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PRESENTACIÓN 

La loniacioii (le los profesores de educación básica frente a los cambios científicos, tec-

nológicos, políticos y económicos actuales —donde imperan las economías de mercado, las 

sociedades del conocimiento, las nuevas tecnologías de la información y las comunidades de 

aprendizaje— está siendo revisada con mayor interés. Hoy, "las nuevas tecnologías de pro-

ducción exigen una mayor proporción de operarios versátiles, con unos conocimientos teóricos 

mucho más amplios y también una conciencia de los procesos de producción en su conjunto 

[ ...j'. En esta idea de formación "la caracterización de los nuevos perfiles ocupacionales in-

cluyen requerimientos de especial aptitud para el trabajo en equipo sobre la base de la asimila-

ción y el desarrollo (le relaciones de carácter funcionafl. Para responder a tales requerimientos 

la formación de profesores desde la racionalidad oficial está encaminada a fbrrnar profesores 

que no sólo sean expertos en un terna; además deben poseer habilidades técnicas, estrategias 

teóricas y operativas, y mostrar las competencias que generen los procesos de aprendizaje 

permanente en ellos y en sus futuros alumnos. Sin embargo, dicha pretención y su realización 

en la formación de profesores de educación básica, no es una relación que se pueda conjugar 

de manera lineal y prescriptiva. 

Desde el quehacer de las instituciones formadoras de profesores (le educación básica la 

formación discurre entre la finalidad de las orientaciones y las inercias de las acciones y prác-

ticas escolares. Por tanto, la formación ha sido y es un proceso donde convergen dos grupos (le 

influencias: unas que son externas a las instituciones encargadas de la formación y otras que 

son internas. Las primeras se pueden identificar en los acontecimientos económicos, conside-

rando las transformaciones tecnológicas y científicas (le la planta productiva y los movimien-

Hinojosa, José, 'Nuevas tecnolog!as: transformación de la estructura del empleo en la empresa', en revista Sociolo9ia del Trabajo, nueva época, núm. 1, 

otoño de 1987, España. Siglo XXI de España Editoresp. 125. 
¡bid., p. 126
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tos políticos, la evolución de los organismos e instituciones que representan las esteras (le pro-

ducción y los grupos de poder. En las segundas se identifican la inercia de las acciones y las 

prácticas escolares que se ejercen al interior de los centros educativos. 

Los cambios económico-productivos así como los movimientos sociales y políticos han 

sido factores que han influido fuertemente en las orientaciones de la formación. Por ejemplo, 

en las tres últimas décadas del siglo XX, en el Estado de México y en el país se suscitaron 

acontecimientos como las crisis y reorientaciones económicas (1975-1976, 1982-1988, 1994-

1995); los nuevos métodos de producción industrial, la racionalización técnica del proceso (le 

producción y el desarrollo tecnológico de la planta productiva estatal y nacional; la apertura 

hacia los mercados internacionales; y los movimientos democráticos del país. Estos factores 

generaron nuevos retos a los gobiernos locales y federales, los cuales hubieron de implementar 

políticas y acciones educativas para enfrentar los nuevos desafios, las problemáticas y necesi-

dades surgidas por los movimientos mencionados y por la inserción del país en la economía de 

mercado y la globalización. Acordes con la intensidad de estos movimientos se fueron modifi-

cando las orientaciones en la Formación de profesores de educación básica. 

Las orientaciones en la formación de profesores de educación básica se han plasmado en 

varias reformas a la educación normal mediante la implementación de planes y programas de 

estudio. Reformas no justificadas desde el punto de vista económico y político, sino desde uno 

meramente educativo. En este sentido, las orientaciones de la formación plasmadas en planes 

y programas sólo se plantean con el fin de formar a los profesores para que puedan enfrentar 

los nuevos retos que supone el desarrollo de la educación básica. 

Los gobiernos federales y estatales han facultado la implementación de los planes y pro- 

gramas de estudio, y por tanto, han determinado las orientaciones de la formación en función 

(le ciertos fines económico-productivos y políticos, y también se han encargado de constituir, 

administrar y controlar a las instituciones formadoras (le docentes. Las escuelas normales son 

las instituciones facultadas por los gobiernos para encargarse de la formación de los profesores 

de educación básica, y en ellas se intenta objetivar las orientaciones y las políticas para la for-

mación. 

A partir de 1975. las escuelas normales del Estado de México han puesto en marcha tres 

diferentes planes de estudio, con distintas orientaciones y propósitos para la tbnnación de pro-

fesores. En cada uno se dispusieron oficialmente cambios en el currículum, en los perfiles y en 
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las estrategias metodológicas de la enseñanza, así como en la estructura organizacional y ad-

ministrativa de las funciones escolares. Con cada cambio se ha ido acentuando la determina-

ción de los conocimientos, las metodologías, las formas de evaluación y los recursos. 

Desde la perspectiva oficial, cada plan de estudios se ha orientado con propósitos y ac-

ciones que presuponen una garantía para la formación de los profesores, y bajo esa lógica se 

han implementado políticas y acciones desde las administraciones centrales, con las cuales, se 

supone, las escuelas normales han desplegado su función formadora. En este tenor, los propó-

sitos y orientaciones de los planes han sido determinados por las políticas educativas de] Esta-

do, sin que intervenga para nada la necesidad o la iniciativa de las instituciones thrmadoras. 

En este sentido es necesario preguntar ¿cómo se han vinculado las orientaciones para la for-

mación de los profesores de educación básica con las acciones y prácticas escolares en las es-

cuelas normales a partir de 1975? Por otra parte, es de entenderse que las formas de actuación 

de los maestros han constituido prácticas escolares o institucionales, resultantes de fuertes tra-

diciones de la enseñanza expositiva; por lo cual, es importante preguntar ¿cuál fue la respuesta 

de las normales ante estas orientaciones de la formación a partir de 19757, y ¿qué efectos han 

tenido las prescripciones oficiales en las prácticas escolares y las formas de enseñanza de los 

formadores para la educación inicial de los profesores? 

Una respuesta tentativa es que desde la perspectiva oficial las orientaciones de la forma-

ción se ajustaron a los requerimientos y necesidades imperantes de cada etapa económico-

productiva y política del país, y por tanto se implernentaron las reformas a la educación nor-

mal, pero éstas no han impactado ni modificado a las instituciones y la formación de los profe-

sores. Es decir, en las prácticas escolares no se ha modificado íntegramente la formación. por 

lo que se percibe un distanciamiento entre las orientaciones propuestas y las prácticas escola-

res. Por ejemplo: ante las orientaciones y demandas de la fonnación de profesores que se esta-

blecieron a partir de 1996 COfl el Programa para la Transformación y el Fortalecimiento Aca-

démicos de las Escuelas Nonnales (PTFAEN) y la puesta en marcha del plan de estudios para 

la Licenciatura en Educación Primaria en 1997, las escuelas normales se han visto inmersas en 

políticas y retos que superan sus formas de actuación y funcionamiento. La operación de las 

orientaciones de la formación instituidas en el plan 97 se realiza con las estructuras y el perso-

nal que operaba el plan 85, el cual arrastra una práctica escolar de la formación no solo dife-

rente sino opuesta a la del plan 97.
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Al respecto se puede dccii- que la práctica escolar de la formación de prolesores no ha 

cambiando en cuanto que los alumnos: 

sólo necesitan saber que deben de aprender lo que el profesor les enseña si desean aprobar el curso. No 
necesitan saber cómo aplicar a su vida lo que aprendieron. El concepto que tiene el profesor del aprendiz es 
el de una personalidad dependiente; por tanto, el auto concepto del aprendiz acaba por ser el de una perso-
nalidad dependiente. La experiencia del aprendiz tiene poco valor para el aprendizaje; la experiencia que 
cuenta es la del profesor, la del autor de los libros de texto y la del productor de los materiales audiovisuales. 
Por tanto, las técnicas que se transmiten (como conferencias, lecturas asignadas, etc.) son la columna verte-
bral del modelo pedagógico. 

Esta práctica escolar es conocida y compartida por la mayoría de los profesores forma-

dores de docentes de educación básica, no representa una práctica susceptible al cambio. Se 

puede decir que poco se sabe sobre los efectos conseguidos con las orientaciones (le la forma-

ción concerniente las acciones y prácticas escolares de las normales. Por tanto, el propósito 

general de esta investigación fue identificar los efectos que las orientaciones para lajbrma- 

c'iÓfl de los profesores de educación básica han tenido sobre las acciones y prácticas escola-

res con la operación de diferentes planes y programas de estudio. Identificando los elementos 

externos a las acciones de las instituciones fo,-madoras con e/fin de relacionar los cambios 

que se concibieron y se efctuaron en el currículum, los modelos deformación y la aplicación 

de políticas y acciones administrativas: e identificando  los elementos internos que sub yacen a 

las acciones .v prácticas escolares así como sus eJctos en la Jórmnación de los proJsores. 

Para alcanzar los objetivos fue necesario establecer una relación entre el discurso oficial 

contemplado en los planes y programas de estudios para la formación de profesores, con los 

contextos económicos nacionales y locales, así como con las condiciones políticas estatales y 

nacionales. Además de adentrarse en las acciones de las normales para saber cómo operaron 

las orientaciones (teorías y contenidos curriculares, las metodologías, y las políticas y acciones 

administrativas impuestas a las escuelas normales) contempladas en los planes. También fue 

necesario apropiarse de un amplio mareo teórico que permitiera observar e interpretar de ma-

nera detallada las acciones y las prácticas que se suscitaron en las escuelas normales en rela-

ción con los cambios y formas de operación de los planes y programas de estudio. Contem-

plando no sólo las acciones didácticas escolares sino los aspectos que subyacen a éstas, en la 

organización y planeación de las actividades de la formación, así corno las acciones comparti-

Carreras, Carlos. Aprender a formar. Educación y procesos formativos, España: Paidós, 2003, págs. 21-22.. 
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das entre directivos, maestros y alumnos. 

De igual modo, el marco teórico sirve para contemplar e interpretar algunos aspectos 

subyacentes a estas acciones, como son valores, usos y costumbres, los cuales han determina-

do la formación. Estos últimos aspectos de las acciones y prácticas escolares han sido cuestio-

nes de dificil captación, puesto que en los ambientes cotidianos se diluyen en el hacer de los 

sujetos y resulta complicado aprehenderlos, por lo que un marco conceptual sustentado en au-

tores como Weber, Luckmann, Sacristán. Castoriadis, entre otros, permite dilucidar lo soterra-

do de las acciones y las prácticas escolares. 

Para construir una respuesta a los planteamientos se utilizó el análisis de documentos, la 

observación, la entrevista no estructurada, y la búsqueda bibliográfica que permitieron inter-

pretar el discurso y las acciones. 

Con el análisis de los planes y programas de estudio —como documentos donde se ms-

cribe el discurso oficial— se identificaron las orientaciones que se han establecido para la 

formación de los profesores. Con dicho análisis del discurso se rastrearon los elementos teóri-

cos que permitieron ubicar el sentido de las orientaciones en un contexto estatal y nacional, a 

través de diversas fuentes de índole económica y política. Así, autores corno Apple, Ávalos, 

López, Friedmann y Naville. Labarca, Loyzaga, Márquez, Millán, Pravda, \Vallerstein, Ximé-

nez y diversos textos de la OECD. UNESCO y ANUlES, son excelentes apoyos teóricos para 

comprender la dirección (le la formación de los profesores. 

También fue necesario ubicar en el contexto de las orientaciones los modelos y estrate-

gias metodológicas prescritas en planes y programas de estudio, para describir y contrastar las 

acciones que se realizaron en las escuelas formadoras para su operación de éstas. Las concep-

ciones de autores como Bourdieu. Carretero, Castaingts, Davini, Díaz, Duch, Echavarría, Fu-

han y Hargreves, Hernández, Gadamer, González, Sacristán, Schwab, Skinner. Stenhouse. 

Ronco y Lladó, y Young, entre otros, fueron acertados apoyos para entender la relación exis-

tente entre las orientaciones, los modelos y las estrategias de formación. Estos elementos per-

mitieron hacer un contraste con las prácticas escolares o institucionales con las cuales han des-

arrollado la formación las escuelas formadoras de maestros. 

La aproximación de las escuelas normales como espacios institucionalizados y acotados 

por dispositivos abstractos de gestión y organización de la racionalidad administrativa guber-

namental, se hizo mediante el analisis de la estructura organizacional cte las normales consig- 
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nado en sus (r1niramas la observacion de las luiieiunes que se reLiLi/an en las arcas y sec-

ciones que componen las estructuras institucionales, así como las acciones de los actores mis-

mus. Para abordar la estructura organizacional de las normales fue necesario remitirse a do-

cumentos corno planes de desarrollo y de trabajo, para analizar con ello la organización de las 

escuelas en el pasado y en la actualidad. Sobre el abordaje de las funciones se empleó el exa-

men de documentos internos y la observación con el fin de identificar cómo las normas y pro-

cedimientos han orientado, orientan y afectan la funcionalidad de las normales. Para identifi-

car las estructuras organizacionales y el funcionamiento de las escuelas formadoras fue nece- 

sario auxiliarse de una gama de concepciones sobre la administración. Autores como Acle. 

BalI, Chiavenato, Davis y Newstrom, Etzioni, Foucault, Hall, Ibarra, Kaufman, León, Owcns. 

Serrano, Sexton y Stcwart, entre otros, no sólo permitieron identificar los aspectos estructura-

les de las instituciones, sino el sentido de su funcionamiento y su relación COfl las orientacio-

nes de la formación. 

El mareo conceptual es base fundamental para observar con mayor detalle las acciones 

de la formación. La observación participativa y directa de los usos constituidos en las norma-

les permite imaginar cómo se fueron constituyendo las prácticas escolares en la formación de 

profesores de educación básica, a partir de 1975. 

Para tener una perspectiva sobre la formación de los profesores desde las orientaciones y 

las prácticas escolares fue necesario recurrir a dos escuelas normales de la ciudad de Toluca. 

Lejos de hacer un análisis o estudio comparativo de estas instituciones, el propósito fue tener 

una mirada cercana al accionar cotidiano de las escuelas formadoras de docentes. El estudio se 

realizó en la Escuela Normal para Profesores y en la Escuela Normal No. 1 de Toluca, institu-

ciones consideradas pioneras y de gran tradición en la ft)rmación de profesores en el Estado de 

México. Desde el inicio del normalismo en la entidad, los diversos gobiernos del Estado (le 

México, a partir de la década de los setenta del siglo XIX, tuvieron la finalidad de impulsar, 

controlar y homogeneizar la instrucción pública; para ello, se dieron a la tarea de establecer las 

instituciones que profesionalizarían en lo sucesivo a los maestros. Ya para 1 872 se habían 

fundado los estudios normalistas en el Instituto Científico y Literario de Toluca. Diez años 

después, en 1882, se decreta la fundación de la Escuela Normal para Profesores, y en este año 

se crea también la Escuela Normal para Varones. Y en 1891 se establecen los estudios norma-

listas y artesanales exclusivos para mujeres, aunque ningun de estas instituciones contaban con 
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cdi hcio propio. Es hasta 1910 cuando. en el marco de los festejos del Centenario de la Inde-

pendencia, se inaugura el edificio de la Escuela Normal (le Profesores., 

Estar adscrito a una escuela normal y mantener contacto coii maestros de otra, me pernhi- 

tió ganar acceso a ambas, donde las acciones (le sus participantes se convirtieron en elementos Zr 

de análisis. Al formar parte de dicho escenario no me fue dificil insertarme en él para observar 

e identificar no sólo el espacio fisico, sino la dinámica con la cual funcionan los grupos socia-

les, así como las reglas tácitas y explícitas de funcionamiento institucional. Ser parte de una de 

ellas y conocer a profesores (le la segunda me facilitó salvar los obstáculos típicos que afronta 

el investigador: "quién puede estar, dónde, y qué pueden escuchar u observar. 

La observación directa de las acciones y las interacciones institucionales me permitió 

identificar las actividades cotidianas mediante las cuales maestros y alumnos normalistas 

aprenden a participar en la práctica docente de la comunidad normalista. La observación de las 

acciones de los maestros, ayudó a develar elementos soterrados en su hacer y sus discursos. 

También permitió establecer la relación entre las perspectivas de significado de los profesores 

y las circunstancias en las que se mueven, lo cual representa un tipo de cultura del maestro 

normalista. Descubrir lo subyacente a las acciones, demandó, a la vez, la búsqueda de concep-

tos con solidez teórica para respaldar las interpretaciones. Los conceptos de acción y práctica, 

tomados de Berger y Luckmann  (1995), permitieron centrar con mayor precisión las interpre-

taciones sobre el accionar escolar de las normales. Por su parte las concepciones sobre la ac- 

ción social de Castoriadis, Sacristán, Schütz y Weber, permitieron a su vez interpretar la cohe- 

sión de la vida institucional de las normales. 

En el primer capitulo de esta tesis doctoral se presenta un panorama de las circunstancias 

que han determinado las orientaciones de la formación de los profesores y refiere a las condi-

ciones sociales, políticas y económicas más relevantes del país y del Estado (le México, en las 

cuales se han inscrito las necesidades de dicha formación. Asimismo se demuestran los ento-

ques teórico-metodológieos que sustentan tales orientaciones en los planes y programas de es- 

tudio de la carrera de profesor de educación primaria de  1975, la licenciatura en educación 

preescolar y primaria de 1985, y la licenciatura en educación primaria de 1997. En esta parte 

Vease, Milada Bazant. En busca de la modernidad. Procesos educativos en el Estado de México. 1873-1912, México: El colegio Mexiquense, A.C. 2002. 
págs. 215-222. 

l-toward Schwartz y Jerry Jacobs. Sociología cualitativa, México: Trillas, 1996, pág. 82 
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se presenta una mirada general acerca de las oncntaciones teónco-iiietodológicas de cada plan 

(le estudios, así como las acciones que se realizaron durante su operación. 

En el segundo capítulo se muestra un panorama de los modelos de formación y las ac-

ciones que se vincularon a las orientaciones en cada plan mencionado, modelos que la raciona-

lidad oficial determinó para operar las orientaciones de la formación de profesores y aquellos 

que se adecuaron a las acciones y las prácticas (le las instituciones. Prácticas que se pueden 

considerar constituidas social e históricamente y cuyos aspectos fundamentales distinguen la 

trmación de profesores en cada cambio de planes. Los elementos constitutivos de las prácti-

cas son sin duda las acciones que se reflejan o se han reflejado en el todo de la práctica institu-

cional y se han traducido en modelos de formación. En este capítulo se identifican y describen 

cuatro modelos de formación: el academicista, el tecnicista-eticientista, el investigativo-

hermenéutico y el de competencias. 

En el tercer capitulo se hacen evidentes los cambios administrativos que se dieron en el 

ejercicio de cada plan de estudios, los cuales han sustentado las acciones de la formación. Se 

hace un análisis de los procedimientos de organización estructural. planeación y dirección que 

siguen las escuelas formadoras de docentes para adecuarse al sentido de las orientaciones; así 

como la participación y el consentimiento o protagonismo de los actores en la planeación y la 

ejecución de las tareas institucionales como acciones o prácticas escolares. 

Finalmente en el cuarto capítulo se analizan las acciones y la práctica misma de la for-

mación con los elementos que subyacen a éstas, como son la institucionalidad, los valores, la 

identidad y la pertenencia (lel maestro normalista. El objetivo de esta parte es comprender có-

mo lo instituido oficialmente transformó o cambió las prácticas de los maestros, o bien cómo 

los maestros y las acciones escolares adecuaron y transformaron las orientaciones de la forma-

ción.

De manera general se puede decir que las orientaciones de la formación de profesores de 

educación básica encarnan las finalidades de las esferas tecno-económico-productivas y políti-

cas, y fueron cambiando de acuerdo con las circunstancias económico-productivas y políticas 

del país y de la entidad, por lo cual dichos cambios propiciaron demandas distintas en la pre-

paración de los profesores encargados de la educación primaria. 

Las orientaciones de la formación de profesores de educación básica han modificado di-

rectamente planes y programas de estudio, el manejo de asignaturas y contenidos escolares por 
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parte de los maestros formadores. así COlrI() la planeación. desarrollo y evaluación de las tun-

ciones departamentales. De igual modo, las orientaciones de la formación han incidido en las 

estructuras organizacionales y administrativas de las instituciones, pero han impactado poco 

en las prácticas de dirección y administración, es decir, se han realizado pocas modificaciones 

en el funcionamiento dinámico de las escuelas normales. En las prácticas escolares, las orien-

taciones de la formación han tenido escasa influencia en sus modelos, prácticas y acciones de 

trmación y en la cultura escolar. 

En las prácticas escolares siguen vigentes los modelos (le administración burocrático-

patnmonialista, los pensamientos, modelos y tradiciones de ser docente correspondientes al li-

beralismo mexicano de fines del siglo XIX y al nacionalismo mexicano de mediados del XX, 

y las prácticas expositivas de enseñanza, como elementos sustanciales que conforman una cul-

tura escolar. 

Aun cuando en las normales la orientación de la formación ha tenido cambios importan-

les, la reconversión y actualización profesional de los maestros formadores no se ha presenta-

do como una actividad formal en las administraciones educativas y en las instituciones. Esta 

falta de reconversión profesional de los formadores de docentes ha permitido que se consoli-

den prácticas laborales, así como formas de ser y de actuar de los maestros; las cuale se consti-

tuyen corno obstáculos o apoyos de las orientaciones en la formación de profesores. Aunque 

cuando no hay una reconversión profesional de los formadores de docentes, en las normales se 

deja entrever discursivarnente que se está formando a los profesores conforme a las demandas 

establecidas por agencias internacionales, por la burocracia gubernamental y por grupos em-

presariales.
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CAPÍTULO 1. LAS CIRCUNSTANCIAS QUE 

DETERMINARON LAS ORIENTACIONES 

PARA LA FORMACIÓN DE PROFESORES 

1 fltFOdUCCiOIl 

En las tres últimas décadas del siglo XX, en el Estado de México se pusieron en marcha 

tres difrentes planes de estudios, con propósitos, metodologías y contenidos diferentes; es de-

cir, con orientaciones diferentes para la formación de profesores'. Al respecto se puede pre-

guntar ¿por qué razón las orientaciones de la formación fueron diferentes? La repuesta tentati-

va al planteamiento es que las circunstancias económicas y políticas cambiaron, y estos cam-

bios propiciaron demandas distintas en la preparación de los profesores. Una de las circuns-

tancias que influyeron decididamente en las orientaciones de la Ihrmación fue la que se dio en 

ci ánibito económico, pues los procesos de la producción industrial se modificaron ante el de-

sarrollo tecnológico y científico, por lo que se demandó la preparación de personal con cono-

cimientos y habilidades especificas que respondiera a las necesidades cambiantes de los proce- 

sos de producción. Seltz señala que: 

Desde comienzos de la década de 1970 se viene observando en la organización interna de las empresas un 
cambio radical y trascendental. Hay que subrayar en especial la amplia ola de racionalización: los primeros 
aspectos de esta racionalización que hay que mencionar son la aplicación generalizada de la moderna tecno-
logia de la producción y la profunda penetración en todos los ámbitos de la empresa de las nuevas tecnolo-
gias de la información y la comunicación.' 

También en los libros de texto de educación primaria de esta década se decía que la in-

dustrialiiación es el objetivo último de la economía y el fundamento del poder internacional.' 

Ver mapas curriculares de cada pian de estudios en el anexo 1 Pág. 329 
Rüdiger Seltz. "Nueva tecnologías y reorganización de  la división dei trabajo dentro de las empresas y entre ellas- , en Revista Sociologia de! Trabajo, nue-

va época, núm. 1, otoño de 1987. España: Siglo XXI de España Editores, pág. 9 
i Bernardo Mabire. Políticas culturales y educativas dei Estado mexicano de 1970 a 1997, México: colegio de México, 2003, pág. 108. 
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Esta circunstancia ha sido uno de los factores que ha determinado de manera decisiva la orien-

tación de la forrnación pues la necesidad de la planta productiva de contar con recursos 

humanos aptos para la producción, ha renovado las cualificaciones de la planta laboral. y por 

tanto, ha demandado la transformación de los procesos de formación. 

Dentro de esta dinámica de transformaciones los gobiernos estatales y nacionales tuvie-

ron que hacer refurmas educativas a la educación básica, colocando como centro de la aten-

ción la formación de nuevos cuadros de mano de obra. Por consiguiente, para formar los nue-

vos cuadros de profesores que respondieran a las nuevas demandas en la educación básica. la  

educación normal fue de igual manera modificada para modelar maestros con nuevas habili-

dades y conocimientos. Así, la educación normalista se vio involucrada en estas transthrma-

ciones y por ello se implementaron diferentes planes y programas de estudio con distintas 

orientaciones. En este sentido se puede decir que la formación de profesores en las escuelas 

normales no se realiza por la mera acción de hacerla sino que responde a las demandas de una 

esfera tecnocconómica y productiva, así como a los intereses de diferentes grupos de poder y a 

los intereses (le los propios participantes en dicha formación. Por tanto, las acciones de las 

normales no son sólo recursos para cumplir con las demandas tecno-económicas y productivas 

plasmadas en las orientaciones de la formación, sino un medio para reproducir la instituciona-

lidad de las escuelas furmadoras de docentes. Porque la formación no es sólo un medio para 

enseñar contenidos curriculares y habilidades de enseñanza, sino también para inculcar a los 

futuros profesores 'normas, valores, lenguaje, herramientas, procedimientos y métodos de 

hacer frente a las cosas y de hacer cosas y, desde luego, el individuo mismo, tanto en general 

corno n el tipo y la forma particulares que le da la sociedad—. 

En e] Estado de México, corno en el país en general, la furmación inicial de los profeso-

res de educación básica se efectúa a través de las escuelas normales. Estas instituciones for-

madoras de los profesores actualmente son espacios donde se conjugan y entran en tensión o 

chocan los intereses de una esfera tecnoeconórnica y productiva —expresados fundamental-

mente por la clase económica y política— con los intereses de la clase política sindical - 

representados y expresados por el Sindicato de Maestros al Servicio del Estado de México 

(SMSEM) y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (SNTE)	así como los 

Cornetius Castonadis. Los dominios del hombre. Las encrucijadas del laberinto, España: Gedisa, 1997, pág. 67 
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intereses de los actores involucrados en la formación que involucra a las autoridades educa-

tivas escolares y a los maestros formadores—. Al respecto cabe señalar que no es interés de 

este estudio incursionar en las pugnas y tensiones existentes entre la clase económica y políti-

ca. la clase político-sindical estatal y nacional. 

Las demandas de una esfera tecnoeconómica y productiva se han manifestado de manera 

IlLiurada a través de políticas educativas, de tal manera que inciden directamente en los planes 

de estU(liO, los métodos de enseñanza, la administración y organización escolar, las condicio-

nes de trabajo: y los intereses de los actores de la formación se han manifestado mediante ac-

ciones (le enseñanza históricamente construidas, caracterizadas como prácticas pedagógicas, 

posiciones de poder y micropolíticas escolares. 

El Estado ha integrado las orientaciones de la formación por medio de la prescripción de 

contenidos curriculares, metodologías y formas de evaluación cuyo propósito ha sido controlar 

la acción de las instituciones formadoras y de los docentes. Apple señala las tentativas que 

existen sobre el manejo de la educación: 

están los intentos de: 1) reestructurar el trabajo de los maestros con el fin de vincularlo más directamente con 
los resultados conductuales específicos y dirigirlo según técnicas e ideologias empresariales,  y 2) especificar 
y controlar más de cerca las metas y los materiales curriculares para sintonizarlos con las «necesidades» in-
dustriales, militares e ideológicas de un segmento pequeño, pero relativamente poderoso 

El Estado justifica la creación de los planes y programas como guías (le] trabajo docente, 

y con ello se ha arrogado el derecho a definir el rumbo estricto de la educación y la poca con-

fianza que se tiene en el trabajo desarrollado por los maestros. Por tanto, por medio de los 

programas de estudio el Estado ejerce un acto de control de la acción educativa. Es un acto 

instructivo y prescriptivo, que despoja al maestro de toda la posibilidad de ejercer su juicio y 

adecuarse a las necesidades del aprendizaje y de su propia enseñanza. El mismo Apple señala: 

"poco es lo que queda a la elección del maestro a medida que el Estado invade cada vez más 

los tipos de conocimiento que se deben de enseñar, los productos y metas finales de la ense-

ñanza y los modos de lograrlo". 

Los profesores de las normales tienen poco margen para orientar la formación, porque 

siguen las prescripciones establecidas en los programas de estudio, en los cuales, como ms-

Michael W. Apple. Maestros y textos. Una economia polilica de las relaciones de clase y de sexo en educación, España: Paidós/ M.E.C., 1998, págs. 19 
20.

¡bid., pág. 88.
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truiiientos orientadores de la lonnacion, ha mecanismos establecidos para controlar y guíar el 

accionar de los maestros y su función de enseñanza. En cuanto a dicha función (le guía, Ávalos 

dice que "guiar algo también significa, entonces, que existe una fuerza o un poder exterior que 

pone diques, señala caminos, obstruye senderos y construye veredas que ha de transitar lo así 

gohernado12. 

Las orientaciones y las acciones de la fonnación están ligadas a diversos intereses del 

orden tecnoeconómico, productivo y político. Hernández y Sancho observan: 

cualquier toma de decisiones en temas de enseñanza. desde la cantidad de recursos disponibles, pasando 
por la formación inicial del profesorado, la cantidad de años que configuran la enseñanza obligatoria o la ca-
rrera docente, incluso la adopción de un determinado modelo de enseñanza y aprendizaje tiene un compo-
nente político importante y unas repercusiones que a menudo no se tienen en cuenta en la práctica cotidiana 
de los centros" 

En este sentido la formación de protsores de educación basica está determinada Ni tra-

zada por políticas educativas y acciones externas a las mismas normales, inscritas en docu-

mentos, las cuales determinan los procesos de formación a decir (le Apple es un proceso 44por 

el cual el currículum llega a esos maestros. Enfoca el proceso mediante el cual cierto conoci-

miento, en general el conocimiento de los grupos dominantes, obtiene legitimación para ser 

utilizado por los maestros en las aulas." Así Una buena parte de la política entendida como 

un cierto tipo de saber está constituida precisamente, por textos cuya intención primordial es 

que sean leídos y aplicados por aquellos que tienen el estatuto de autoridad política de un pue-

blo"." O bien la autoridad legal racional de una institución. Por otro lado, Rourdieu señala 

que:

las diferentes clases y fracciones de clase están comprometidas en una lucha propiamente simbólica para 
imponer la definición del mundo social más conforme a sus intereses, el campo de las tomas de posición 
ideológicas que reproduce, bajo una forma trasfigurada, el campo de las posiciones sociales. 

Los programas, como textos indicativos, no tendrían sentido si no fueran operados en 

instituciones educativas. En este caso, las normales son unas de las instituciones encargadas de 

operar y objetivar las políticas educativas en la formación de los maestros de educación bási-

ca. Son los maestros quienes se encargan directamente (le la fbn'nación de los profesores y 

Gerardo Avalos Tenorio. Redefinir lo político, México: UAM-X. 2002, pág. 13. 
Fernando Hernández y Juana Maria Sancho. Para enseñar no basta con saben la asignatura. México: Paidós, 2002. pág. 29 

' Apple, op. cit., pág. 22. 
Ibid., 12. 

- Pierre Bourdieu Intelectuales, política y poder. Argentina: Eudeba, 2005, pág 69. 
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quienes adoptan o modifican las orientaciones de la trrnación mediante sus acciones, las cua-

les están inscritas en prácticas institucionales largamente construidas y que en ocasiones cho-

can con las prescripciones educativas. Las normales. por tanto, se convierten en el espacio 

donde convergen o divergen las prescripciones de la racionalidad oficial y los intereses políti-

co-sindicales del SNTE y del SMSEM, pues desgraciadamente no se puede pasar por alto que 

todo se decide en las altas esferas políticas; y finalmente quedan las acciones de los docentes. 

1.1. La esfera tecnoeconómica y productiva como uno de los determinantes de 
mayor peso en las orientaciones de la formación de profesores 

Aun cuando en los maestros de las normales prevalezca una forma de entender la forma-

ción conforme a su propia formación corno profesores, las orientaciones han cambiado desde 

la perspectiva misma del gobierno federal y estatal, de acuerdo a distintos momentos históri-

cos y a las necesidades tecno-económicas y productivas ligadas a los proyectos políticos co-

yunturales. Así, por ejemplo, los planes de estudio de 1975 y 1985 se orientaron para respon-

der a la demanda de preparación de una mano de obra adecuada para la producción, bajo el 

dominio de la tecnología de productos, donde "el énfasis recaía en las habilidades de una élite 

conformada por científicos, gerentes y obreros especializados Para formar a los sujetos 

que respondieran a estos procesos de producción las orientaciones de la formación estuvieron 

mediatizadas por una práctica (le enseñanza academicista expositiva, donde lo dominante era 

el saber docto de los maestros; saber que era expuesto mediante diferentes recursos tecnológi-

cos. La manera de operar estas orientaciones en las normales se hizo analogando la estructura 

lineal jerárquica de las empresas y sus lbrmas de organización. De esta manera, las normales 

tenían una estructura organizacional lineal jerárquica, caracterizada por una administración rí- 

gida e inflexible, cargada de centralismo y autoritarismo, que reproducía la estructura de la 

planta productiva. Este tipo de estructura se caracteriza por tener una serie de normas y reglas 

impuestas por los mandos para controlar al grupo de ejecución. Terssac diría se trata de defi-

nir, desde el exterior, el comportamiento del grupo (le ejecución mediante instrucciones, pro-

cedimientos y reglamentos"'. 

17 Henio MiIIán Valenzuela. La competitrvidad de la industria manufacturera del Estado de México, México: El Colegio Mexiquense, A. C.. 1999. pág. 117 
Gilbert de Terssac Trabajo colectivo y división del trabajo", en revista Sociología de! trabajo. Producción y Estado del bienestar, No. 12, primavera 91, 

Siglo XXI, España editores, 1991,  pág. 84.
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Por otro lado, e] plan 1997 esta orientado para responder a .a prudu ción de la tecnolo-

gía de procesos, donde el énfasis en la formación (le recursos humanos se enfoca hacia la pre-

paración de sujetos que tengan: 

capacidad para cumplir con las normas de calidad y compromisos de entrega: habilidades de supervisión que 
le permitan regular los flujos de producción. tanto para satisfacer la demanda como para optimizar los recur-
sos: y aptitud para intervenir en diseño, afinamiento y aplicación de procesos de producción que cambian 
continuamente.' 

Es evidente que las normales no preparan sujetos que se inserten directamente en la 

planta productiva, pero sí preparan sujetos que van a preparar sujetos con esas tendencias. 

Desde esta necesidad de formar recursos humanos necesarios para insertarlos en la plan-

ta productiva, cada plan de estudios para la formación de profesores estuvo enmarcado en 

momentos económicos, políticos y sociales que determinaron su orientación. Así. la formación 

de profesores con el plan de estudios para la carrera (le profesor de educación primaria de 

1975 estuvo circunscrita a un régimen político caracterizado corno Estado benefactor". E] ti-

po de Estado propio de este régimen político garantizaba cierta participación y protección a los 

sectores populares, y organizaba y regulaba el mercado de trabajo y el consumo masivo me-

diante derechos y garantías consagrados legalmente en la Constitución Política de los Estados 

Unidos Mexicanos. 

Era un Estado grande y poderoso conocido como de Bienestar, Benefactor o Welfare State, que no sólo se 
hacia cargo de brindar a la mayor parte de la población un minimo de seguridad social, salud, educación, vi-
vienda, transporte, etcétera, sino que además intervenia asumiendo directamente la realización de activida-
des productivas y protegía el desarrollo local de la industria. 

Era un Estado donde la educación se veía como el medio de transición social y económi-

ca.

Aun con este régimen político había un contexto económico cambiante, pues la econo-

mía basada en el sector primario transitaba hacia una economía de los sectores secundario y 

terciario, impulsados desde un modelo de "industrialización sus t itutiva": hacia un modelo de 

promoción de exportaciones, un boom petrolero, el término de un régimen liberal del estado 

benefactor (donde el Estado asumía el control del desarrollo económico) que se caracterizaba 

' CEPAL y UNESCO. Educación y conocimiento eje de la transformacion productiva con equidad, Chile: Naciones Unidas, 1992, págs. 83-84. 

Daniel Ximenez Sáez y Oscar A. Martinez. La Reconversión en las Empresas: Su Repercusión Laboral, Argentina: Letrabuena, 1993. pág. 15. 

Henio Millán Valenzuela. La competitividad de la industria manufacturera del Estado de México. Zinacantepec, México: El Colegio Mexiquense A.C., 1999 

pag. 32.
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por un nacionalismo inscrito en una sociedad de masas y una transición hacia un modelo rico-

liberal. 

En este contexto se requerían sujetos aptos para desempeñarse en una industria que de-

mandaba desde mano de obra para la manufactura liviana, de alto contenido laboral, hasta la 

manufactura pesada que requería igualmente mano de obra especializada. 

El sentido de la formación del plan 75 patrocinaba el ideal de la modernización median-

te la utilización de la técnica, de la tecnología y del saber como fines. Era la utilización de la 

razón instrumental como forma de organización y de desarrollo, que se caracterizó por la con-

fianza en el progreso, por la búsqueda de una razón globalizante que diera cuenta del momen-

to histórico y su devenir en la modernización del país. Se pensó en maestros que tuvieran una 

actitud positiva frente a la postulación de metas ideales, con un fuerte sentido de la vida signa-

da por responsabilidades acerca del mundo, responsabilidad por el otro, aun en el heroísmo y 

el imperio de la razón. Los ideales de esta modernización correspondían a la industria capita-

lista o al capitalismo industrial con sus fábricas, sus organizaciones obreras y sindicales 

Los maestros formados en estos ideales capitalistas transitaron por una formación encu-

bierta en los ideales humanistas y democráticos, aun cuando la formación que recibieron tuvo 

un carácter netamente autoritario y lineal que ha prevalecido por mucho tiempo en las escuelas 

normales, donde se tiende a sumergir a los sujetos en reglas uniformes. De igual modo, en esta 

formación se tendió a eliminar al extremo posible las elecciones singulares en pos de una ley 

homogénea y universal; bajo la presión de la primacía de una voluntad global o universal que 

tenía fuerza de imperativo moral que exigía a los maestros sumisión y abnegación por ese 

ideal. Como lo señala M. Foucault, el control de las mentes y las conciencias permitió el con-

trol sobre los cuerpos y las prácticas sociales de los sujetos. 

La formación otorgada a los maestros estuvo caracterizada por la obediencia y la acepta-

ción a la autoridad escolar y educativa. En lo prescriptivo de la formación estaba soterrado el 

poder de las clases tecnoeconómicas, un poder no relacionado con la fuerza o la violencia, si-

no de manera arbitraria y sutil. Poder que, según Bourdieu, es poder simbólico': 

el poder simbólico es un poder de construcción de la realidad que tiende a establecer un orden gnoseológico: 
el sentido inmediato del mundo (y, en particular, del mundo social) supone lo que Durkheirn llama el confor-
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mismo lógico, es decir una concepción homogénea del tiempo. del espacio. del número, de la causa. que 
hace posible el acuerdo entre las nteIigencias'.-

A los maestros, por medio del control de la clase o vía la jerarquía de puestos dentro de 

la organización escolar, se les confirió poder para determinar las formas y estrategias de la 

thrrnación de los profesores. La enseñanza se convirtió virtualmente en su monopolio de po-

der.

La formación con el plan 1975 tuvo un carácter técnico e instrumental netamente basado 

en los métodos y procesos de producción masiva. Lo importante de la formación técnica era 

que las actividades de enseñanza de los maestros estuvieran respaldadas por el uso de recursos 

didácticos con el objetivo de exponer la mayor cantidad (le información. Las acciones de los 

alumnos consistían en capturar en sus cuadernos mucha información sin equivocaciones y de 

manera rápida, lo que se hacía sin cuestionar ni objetar nada al maestro, es decir, se realizaba 

la acción sin enfrentar resistencia u obstáculos. La infonnación obtenida era considerada por 

los alumnos como verdadera, absoluta y permanente. No se precisaba de la reflexión, la inno-

vación o la búsqueda de la información por parte de los alumnos, ni mucho menos de juicio 

crítico. El trabajo que hacían los maestros se analogaba al trabajo técnico de los especialistas 

en las empresas, pues los maestros formadores eran los únicos que sabían qué hacer y cómo 

hacerlo; así, las operaciones de las normales se realizaban en razón a las jerarquías que deter-

minaba la administración; y las acciones de los alumnos se analogaban a las acciones de los 

obreros, es decir, realizaban tareas fáciles de aprender y efectuar, simples y repetitivas. 

A mediados de la década de los ochentas del siglo XX, cuando las circunstancias eco-

nómicas y productivas del Estado de México y del país se habían transformado por la apertura 

a los mercados internacionales, la innovación y el desarrollo de las nuevas tecnolo gías de la 

información y la comunicación, las normales se enfrentaron a un nuevo plan de estudios. Las 

autoridades educativas establecieron una nueva orientación a la formación de profesores y con 

ello se implantó el plan para la licenciatura de educación primaria de 1985:. 

La entrada en México del neoliberalismo, la aplicación de los programas de reordena-

ción y liberación económica, la transformación de la producción, la transición de un Estado 

Pierre Bourdieu. Intelectuales, politice y poder, Argentina: Eudeba, 2005, pág. 67. 
Aun cuando la licenciatura de educación primaria se inició en 1984, en el Estado de México es hasta 1985 cuando se pone en marcha. 
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de bienestar al Estado minimo neoconservador y las crisis económicas por las que transitaba 

el país, generan nuevas orientaciones para la formación de profesores. Se implanta entonces en 

las normales del Estado de México el plan 85, realizado con una diversidad de enfoques para 

sustentar el curriculum (reflejo de la desorganización teórica de sus promotores) que resultó 

implícitamente caótico. La orientación de la formación no se puede comprender si no se ob-

serva cuál era la situación estatal y del país. y qué factores determinaron la orientación de la 

formación de profesores. Se puede decir de entrada que dicha orientación estuvo enmarcada 

por una década de crisis, de inestabilidad económica y de una pérdida del control estatal en la 

acumulación de capital: por una creciente demanda de la privatización de las empresas públi-

cas: la liberación comercial y financiera y una apertura al libre mercado; es decir, por la im-

plantación de un modelo de desarrollo económico neoliberal y por el dominio de los mass-

media. En el Estado de México, el sector de la manufactura estaba en un proceso constante de 

recreación, donde continuamente se sustituyeron productos nuevos por productos que habían 

llegado ya a etapas de madurez o declive en su ciclo de vida. La industria automotriz jugaba 

un papel de vital importancia en la manufactura del Estado de México, pues fue una de las im-

pulsoras para la detonación del nuevo modelo de desarrollo; Millán Valenzuela dice que las 

ventas externas de la industria automotriz "Se han constituido en el principal componente del 

total de bienes manufacturados que México canaliza a los mercados internacionales"'. 

En esta época las condiciones internacionales hacían cada vez más dura la competencia 

en los mercados de exportación, donde la diferenciación de los productos estaba sobre una ba-

se de calidad o excepcionalismo. Iniciaba así una fuerte pérdida de competitividad de la indus-

tria manufacturera —entendiendo por competitividad "a la capacidad de una entidad para pe-

netrar el mercado, tanto intento como externo, en ci que opera"—. Por otra parte, la industria 

demandaba la "reasignación de mano de obra de los sectores industriales de baja productivi-

dad hacia las ramas que, por su mayor eficiencia, se apuntalaban ya como las líderes que co-

mandarían la acumulación de capital en el futuro (microelectrónica, máquinas-herramientas, 

computación, aviación civil. etcétera"27. Las transformaciones de la producción generaron en-

" Ver ' Las transformaciones del Estado mexicano durante los gobiernos neoliberales' en Lóyzaga de la Cueva, Octavio.  Neoliberalismo y f)exib,lización de 

los derechos laborales, México: IJAM-A, Porria, 2002, págs. 41-58, 
Millan Valenzuela, op. cit pág. 60, 
Carlos Márquez, 'la compettividad de la industria textil', cit. por Millan Valenzuela, op. cit, pág. 33. 

' Millan Valenzuela, op cii,, pág 25.
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tonces crisis en el aprendizaje de los gerentes, técnicos y trabajadores. 

Todos estos cambios en la producción, la tecnología, la baja de la competitividad en la 

producción, la crisis político-económica, el surgimiento de la globalización, la reducción de 

las funciones del Estado en la implementación de políticas educativas por la poderosa influen-

cia de organismos internacionales con la reformulación de la agenda educativa en paises como 

México, la cual se vio reflejada en las orientaciones del plan de estudios 1985` y en las accio-

nes de las nonnales, pues en el ámbito de la formación de profesores se habló de una crisis 

conceptual y metodológica porque las formas de enseñanza y el sentido de la formación —que 

funcionaron durante décadas— fueron cuestionados y refutados desde la misma racionalidad 

gubernamental —pero no desde las acciones y la perspectiva de las normales—, que los con-

sideró inadecuados para los requerimientos de la esfera tecnoeconómica y productiva, así co-

mo para el sistema educativo y las necesidades acordes con las políticas gubernamentales. 

También para mediados de la década de los ochentas del siglo XX, las orientaciones pa-

ra la formación de los profesores ya estaban fuertemente influidas por las demandas y reco-

mendaciones de los organismos internacionales representantes del poder mundial, además de 

las exigencias que imponían las innovaciones de las nuevas tecnologías de la información y la 

comunicación. Por tanto, desde la perspectiva oficial ya no se necesitaban profesores con una 

formación orientada hacia la técnica; ahora se demandaba la formación de profesores creati-

vos, reflexivos, innovadores e investigadores, que a la vez tuvieran la capacidad de ofrecer al-

ternativas de solución a los problemas del campo de trabajo. 

Casi a fines de la década de los noventas del siglo XX, la orientación de la formación 

volvió a cambiar. 

[En] el plano internacional estaban ocurriendo transformaciones de la educación básica, congruentes con el 
escenario que contemplaba la globalización de las economías y de las comunicaciones, la aceleración del 
desarrollo tecnológico sofisticado y las consiguientes modificaciones de los procesos de producción y de los 
mercados laborales. La Conferencia de Jomtien. impulsada por la UNESCO, el Banco Mundial y otros orga-
nismos internacionales acababa de proclamar la urgencia de lograr el acceso universal a la enseñanza bási-
ca y proponía medidas concretas para lograrlo: un currículo centrado en las necesidades básicas y orientado 
a formar competencias efectivas y comprobables; la evaluación veraz de alumnos y de maestros: la profesio-

Cuando se habla de crisis no se está refiriendo al sentido que comúnmente se le da a esta palabra En general cuando la gente habla de crisis se refiere 
a sus efectos, en particular sobre los sectores populares, o sea: carestía, inflación, desocupación, descenso de las condiciones de vida, insegundad, au-
mento de los conflictos sociales e inestabilidad politica, falta de crecimiento en el empleo, en la planta productiva yen los indicadores macroeconómicos del 
país, etcétera. Esos han sido los efectos que sobre la mayoría de la población han tenido cada una de las crisis que en forma regular sacudieron al capita-
lismo desde su origen, efectos más o menos graves y duraderos según el tipo y magnitud de las mismas, y que se ven acrecentadas en México en la déca-
da de los ochentas del siglo XX. Esta crisis se refleja en las orientaciones de la formación de profesores de educación básica y se transfiere a las acciones 
de las normales cuando se imponen contenidos y metodologias alejadas de los conocimientos y habilidades de  les maestros. 
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nalización de un magisterio mas autónomo y responsable; la descentralización, por supuesto; la participación 
social; y el incremento urgente de recursos financieros a partir de diferentes alternativas (expresión que en-

cubre el flujo de más dinero privado a la educación pública). El ANMEB recoge estas tendencias mexicani-

zando su sentido y las plasma en compromisos para el gobierno federal, los estatales y el SNTE. 

Al respecto, dentro de las políticas educativas que se plasmaron en el Programa de De-

sairollo Educativo 1995-2000 se consignaban: 

con claridad las deficiencias de la formación normalista. y el Consejo Mexicano de Investigación Educativa 

(1996) comentaba este punto del programa con estas palabras: - Las Normales siguen siendo cotos de poder 

burocrático y clientelar [ . 1 . Directivos y docentes muestran deficiencias académicas. La investigación es in-

existente o de calidad insuficiente. Las Normales se encuentran cerradas a otro tipo de profesionales y des-

vinculadas de otras instituciones de educación superior". 

Ante esta situación el gobierno federal impone otra vez un nuevo plan de estudios en las 

normales para la formación de los profesores. 

El nuevo plan de la licenciatura de educación primaria se implanta en las normales a par-

tir de 1997, que a la fecha sigue vigente. La nueva orientación de la formación estuvo circuns-

crita por una serie de factores que la determinaron. Así, por ejemplo, el país y la entidad esta-

tal estaban integrándose a una economía global a través del Tratado de Libre Comercio. Ade-

más se estaban viendo avasalladas por el dominio de sociedades del conocimiento, por el 

avance de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, por las necesidades de 

competitividad del aparato productivo transnacional y nacional, por los microcomponentes, la 

biotecnología y la ingeniería genética, así como por el desarrollo del genoma humano. 

Actualmente nuestra sociedad se enfrenta a factores de producción donde el centro de 

gravedad se ha desplazado hacia conjuntos de datos, información, imágenes, símbolos, cultura. 

ideología y valores. Es decir, lo que podemos llamar conocimiento. De este modo el factor de 

producción que en realidad importa hoy es el con ocimienlo. El conocimiento es el único factor 

que, en la medida que se utiliza para transformarlo en producción. no se destruye sino que se 

reproduce y ensancha. Además, en la medida que se utiliza, capacita a quienes participan en 

los procesos de producción de ese conocimiento con más conocimiento. En este sentido debe-

mos entender que la tierra, la mano de obra y el capital fisico han perdido importancia relativa. 

frente a la preponderancia de la información y del conocimiento como factores de producción 

estratégicos. 

Pablo Latapi Sarre. Un siglo de educación en México, torno¡¡. México: FCE. 2004, pag. 418-419. 

° ibid., pág. 421.
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La formación torrnación de profesores prevista en el plan 1997 con un modelo de competencias y 

orientada hacia la transferencia de responsabilidades y tareas hacia los alumnos, viene enfoca-

(la hacia un nuevo concepto de productividad, el cual se resume de la siguiente manera 'La 

productividad es una actitud mental en la que se considera que hoy se puede hacer mejor que 

ayer y mañana mejor que hoy'. Tal concepto se adapta a los sistemas productivos dotados de 

una alta tasa de inteligencia artificial. El mismo Paracone diría efectivamente, es una defini-

ción de la productividad de la misma inteligencia". Esta concepción definitivamente está fue-

ra de las circunstancias del sistema productivo estatal y nacional, así corno de la infraestructu-

ra y las prácticas de las escuelas normales. Aun con estas agravantes la orientación puede ser 

vista, desde una perspectiva de la epistemología genética, como el medio por el cual los alum-

nos van aprendiendo a medida que construyen en la acción misma nuevos esquemas de cono-

cimiento. Desde este contexto se está demandando que los sujetos formados sean competentes 

y muestren: a) aptitudes de liderazgo para producir el cambio y venzan constructivamente la 

resistencia al mismo, b) creatividad para imaginar nuevas y mejores soluciones, e) aptitudes de 

ejecutor para actuar con prontitud y seguridad, d) claridad conceptual y corrección formal en 

la comunicación oral y escrita, e) habilidad para el uso de medios e instrumentos aptos para la 

exposición oral, y f) capacidad para el trabajo en equipo. 

De este modo López Camps señala que "el aprendizaje profesional debe basar su signifi-

cación en el hecho de que el participante pueda emplear lo aprendido en su actividad ocupa-

cional. Sin embargo, estas demandas aun no se ven alcanzadas en las escuelas del subsiste-

ma educativo estatal, y particularmente en las normales, porque los modelos de formación es-

tablecidos antes se sustentan en la idea de que es más importante la acumulación de la infor-

mación que en el desarrollo de habilidades para el manejo del conocimiento. Por tanto, perdu-

ran los modelos de enseñanza expositiva —que por mucho tiempo se han reproducido y siguen 

perdurando en la práctica de la educación estatal— y las estrategias de aprendizaje de los 

alumnos se orientan a la acumulación de la información. Información que no siempre es útil 

para ellos. 

De hecho la relación existente entre las formas de enseñanza y las formas de producción 

Cerrado Paracone y Franco Uberto La tecnología en la fábrica de afta aulornatización, en revista: Sociología del trabajo. Nuevos sistemas de produc-
cien: las consecuencias para la formación y el trabajo en la fabrica del futuro, otoño 1987, No. 1, España: Siglo XXI de España Editores, pág. 97 

¡bid., 
Jordi López Camps e lsaura Leal Fernández (2002). Aprender a planificar (a formación, España: Paidós, 2002, pág. 41. 
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tienen una correspondencia bastante estrecha. La formación desde la perspectiva de las com-

petencias no encuentra concreción material en objetos fisicos, sino en el conjunto de los co-

nocimientos de la tecnoestructura aplicado a la optimización de los resultados suministrados 

por la tecnología en combinación con la capacidad, disciplina, actitudes, responsabilidad y 

el manejo de los contenidos profesionales del formado. Tales características se exigen tanto en 

las cualificaciones que establece la empresa como en las cualificaciones que se establecen en 

los planes y programas de estudio de las licenciaturas en educación básica. Aun cuando es sa-

bido que el establecimiento de un nuevo sistema de producción o un modelo de formación no 

sustituye de facto al antiguo. Debe pasar un largo tiempo para que se logre la reconversión de 

la mano de obra. Así el contenido del trabajo mismo se modifica y precisa una cualificación 

diferente, localizable por un esfuerzo de formación del personal- Esta formación se realiza a 

menudo fuera de la empresa". 

Algunas de las similitudes de formación entre el personal de una empresa y la formación 

en las escuelas normales se da, por ejemplo, en el empleo de los instrumentos de control vi-

gentes en la vida productiva industrial, como los relojes, timbres, uniformes y reglarnentacióm 

y siguen al pie de la letra los imperativos de vigilancia, como la puntualidad, la moderación, la 

disciplina, el orden y la industriosidad. Las escuelas normales emplean estos mismos instru-

mentos de control, además de la laboriosidad, enseñados por las propias prácticas escolares 

cotidianas. Así como el aparato productivo necesita de un mecanismo para regular los esfuer-

zos, coordinarlos, optimizarlos, medirlos y pagarlos, de manera tal que los trabajadores rindan 

la tarea justa, en el tiempo acordado, con los resultados esperados; en las escuelas normales 

también se emplean mecanismos para regular. coordinar, perfeccionar, medir y retribuir las ta-

reas y esfuerzos de los alumnos. Estos mecanismos como las calificaciones, los premios y los 

castigos, están vinculados con el desempeño escolar y con las metas esperadas. 

La formación en ambos espacios es parecida y los mecanismos que se utilizan son simi-

lares, de tal manera que los cambios suscitados en la planta productiva son cambios que se 

imponen a las escuelas normales. Así, por ejemplo, a partir de los años setenta del siglo XX, la 

competencia por el mercado mundial se hace patente en nuestro país: el aparato industrial y 

productivo tiene que reconvertirse para poder competir y para ello ha tenido que transformar 

" Paracone y Uberto, op. cit., pág. 99. 
" Ibid., pág. 25.
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su infraestructura, su organización y sus recursos humanos. Cuando la empresa productiva ha 

tenido que transformar su infraestructura y procesos de producción, también inicia un proceso 

de reconversión de la mano de obra, en el cual se les exige a los trabajadores prestar atención 

al mejoramiento de sus habilidades así como a la incorporación de otras nuevas. La formación 

de profesores desde la perspectiva de la esfera tecnoeconúmiea y productiva y la racionalidad 

oficial ha debido ajustarse a todos estos cambios. 

Los gobiernos estatales o nacionales por su parte han tenido que cambiar la organización 

y parte de la infraestructura de las normales, así como la orientación de la formación de profe-

sores; por lo que las normales se han visto en la necesidad de adaptarse a las nuevas orienta-

ciones y demandas de formación, que están consonancia con los mandatos o recomendaciones 

de organismos internacionales y nacionales. 

1.2. Los organismos internacionales y nacionales y la orientación de la forma- 
ci ón

Actualmente la orientación de la formación de profesores por competencias responde a 

las políticas relacionadas con la productividad y la competitividad, la cual, como en pocas 

ocasiones, ahora está supeditada a políticas internacionales impuestas por organismos que re-

presentan el poder mundial. 

Para comprender el porqué de las orientaciones de la formación por competencias es im-

portante saber cuáles son las peticiones, recomendaciones o mandatos que los organismos in-

ternacionales establecen para la formación de los profesores, y cómo se asumen estas reco-

mendaciones, peticiones o mandatos por los organismos nacionales. 

En un marco de neoliberalismo a partir de la década de los ochentas y en franca consoli-

dación en la década de los noventas, la heteronomía al parecer no sólo se circunscribe a las es-

cuelas normales sino al mismo subsistema educativo estatal, pues las actuales orientaciones y 

propósitos de la formación de profesores están en correspondencia con las sugerencias, peti-

ciones y mandatos de los organismos internacionales como: The World Bank (WB)', The Or-

ganization for Economic Coperation and Development (OECD), The United Nations Educa-

tional Scientitic and Cultural Orgariization (UNESCO). Organismos que representan ci poder 

Banco Mundial, por sus siglas en inglés.
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económico, científico y político del mundo, los cuales han establecido políticas educativas que 

alcanzan a todos los países de la tierra y que determinan el reconocimiento, la calificación y 

las prioridades para la formación y el desarrollo profesional de los maestros. 

Varias de las orientaciones que se establecen en los planes de estudios responden a la in-

fluencia de organismos internacionales, como muestran los resolutivos que se tuvieron en las 

conferencias mundiales sobre Educación para Todos Satisfacción de las Necesidades Básicas 

de Aprendizaje", en Jorntien, Tailandia (marzo de 1990), y La fuerza laboral del futuro: re-

conversión productiva y formación profesional". en Costa Rica (agosto de 1996), las cuales 

han demostrado ser una guía útil para los gobiernos, las organizaciones internacionales, los 

educadores y los profesionales del desarrollo. Estos resolutivos no sólo son recomendaciones 

sino guías prescriptivas cuando se trata de elaborar y poner en práctica políticas y estrategias 

destinadas a perfeccionar los servicios de educación básica y la formación de los profesores. 

También a partir de 1993 la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económi-

co (OCDE)" ha implementado una serie de demandas políticas para la modernización del sis-

tema escolar en los paises miembros. En el texto Staving A/xead. In-sen'ice Training and Tea-

cher Professional Developinent", se indican las políticas educativas que han de seguirse en la 

actualización y preparación de los profesores, las cuales se presentan como metas muy supe-

riores a la formación profesional con la que cuentan los formadores de docentes en nuestro 

medio. Para la OCDE, la principal demanda está en el desarrollo profesional de los maestros: 

al respecto señalan que: 

Desarrollo profesional significa cualquier actividad que desarrolle habilidades. conocimientos. destrezas y 
otras caracteristicas en individuos como los maestros. Esto incluye estudio personal y reflexión así como cur-
sos formales. Desarrollo del maestro es usado aquí como un término que comprende todo, incluye no sólo 
actividades en las cuales los maestros están siendo preparados, sino también aquellas con las cuales ellos 
con otros están desarrollando nuevas estrategias de aprovechamiento. - 

Esto último, dentro del servicio y tratamiento de la formación de los profesores, se refie-

re más específicamente a la habilidad que deben desarrollar para identificar actividades de 

aprendizaje con las cuales se ejercite una enseñanza participativa. 

Ver los acuerdos de Jomtiem en el anexo 2. Pág. 331 
OECD, por sus solas en inglés, Organisation for Economic Co-operation and Devefoprnent OECD 

r, Texto publicado por la OECD, el cual, con base en estudios empiricos, ofrece enfoques para valorar las politicas de orientación y desarrollo profesional 
de los maestros. 

Centre for Educalional Researcti and lnnovation. Staying Airead. /n-ser,,ice Training and Teache, Pro fessionai Dev&opment, France: OECD, 1998. pág. 

18. (Traducción propia).
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La UNESCO' por su lado ha presentado una serie de recomendaciones sobre políticas 

educativas al inicio del siglo XXI, que están enfocadas a la atención de los nuevos sentidos de 

la educación en un mundo globalizado y en permanente cambio. Emite una recomendación 

sobre aprendizajes de calidad %•' atención a la diversidad: ejes prioritarios de las políticas 

educativas, donde se indica que se deben: 

formular y ejecutar políticas educativas con un enfoque basado en los procesos, actores y contextos educati-
vos orientados al logro de los resultados de aprendizaje. Para lograr una mayor calidad de los aprendizajes, 
es preciso centrar la atención en el cambio de los procesos pedagógicos, influir en la cultura de los distintos 
actores que intervienen en las situaciones de enseñanza y aprendizaje, reconociendo las responsabilidades 
especificas que les compete a cada uno de ellos, y modificar la cultura de las instituciones educativas, po-
niendo la gestión al servicio de los aprendizajes.' 

Otra recomendación señala que es necesario: 

Dar la máxima prioridad a las competencias básicas de aprendizaje para acceder a la cultura, la información, 
la tecnología y para continuar aprendiendo. El aprendizaje efectivo de estas competencias requiere la utiliza-
ción de nuevos métodos y medios de enseñanza. El dominio de las competencias básicas debe complemen-
tarse con aprendizajes que favorezcan el desarrollo de capacidades de equilibrio personal, de relación inter-
personal, de inserción social y desarrollo cognitivo. prestando especial atención al aprendizaje de habilidades 
que permitan aprender a aprender e interpretar, a organizar, analizar y utilizarla información." 

Estas demandas conllevan el propósito de formar profesores competentes de acuerdo con 

la propia naturaleza del trabajo que está cambiando, igual que el funcionamiento (le los mer-

cados laborales y la organización de las empresas. 

En el contexto nacional la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de 

Educación Superior (ANUlES), mediante el documento La Educación Superior en el Siglo 

XXI: Lineas estratégicas de desarrollo. Una propuesta de la ANUlES", destaca la necesidad de 

revisar e innovar los sistemas educativos para transformarlos, con el fin de enfrentar las de-

mandas de indicadores internacionales de una nueva naturaleza educativa, asociada a un mun-

do globalizado en el cual se inserta la sociedad mexicana. En este documento se reconoce que 

"inmersa en una comunidad mundial cada vez más interdependiente, la sociedad mexicana vi-

ve, a su vez, un proceso de transición en todos los órdenes: económico, político, social y cultu-

ral'^ . También se hace énfasis en los perfiles de formación que demanda la sociedad del cono-

11 Bertrand, Olvier. Wortç and Educaon. En Unesco, Education for the TwentyFirst centy. lssues and. Prospects: Unesco Publishing, Paris, 1998, En 
httpi/www.unesco.ct/promedl7/recornesp.pdt 

¡bid. 
" ¡bid. 
U Grupo técnico de la ANUlES . La Educación Superior en el Siglo XXI: Líneas estratégicas de desarrollo. México: ANUlES. 2000, pág. 7 
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cimiento. cuyo punto central es el conocimiento útil. Así se dice que El conocimiento consti-

tuirá el valor agregado fundamental en todos los procesos de producción de bienes y servicios 

de un país. haciendo que el dominio del saber sea el principal factor de su desarrollo auto sos-

tenido——. 

En este mismo sentido el gobierno federal, en su Programa Nacional de Educación 

2001-2006, en el documento denominado Por una educación de buena calidad para todos. Un 

enfoque educativo para el siglo XXF, en el apartado 2.4 titulado La innovación educativa en 

la sociedad del conocirniento señala que: 

[ ... 1 las instituciones educativas necesitan una nueva cultura educativa. Deben pasar del mundo de la buro-
cracia rígida al de las organizaciones flexibles, capaces de aprender. Las instituciones tienen que realizar es-
fuerzos extraordinarios de apertura, para proporcionar nuevos espacios de aprendizaje que aseguren oportu-
nidades de educación para todos a lo largo de la vida [o]. Las instituciones educativas deberán transformar 
la concepción predominante de las habilidades básicas para la interacción cultural y educativa. La escritura 
seguirá siendo una competencia fundamental pero, a la vez, se transforma [ ... ]. La competencia lectora sigue 
teniendo una importancia fundamental en la comunicación humana, sin embargo está transformándose tam-
bién. Requiere, cada vez más, la capacidad de poder enfrentarse a diversos tipos de textos, con propósitos, 
estructuras discursivas y disposiciones gráficas peculiares. 

Se agrega que: 

más que nunca, el aprendizaje no se limita a la formación inicial: es una necesidad que se extiende a lo largo 
de la vida: la capacidad de aprender a aprender es fundamental; garantizarla es una de las tareas más im-
portantes de la formación inicial y su ejercicio se tornará condición indispensable para tener acceso a los be-
neficios del desarrollo y mantenerse actualizado [ ... ]. Los cambios en los procesos de aprendizaje suponen 
transformaciones en el entorno educativo; dentro del aula, que ya no es el único espacio de aprendizaje, la 
palabra del profesor y el texto escrito dejan de ser los soportes básicos de la comunicación educacional. El 
profesor se convierte cada vez más en facilitador del aprendizaje de sus estudiantes. 

Con estas perspectivas planteadas es necesario reconocer que la formación inicial está 

determinada por las necesidades de crecimiento de las esferas tecnoeconómicas y de produc-

ción, signadas en las orientaciones y políticas educativas nacionales y las recomendaciones de 

organismos internacionales. Así, por ejemplo, citaré algunos de los criterios establecidos por 

el Banco Mundial, aceptados y puestos en marcha en toda América latina: 

Descentralización: 

- Mayor participación de las familias, tanto en la gestión como en el autofinanciamiento. 

- Mayor participación del sector privado y las organizaciones no-gubernamentales (ONGs) 

¡bid., pág. 9 
Secretaria de Educación Pública Programa Nacional de Educación 2001-2006. Por una educación de buena calidad para todos. Un enfoque educativo 

para el siglo XXI, México: SEP, 2001, pág. 49. 
Ibid , pág. 50.
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tanto en las decisiones como en la ejecución. 

- Participación, alianzas y consenso social para la reforma educati'a. 

- Movilización y asignación eficaz de recursos adicionales para la educación primari& 

- Definición de políticas y prioridades sobre la base del análisis económico:' 

Las cuales se aceptan y se incorporan en las orientaciones y políticas nacionales, las cua-

les en el ámbito educativo, se localizan en las políticas y acciones que está desarrollando la 

SEP, con el llamado Programa para la Transformación y el Fortalecimiento Académicos de las 

Escuelas Normales, así como en planes y programas de estudio. Aunque hay que reconocer 

que las orientaciones dentro del sistema educativo mexicano son pensadas para ser desarrolla-

das en las instituciones de educación superior y no exclusivamente por la educación normal - 

la cual no estuvo considerada en la educación superior hasta 2005, cuando es reestructurada la 

SEP, y se le ubica en la Dirección General de Educación superior para profesionales de la 

Educación, aun cuando en la estructura orgánica del sistema educativo del Estado de México 

se sigue ubicando en la Subsecretaria de Educación Básica y Normal. 

Estas recomendaciones no dejan de ser consideradas en las orientaciones para la forma-

ción de los profesores y en las acciones que se implementan desde la administración educativa 

para las escuelas normales. 

Se puede inicialmente concluir que en nuestro país gran parte del impulso inicial para 

los enfoques basados en competencias ha emanado de organismos internacionales y de las ne-

cesidades de producción y competitividad de las esferas tecno-econórnicas y productivas, por 

lo cual el gobierno federal busca mejorar la sensibilidad del sistema educativo con respecto a 

las necesidades de la industria. Así, el tipo de hombre que está demandando el sistema de pro-

ducción es un sujeto competente, por tanto, es función de la escuela formar sujetos competen-

tes. Debe entenderse entonces que las competencias que los alumnos adquirirán (idealmente) a 

través de un proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en los alumnos, están pensadas para 

que los sujetos que las adquieran sean productivos. Es decir, la formación inicial que ofrezcan 

las instituciones debe procurar que las habilidades, conocimientos y capacidades logrados por 

los sujetos tengan un carácter utilitario, con el fin de que generen beneficios en la productivi-

dad cuando los sujetos desempeñen eficazmente una ocupación. 

' Lockheed, M.; Verspoor, A. 'El mejoramiento de la educación primaria en los paises en desarrollo: Examen de las opciones de politica. Banco Mundial, 
Washington-D.C. 1990. pág. 26. y Banco Mundial: informe sobre Educación: América latina', B.M. Washington. 1996, pág. 117  y 153. 
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Estas ideas de la enseñanza para la productividad en la escuela las han desarrollado al-

gunos investigadores educativos norteamericanos, por ejemplo, en la Escuela para Graduados 

en Educación de 1-larvard, Kristi Rennebohm Franz: 

comenzó a enseñar en 1989 con el compromiso de crear aulas en las cuales incluso los niños de la escuela 
primaria aprendieran a ser ciudadanos responsables y productivos conectando el trabajo que se hace en la 
escuela con los problemas reales de su comunidad local y de la comunidad global.4 

Del mismo modo se han creado sociedades para impulsar el desarrollo de habilidades y 

destrezas en los alumnos que garanticen la productividad. Por ejemplo, The Partnership for 

21 st Century Skills es una organización pública y privada formada en 2002 para crear un mo-

delo de aprendizaje exitoso para este milenio, cuyo propósito es definir e incorporar los cono-

cimientos y habilidades para el siglo XXI, al sistema educativo norteamericano. Tales propósi-

tos están enfocados hacia Emphasize core subjects, Emphasize learning skills, Use 21st cen-

tury tools to develop learning skills, Teach and leam in a 21 st century context, Teach and learn 

in a 21 st century content, Use 21 st century assessments that measure 21 st century skills" 

Este hecho nos señala que la formación de los profesores no escapa al actual orden mun-

dial determinado por la economía de mercado, las sociedades del conocimiento y la globaliza-

ción económica, fuertemente impactados por el desarrollo vertiginoso de la tecnología y la 

ciencia. Estos cambios se dan sobre todo por los paradigmas de producción y en el aumento de 

la competitividad entre los integrantes de las economías mundiales, lo que ha puesto en des-

ventaja internacionalmente a algunos ciudadanos de países que cuentan con sistemas educati-

vos tradicionales, como el nuestro. 

Aun cuando la globalización ha estimulado la toma de compromisos seguros para reali- 

zar cambios en el manejo de la educación, los cambios no han sido iguales a nivel mundial y 

menos en países en vías de desarrollo como el nuestro, donde no existe la infraestructura eco-

nómica y científica adecuada para lograrlos. Porque aunque se han alcanzado altos estándares 

en el desarrollo de competencias básicas en los países del centro o altamente desarrollados, és-

tos han fallado para mantener con suficiente rigor altos estándares de competitividad conse-

guidos por sus estudiantes. De igual modo, como lo señala la OCDE, aun cuando en algunos 

Martha Stone Wiske. Kristi Rennebohm Franz y Lisa Breit  Enseñar para la comprensión con nuevas tecno!ogias, Argentina: Paidós. 2005. pág. 26 
Shellhom, Kan Partnership br 21s1 Century SkilIs. Washington March 22, 2005. En http://www.21stcenturyskillsorglindex.php ?option=com 

_content&task=view&id=85&Itemid=64c3
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países sus estudiantes logran altos estándares. éstos no alcanzan la creatividad y la flexibili-

dad.` I Esta situación nos debe hacer reflexionar y analizar qué pasa en países corno el nuestro, 

que adoptan por imposición tales políticas de desarrollo profesional sin los requerimientos es-

tructurales mínimos. De igual modo, nos debe llevar a buscar los caminos que permitan cam-

biar la cultura de enseñanza en más o menos direcciones opuestas al sistema educativo vigen-

te.

Actualmente los desafios emergentes de la revolución tecnológica y la globalización han 

hecho que la relación entre educación y trabajo haya sido puesta en el centro del debate públi-

co internacional, y no sólo del debate, sino de las acciones que se han traducido en reformas 

educativas. Así, organismos como la Oficina Internacional del Trabajo (OIT 1998) se han pre-

ocupado —a través de uno de sus organismos como el Centro Interamericano de Investigación 

Documentación sobre Formación Profesional (Cinterfor/OIT)— de ofrecer un servicio técni-

co con el fin de impulsar y coordinar los esfuerzos de las instituciones y organismos dedicados 

a la formación profesional en la región latinoamericana. particularmente al nivel de la ense-

ñanza media técnico-profesional (EMPT) y de la enseñanza postsecundaria (P-S) no universi-

taria. Pero son servicios que no están al alcance de las escuelas normales, porque éstas no for-

man sujetos para ser insertados directamente en la actividad productiva. 

A partir de 1975, en un territorio de creciente industrialización con una dinámica de pro-

ducción orientada a la "promoción de las exportaciones, sustitución de las exportaciones y de-

sarrollo de la exportación de productos primarios", las normales fueron indirectamente invo-

lucradas a través de los planes de estudio para impulsar la formación de los sujetos en los sec-

tores de producción manufacturera, con el fin de cambiar la tradicional industrialización por 

sustitución de importaciones. A nivel nacional se inició la implementación de un plan y pro-

gramas de estudio con la propensión de formar sujetos aptos para el trabajo industrial. Por tan-

to, la tendencia de formar sujetos productivos no es ajena a las funciones que se les ha encar-

gado a las escuelas normales. Son funciones que se han enmascarado en el mejoramiento de la 

educación, porque no se explicitan de manera directa en los fines y tendencias de la forma-

ci ón. 

Centre tor Educational Researdi and Innovation. Staying  Ahead. In-service Taining and Teacher Profess,onal Development, France: OECD, 1998. pág. 
21

Vease Bulmer-Thomas. "Nuevas estrategias comerciales y crecimiento basado en la deuda, en Victor Buirner Thomas.  La historia económica de Améri-
ca Latina desde la independencia. México: FCE, 1994, págs. 375-423.
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Pero si ]a formación de profesores en su orientación está determinada externamente a las 

normales, esto no garantiza que al interior de ellas se asuman de manera irrestricta las políticas 

educativas y las orientaciones de la formación en cada uno de los cambios de planes de estu-

dio
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CAPÍTULO 2. LAS NORMALES Y LAS 

ORIENTACIONES DE LA FORMACIÓN DE 

PROFESORES 

Introducción 

El proceso de pasar de una orientación en la formación de profesores a otra orientación 

como producto de las necesidades y la regulación socioeconómica, no se percibe en las norma-

les como tal, pues como instituciones educativas tardan mucho tiempo en captar cuán amplias 

y profundas son las transformaciones a las que se ven sometidas por las demandas de una esfe-

ra tecnoeconórnica y productiva. Demandas que se implementan en las orientaciones de la for-

mación de profesores y se plasman en los planes de estudios. Para la racionalidad educativa 

oficial, estas demandas se cumplirán y las transformaciones se darán por el simple hecho de 

cambiar los planes de estudio. 

Sin embargo, los cambos y las acciones no se realizan por el simple hecho de prescribir, 

decretar y administrar, sino que las acciones deben hacerse tangibles en las escuelas formado-

ras (le docentes. Para saber si las escuelas normales —ante los cambios de las orientaciones 

para la formación de los profesores— funcionan corno lo prevé la racionalidad oficial, es ne-

cesario adentrarse un poco en ellas. Las escuelas normales como instituciones formadoras de 

profesores se han constituido como campos que asumen una postura y diversas acciones an-

te los cambios impuestos a las orientaciones de la formación. Cambios que afectan en cierta 

manera sus formas de ver y de sentir el mundo y, por tanto, les hacen asumir una posición y 

reaccionar o presentar una postura. La noción de campo nos puede ayudar a entender las posi-

ciones y acciones de las normales ante dichos cambios. 

1a noción de campo ha sido planteada por Bourdieu, para quien los campos se presentan 
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cuilli) "espacios estructurados de posiciones (o de puestos), cu as propiedades dependen de su 

posición en esos espacios y pueden ser analizadas independientemente de las características de 

sus ocupantes". Ejemplitica la idea anterior diciendo que: 

a la manera de un campo magnético, constituye un sistema de líneas de fuerza: esto es, los agentes o siste-
mas de agentes que forman parte de él pueden describirse como fuerzas que, al surgir, se oponen y se 
agregan, confiriéndole su estructura específica en un momento dado del tiempo 

Se puede entender. por tanto, que las normales como campos se mantienen o se trans-

firman por los enfrentamientos entre las fuerzas que constituyen su campo —todo campo es 

un lugar de lucha— con el objeto de alcanzar la autoridad 

La estructura del campo, dice Bourdieu: 

es un estado de relaciones de fuerza entre los agentes o las instituciones comprometidas en la lucha o. si se 
prefiere, de la distribución de capital especifico que, acumulado en el curso de las luchas anteriores, orienta 
las estrategias ulteriores. Esta estructura, que está en el principio de las estrategias destinadas a transfor-
marla, es ella misma un juego: las luchas en las que el campo es el lugar tienen por desafío el monopolio de 
la violencia legítima (autoridad específica) que es la característica del campo considerado: es decir, en defini-
tiva, la conservación o la subversión de la estructura del capital especifico: 

La noción de campo permite dar cuenta del conjunto de relaciones objetivas en las que 

históricamente se encuentran ubicadas las normales y los formadores de profesores, y con ello 

se puede entender las posiciones de sumisión o las prácticas invisibles de resistencia con las 

cuales las nonuales intentan sobrepasar las arbitrarias imposiciones. 

2. 1 Las normales ante los cambios cii las orientaciones de la formacron 

Lo interesante es saber qué actitudes y practicas invisibles se presentan al interior de las 

normales ante las cambiantes orientaciones de la formación. Se puede decir que históricainen-

te han presentado una posición de acatamiento y sumisión ante los mandatos y prescripciones 

de la autoridad, es decir, asumen una actitud heterónoma, que de algún modo es contrarestada 

por las prácticas invisibles que marcan y determinan el sentido de la formación (le profesores, 

incluso y a pesar de la heteronomía. Estas prácticas históricamente construidas se pueden ma-

nejar como: la auto reproducción o endogamia, la reproducción de discursos y su estructura 

Prre Bourdieu. Questions de sociologie, Pans, Éditions de Minuit, 1984, pag 113 Esta obra ha sido traducida al castellano con titulo de  Sociologia y 

cultura, ir. M. Pou, México, Grijalbo, 1990). 
Pierre Bourdieu. 'campo intelectual  y proyecto creador", en: A.A.W. Problemas del estructuralismo', México: Siglo XXI, 1969, pág. 134. 
Pierre Bourdieu, 1984, Questionsdesocoíogie, pág. 114.
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(irLLI1i/acioflal autoritari i. 

a) lIcIe,-ono,nía: desde su inicio las normales han carecido de derechos de autonomía y 

autogobierno y se han convertido en instituciones heterónomas. Con un modelo heterónomo, 

las normales han carecido de poder para definir los objetivos, metas y onentaciones de la for-

mación de profesores. ¿Qué se entiende por heteronomía. y por qué las nonTiales son institu-

ciones heterónomas? En primera instancia: 

La heteronomia supone clausura del significado, las instituciones y el poder que de ellas se deriva son con-
cebidos como extra-sociales, como si fuesen distintas de lo que hacemos. Son, pues, incuestionables, dadas 
de antemano. La autonomia, que implica la apertura del significado, se caracteriza por la concepción explicita 
de las instituciones como creaciones humanas, abiertas, por lo tanto, a un permanente cuestionamiento y 
transformación. 

De] mismo nodo la heteronomia: 

se manifiesta como masa de condiciones de privación y de opresión. como estructura solidificada global, ma-
terial e institucional, de economía, de poder y de ideología, como inducción, mistificación, manipulación y vio-
lencia, pero también en el condicionamiento del hacer de los individuos supuestamente libres por el campo 
social en el que viven. 

En segunda instancia las escuelas normales carecen de poder para generar o crear su 

propia forma de gobernarse; por el contrario, son instituciones supeditadas y determinadas ex-

ternamente. La determinación anula y somete a los sujetos. Castoriadis diría "la detenninación 

He-va a negar el tiempo, lleva a la atemporalidad: si algo está verdaderamente determinado lo 

está desde siempre y para siempre. Si cambia, los modos de su cambio y las formas que ese 

cambio puede producir ya están determinados"". Las non'nales son instituciones donde sus ac-

ciones están determinadas y regidas directamente por la figura de la autoridad externa a ellas. 

Respecto a la organización de la escuela centrada en la autoridad, Santos Guerra aporta 

una visión muy clara: 

La escuela es una organización formal, ya que todo su entramado institucional tiene un andamiaje de roles" 
que corresponde a su estructura. Este entramado le confiere estabilidad y continuidad en el tiempo y le hace 
desempeñar unas funciones independientemente de las características personales de sus integrantes, [.1. 

Sahagiin Padilla, Miguel Ángel. 'Reseña del libio El avance de (a insignificancia de Cornehus castoriadis' en Ateneo Digital, primavera, núm. 007, Espa-
ña: universidad Autónoma de Barcelona. 2005. En www.redalyc.uaernex mredalyclpdf(537I5370O726pdf, 

Lund, Andrés. 'Comelius castoriadis: ¿el último filósofo?, en página Fundación Andreu Nin, España: Fundación Andreu Nin, 2002. En 
www.fundanin.org/lund.htm.  
'Castoriadis, Los dominios del hombre. Las encrucijadas del laberinto, España: Gedisa. pág. 65. 
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Este entramado de roles es jerárquico y responde a una concepción taxonómica de las funciones que tiene 
que ver con la autoridad. 

Con una heteronomía plena las escuelas normales se han sujetado a líneas de mando ex-

ternas que acentúan su dependencia o heteronomia. Es decir, no actúan por iniciativa propia, 

sino en razón a los ]ineanhlentos, mandatos y exigencias que establecen las autoridades estata-

les o tderales. 

De este modo, la regulación hacia las normales ha sido de manera total, puesto que el 

Estado mexicano ha establecido todas las normas, procesos y procedimientos de la forma-

ción, así como el currículum, incluyendo planes y programas". De la misma manera, el apara-

to gubernamental controla la formación, contratación y salario de los maestros formadores, di-

rectivos y demás personal de servicio de las normales. No se escapa a este control la imple-

mentación de la infraestructura, la dotación del mobiliario y equipo de trabajo en cada cambio 

(le orientación en la formación de profesores. Con la heteronomía se ha garantizado que la 

formación de profesores se haga bajo una racionalidad y una regulación específica que sirva 

directamente al desarrollo de las políticas que el Estado ha establecido, y a la vez se ha garan-

tizado que los maestros no participen en los movimientos político-sociales, es decir, que no 

haya fragmentación e insularización de los asuntos nacionales. Los normalistas y futuros pro-

fisores no pueden oponer resistencia a la doble determinación a la que son sometidos. Por un 

lado, está la determinación de la orientación sobre su formación, y por otro, la determinación 

(le las prácticas institucionales que inciden directamente en su formación. La gran mayoría 

aprende a convertirse en alumno", es decir, en sujeto heterónomo, obediente, más aun. sunli- 

so, dependiente. y que se deja conducir por los laberintos de la escolaridad. 

El que las escuelas normales sean heterónomas ha limitado su desarrollo como institu-

ciones de educación superior. La función de investigación y desarrollo del conocimiento está 

ausente, pues se les ha limitado a formar al personal que atienda los mandatos de formación de 

sujetos aptos para atender las necesidades de la educación primaria y que ésta cumpla a su vez 

con los requerimientos de formar sujetos para el mercado laboral. Como ya se ha mencionado, 

las tendencias y orientaciones de la formación se encubren en las necesidades de formar profe-

sores para atender la educación primaria o básica. El control y regulación de la función forma-

Miguel Ángel Santos Guerra La luz del prisma, para comprenderlas organizaciones educativas, España: Aljibe. 1997, pág. 82. 
Rodriguez FuenzaFda, Eugenio (2001). 'Politicas y estrategias de formación de profesores', en Cuadernos de la DEI, Educacion Comparada No, S. Ma-

drid, España, pág. 28.
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dora no les ha permitido incursionar en la invcstigacion y la construcción del conocimiento 

pedagógico. En el momento que se determina la función formadora de profesores para la edu-

cación básica, las normales no producen conocimiento y tampoco se involucran con los proce-

sos de investigación e innovación del conocimiento relacionado con lo pedagógico. Con ello. 

las normales perdieron la oportunidad de convertirse en centros de construcción e innovación 

del conocimiento vinculado a la educación. En la función de formar con un orden establecido, 

las normales se ubicaron como escuelas maquiladoras y a la zaga no sólo de las instituciones 

de educación superior, sino de la misma educación primaria, porque los cambios en las oricn-

laciones de la tonnación se han establecido primero en la educación básica y después en las 

nonnales. 

1 n factor que ha coadyuvado al poco crecimiento de las normales como instituciones (le 

educación superior, es la poca incorporación (le docentes formados fuera de las mismas, es de-

cir, se contrata a muy pocos profesores de otras instituciones de educación superior, con lo que 

se ha dado lugar a la llamada endogamia o auto reproducción. Esta endogamia. del mismo 

modo que la heteronomía, está determinada e instituida por el aparato gubernamental. 

h) Auto reproducción o cndoga,nia: Es interesante preguntarse cómo se determina la en-

dogamia o auto reproducción en las escuelas normales. Para responder al cuestionamiento hay 

que señalar que la endogamia normalista es la norma reguladora tácita o no escrita de la que se 

sirven tanto las autoridades escolares como las educativas del sector central, según la cual para 

contratar cada nuevo miembro, éste debe pertenecer al magisterio estatal, además de haber si-

do firmado en algunas de las normales existentes. Para que haya una cohesión interna de las 

normales como instituciones formadoras, éstas deben transitar por caminos trazados y consoli-

dados; y sólo aquellos maestros que los han transitado durante su formación, van a poder re-

producir con mayor rapidez y facilidad la institucionalidad misma. 

Algo que distingue a las normales es su auto reproducción, es decir, es característico ver 

que la mayoría de los maestros de las escuelas normales fueron formados en éstas, estable-

ciéndose lo que Weber llama como "endorreproducción". Por ejemplo, en un sondeo realizado 

en dos normales de Toluca se encontró que un 80% de los maestros son egresados de las mis-

mas (1 de Toluca y de Profesores), un 10% son de otras normales y sólo un 10% son formados 

fuera de las normales en instituciones (le educación superior del Estado de México, como la 
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Universidad Autónoma del Estado de México (UAEM) y ]os tecnológicos re g ionales. , i Desde 

esta perspectiva se puede entender que las normales han subsistido de manera endogámica y 

estamental. Entendiendo por endogamia un desarrollo (le la actividad comunitaria de tal suer-

te que sólo se acepten como compañeros iguales para esa actividad [(le la enseñanza] a los 

descendientes endógenamente engendrados'; es decir, profesores formados en las normales: 

y por estamento se entiende a un conjunto de hombres que, dentro (le una asociación, recla-

man de un modo efectivo: a) una consideración estarnental exclusiva -y eventualmente tam-

bién, I) un monopolio exclusivo de carácter estamental" 

Weber dice que un estamento puede originarse por 'un modo de vida estarnental propio, 

y en particular, dentro tic lo anterior, por la naturaleza de la pmJsió,z (estamentos de vida y 

profesionales)'. No es de sorprender, por tanto, que los maestros compartan una forma de ser 

y de actuar. Así por ejemplo, dentro de la profesión, la actuación metodológica de los maestros 

se ha ido construyendo y reproduciendo por mucho tiempo. La actuación metodológica de los 

maestros por tanto flO ha evolucionado, porque ésta se reproduce constantemente y se acentúa 

con la incorporación de los formadores que fueron formados en las mismas instituciones. De 

tal suerte que las diferentes orientaciones metodológicas propuestas en los planes de estudios 

tengan poca efectividad en el desarrollo de las escuelas normales, porque los maestros incor-

poraron en su formación orientaciones epistemológicas y metodológicas muy diferentes a las 

que los planes de estudio les han presentado. 

De entrada los maestros fueron formados en una tradición de enseñanza donde los datos. 

infbrrnaciones, contenidos escolares o conocimientos de los maestros eran transmitidos como 

principios reales, verdaderos y ahistóricos. El manejo de la información con formas de ense-

ñanza expositiva ubicó a los maestros como sujetos receptores del privilegio de ostentar el 

monopolio del saber. Así, los maestros se vieron a sí mismos como sujetos a los cuales se les 

reveló" en exclusiva el conocimiento. Este acto les otorgó el derecho de establecer la trans-

misión discursiva de las interpretaciones teóricas, sociales, normativas y culturales de todos 

los contenidos escolares; y las acciones que ejecutaron en el aula han sido la transfusión dis-

cursiva de contenidos que los estudiantes capturan y tornan como verdaderos. Es decir, a los 

Datos obtenidos del cuestionario demográfico aplicado a los maestros de ambas normales. 
Max Weber. Economía y Sociedad, México: FCE, 1984, pág. 316. 
¡bid.. 246. 
¡bid.
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alumnos sólo se les dejó la posibilidad de capturar y asimilar los contenidos unívocos y acaba- 

dos que los maestros, corno detentadores del saber, les impusieron a través de la exposición 

oral o escrita de la información. 

La orientación de la formación de los profesores ha sido una determinación que está fue-

ra del alcance de los formadores y, sobre todo, de los futuros docentes, porque, como ya se di-

jo. la orientación de su formación fue determinada por poderes externos a ellos. En este caso la 

determinación, dijera C'astoriadis. "funciona como una exigencia suprema, pero más o menos 

implícita u oculta" 

Aun cuando la hetei-onomía y la endogamia son producto de la determinación externa a 

las normales, se puede observar a través de los discursos de los docentes que las acciones que 

se realizan no son precisamente las garantes de la formación, según lo prescrito. 

e) Los discuios de los docentes i' la reproducción retórica de contenidos. Ante los 

cambios que se han dado en las orientaciones de la formación, los maestros han sido inserta-

dos en la operación de los planes de estudios. Esta inserción no se ha dado necesariamente en 

las mejores condiciones, pues se ha realizado bajo una tradición auto reproductiva de las me-

todologías empleadas en los procesos de formación —anteriores a las orientaciones que se 

quieren operar— y sin una reconversión profesional sólida y consistente de los profesores. Ac-

tualmente el conocimiento se genera, se transmite y se utiliza, no sólo a velocidades descono-

cidas en el pasado, sino bajo formas definitivamente distintas, las cuales no son conocidas por 

los maestros. Ante esta situación, ellos han tenido que incorporar a su discurso los nuevos con-

tenidos de las orientaciones de la formación, pero no las nuevas formas de transmitirlos. 

De la información que transmiten los maestros y sus decires resulta interesante identifi-

car cuál es el sentido de sus discursos y la fuerza de sus palabras en la formación de los profe-

sores. Para dar una respuesta a este planteamiento es necesario recurrir a la distinción que hace 

Ricouer: el discurso, incluso el oral presenta un rasgo de distanciamiento absolutamente pri-

mitivo, que es la condición de posibilidad de todos los que consideraremos luego y que puede 

denominarse la dialéctica del acontecimiento y del significado". Esta idea no queda completa 

si no se aborda la idea del discurso como acontecimiento, respecto a la cual Ricouer dice el 

discurso se realiza en el tiempo y en el presente, mientras que el sistema de la lengua es virtual 

Castoriadis, op. ca., pág. 198. 
Paul Ricoeur. Del texto ala acción. México: FCE, 2002, pág. 97.
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y ajeno al tiempo"'. Y remarca 'el acontecimiento consiste en que alguien habla, alguien se 

expresa al tomar la palabra"'. Esta idea no quedaría clara si no se considera que "el discurso 

es siempre a propósito de algo: se refiere a un mundo que pretende describir, expresar o repre-

sentar". 

La mayor parte de la formación de profesores está mediada por el lenguaje (le los maes-

tros. En este empleo del lenguaje se pueden distinguir corno elementos básicos (le la fonna-

ción al discurso y el uso del sistema de la lengua. Con su discurso, el maestro formador refleja 

códigos, pensamientos, significados, creencias y formas de ver y entender el mundo. En este 

sentido Ricouer señala: "el discurso no sólo tiene un mundo, sino que tiene otro, otra persona, 

un interlocutor al cual está dirigido". En esta idea de la interlocución, los discursos que se 

emiten cotidianamente en las normales son un mundo de la cotidianidad escolar. Cotidianidad 

que refleja usos, costumbres y prácticas de acción en el aula, que no corresponden con las 

orientaciones actuales de la formación de profesores. Son discursos que reflejan el sentir y el 

pensar de los maestros en razón de los pensamientos, creencias, ideologías y formas de actua-

ción con que fueron formados, y que se corresponden con las ideologías liberales del siglo 

XIX y del desarrollo del nacionalismo postrevolucionario del XX, vigente hasta la década de 

los setenta. 

En los discursos de los maestros se entremezcla el empleo del sistema (le la lengua, don-

de el maestro se ubica como trasmisor de infonnación ajena y virtual. Gadamer diría que la in-

formación no aparece en su "verdadero significado: sólo es uno de los momentos del conoci-

miento, y todos ellos se manifiestan en su provisionalidad dialéctica en cuanto se mira a la co-

sa misma hacia lo que se orienta el conocimiento"'. El empleo de las palabras con las cuales 

se transmite la información por parte del maestro, no corresponde al mundo cotidiano de las 

normales. Son palabras ajenas al emisor, y por tanto no son parte del pensamiento y las creen-

cias o formas de ver y de sentir del maestro. El empleo de la palabra para transmitir los conte-

nidos escolares no es suficiente para lograr la formación de los profesores, porque la palabra 

incluso cuando "reproduce de hecho por completo aquello a lo que el espíritu se refiere". no 

¡bid. 
Ihíd. pág. 98. 
¡bid. 
¡bid. 

" Hans Georg Gadamer. Verdad ymetodo. España. Sigueme, 1991. pág. 490. 
¡bid., pág. 510.
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es suíiciefltC para contener la cosa en sí, las acciones, l.)5 hechos. los tcriomenos O el conocí-

miento. Y mucho menos es suficiente que el alumno las escuche para que se conformen en él 

actitudes, capacidades, habilidades, conocimientos, creencias, etcétera. 

De hecho, al hablar del discurso del maestro formador, estoy refiriendo a las expresiones 

verbales que reflejan la tradición y las formas arraigadas de hacer y sentir de los maestros 

tui-madores. Estas formas de expresión generalmente no están en consonancia con la informa- 

cl )n correspondiente a los contenidos escolares, donde la infunriación manejada generalmente 

se torna hueca y sin contenido significativo para maestros y alumnos. Pero los discursos que 

los maestros entremezclan con los contenidos escolares, respecto a la manera de ser docentes, 

son discursos que manifiestan no sólo los pensamientos de los maestros ñrmadores. sino que 

están en consonancia con sus formas de hacer y actuar en el aula. 

En los discursos que circulan en las normales se pueden identificar una historia que en-

vuelve y avala su práctica institucional, y en los cuales se pueden identificar ciertas ideas e 

ideologías correspondientes a los primeros años de la formación de profesores. Ideas que aun 

perduran en las normales y que subyacen al pensamiento cotidiano de los maestros. Por ejem-

plo, se maneja la idea de que el verdadero papel de la formación del maestro es aquel que re-

fleja su forma de ser. Esta concepción se parece mucho a la función que Hegel planteó sobre la 

finiiaeión, en las postrimerías del liberalismo. Solo la fbrrnación y la educación hacen al 

hombre tal como debe de ser'. Esta es una idea que circula en el ideario de los maestros sin 

necesariamente indique que han leído a Hegel, o bien que sigan sus ideas pedagógicas, sino 

que a través de la impregnación y reproducción de acciones y discursos, tal o cual perspectiva 

se ha adoptado y reproducido en el pensamiento de los maestros. 

d) Las v1ructiuvs internas de las nor,nales cuino parte de la heteronomia, las escuelas 

normales han tenido que cambiar sus estructuras internas en cada mudanza de las orientacio-

nes de la formación. A partir de la puesta en marcha del plan 1975,  la estructura organizacio-

nal lineal autoritaria que era característica de las normales empieza a cambiar por una estructu-

ra lineo-funcional, es decir, se amplían las funciones y se departamentalizan las actividades. 

Tales cambios en las normales modificaron la estructura funcional y, en cierto modo, la estruc-

Arsenio Ginzo, Hegel y el Problema de la Educación, en Hegel, G. W. F. Escritos pedagógicos, México: FCE. 2000, pág. 34. 
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tura social que fue inodi ficada a su Vez por los patrones de trabajo racional autoritario. Las 

prácticas administrativas institucionales y las actitudes de los maestros respecto a estos cam-

bios en el ámbito interno se han relacionado, sin que se den cuenta de ello, con los modelos de 

producción. Así por ejemplo, en 1985 las normales adoptan una estructura líneo-funcional que 

llevó a la departamental ización y especialización de las funciones como se realiza en la pro-

ducción en masa, donde la gerencia generalmente no conoce y subestima las capacidades re-

ales y potenciales de los trabajadores directos. Sólo el personal calificado tiene la posibilidad 

de hacer carrera, y no así los obreros de talleres—!,. 

Esta departamental ización de las funciones condujo hacia la intercambiabilidad (niovili-

dad constante del personal) de los maestros, al acrecentamiento de la división de las funciones, 

del trabajo sin coordinación y, consecuentemente, al endurecimiento de las funciones depar-

tamentales y de docencia. Aun cuando la relación entre las normales y la planta productiva no 

era directa, existió una especie de relación indirecta, pues se preparaba a los maestros que a su 

vez preparaban a los sujetos aptos para insertarse en la planta productiva. De este modo, la 

forma de accionar de las normales se asemejó mucho a la de las empresas, aunque (le ninguna 

manera se ligaron o relacionaron directamente con la producción tecnológica de resultados. La 

idea anterior la afirma Lara Rivero cuando señala que de manera estructural la empresa fun-

cionaba por medio de una división y especialización del trabajo, con "débiles mecanismos de 

coordinación"'. Por su parte las normales, con la departamentalización de funciones, empeza-

ron a establecer la especialización de las tareas de igual modo, con débiles mecanismos de 

coordinación, lo que propició la fragmentación de las funciones entre los departamentos y la 

desarticulación de las acciones encaminadas a la formación. 

Dentro de la estructura organizacional. los directivos escolares de las normales no fueron 

trinados como administradores y tampoco como académicos. Los directores fueron seleccio-

nados por cuestiones político-sindicales. De manera distintiva, los directivos escolares han es-

tado alejados del conocimiento administrativo, organizacional y operacional de una institu- 

ción, y del mismo modo desconocen los fundamentos epistemológicos, políticos, sociales y 

económicos sobre los cuales se sustentan y responden las orientaciones de la formación de 

Arturo Angel Lara Rivero. Aprendizaje tecnológico y mercado de trabajo ea las maqui/adoras japonesas. México: UNAM. UAM-.X y Grupo Editorial Miguel 
Angel Porrúa. 1998, pág. 27 

ibid.. pag.3(.i.
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profesores. Este desconocimiento les ha impedido establecer políticas cftctivas y sistemáticas 

de involucramiento de los docentes, lo que ha originado la falta de acciones precisas y bien 

orientadas para la formación, según las orientaciones vigentes. Sobre todo cuando las mismas 

autoridades educativas, en su control e incidencia, impidieron a las autoridades escolares esta-

blecer mecanismos de gestión que ayudaran a orientar con un sentido preciso la formación. 

Así, por ejemplo mientras se operó el plan 85, la administración de las normales estaba ante 

los dilemas que les presentaba la calidad total como forma de planear, sin que los directivos la 

asumieran como un modelo de administración, con una estructura organizacional y operacio-

nal distinta a la establecida en las normales, sino como una simple forma de planear las accio-

nes departamentales e institucionales. 

De este modo, las normales en sus funciones y tareas, aun con una estructura organiza-

cional semejante a las instituciones universitarias, no se han asumido como instituciones de 

educación superior. En el Sistema Educativo Mexicano tampoco se ha concebido a las norma-

les corno instituciones de educación superior, pues en su organigrama habían aparecido como 

parte de educación básica y normal. De manera interna, el pensamiento de los formadores no 

se ha transformado. En los discursos cotidianos de los directivos y los maestros se sigue mane-

jando la idea de que las normales son diferentes a las instituciones de educación superior. 

Cuando un maestro alude a la libertad de cátedra, de inmediato se le indica que no está en la 

universidad. Esta manera de pensar nos da una idea de cómo es complicado transformar no só-

lo el pensamiento de los fbniiadores. Sino las prácticas mismas. 

22. Las normales y los planes de estudio corno guías básicas de la lormación 

El cambio de planes de estudios para la racionalidad educativa oficial marca el punto de 

partida para la transformación no sólo curricular de la formación, sino también de las prácti-

cas, la administración y la cultura institucional. Pero para las normales, las tradiciones, las ni-

tinas establecidas y los éxitos pasados con las prácticas usuales de la formación, hacen dificil 

captar el sentido de las nuevas orientaciones de la formación. Son los planes de estudios los 

que contienen las orientaciones para la formación de profesores. Y son los planes y programas 

de estudio los instrumentos con los cuales la racionalidad oficial genera movimientos en las 

normales; porque sirven a la autoridad para determinar la orientación (le la tonnación y a los 
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maestros, la mayoría de las veces, corno guía de los contenidos escolares a trabajar. Por ello 

resulta importante cuestionar cuáles son los cambios que se han dado en las orientaciones para 

la fonnación de profesores a partir de 1975, y cómo han asumido los profesores esos cambios. 

Para dar respuesta al planteamiento es necesario primero incursionar en el currículum. El 

curriculum es un concepto de dificil concreción porque puede señalar distintas rutas o senti-

dos: puede entenderse desde su función social, como proyecto o plan educativo, corno expre-

sión formal y material del proyecto, como un campo práctico donde se puede analizar los pro-

cesos instructivos y la realidad de la práctica, como territorio de intersección de prácticas di-

versas, o bien como un campo donde se vertebra el discurso sobre la interacción entre la teoría 

y la práctica de la educación. Sacristán dice que cualquiera que sea la concepción que se tiene 

sobre el currículum, éste: 

tiene que ver con la instrumentación concreta que hace de la escuela un determinado sistema social, puesto 
que es a través de él como le dota de contenido, misión que se expresa por medio de usos casi universales 
en todos los sistemas educativos, aunque por condicionamientos históricos y por la peculiaridad de cada con-
texto, se exprese en ritos, mecanismos, etcétera, que adquieren cierta especificidad en cada sistema educa-
tivo:» 

Es propósito de este apartado mostrar cómo han sido asumidos los encuadres curricula-

res en dos escuelas normales del Estado de México, la Escuela Normal No. 1 de Toluca y la 

Escuela Normal para Profesores, desde la imposición del discurso prescriptivo y las acciones o 

prácticas institucionales que trascienden el tiempo, es decir, desde el encuadre discursivo de la 

racionalidad oficial y la práctica existente en las normales. Para presentar ambos sentidos del 

encuadre en cada tipo de planes de estudio se presentará cuáles eran las tendencias oficiales y 

cuáles fueron las acciones realizadas. No se pretende hacer una descripción detallada de cada 

institución, sólo se toman en cuenta los puntos generales en los cuales hay similitud. Para 

efectos del análisis se hablará (le las "normales", refiriendo a la Normal para Profesores y la 

Normal No. 1 de Toluca exclusivamente. Por tanto no se estará hablando de todas las escuelas 

existentes en el territorio nacional o mexiquense cuando se utilice la palabra "normales". 

Actualmente el trabajo que realizan los formadores de profesores en las aulas de las es-

cuelas normales se hace con la guía general de un plan de estudios, la específica de un pro-

grama y con los lineamientos técnicos-administrativos establecidos por las autoridades educa-

J. Gimeno Sacristán. El curriculum: una reflexión sobre la práctica, España: Morala, 1996, págs. 15-16. 
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uvas de la Secretaría de Educación Publica (SEP) y la Secretaría de Educación, Cultura y 

Bienestar Social (SECyBS) del Estado de México, que son operados y controlados por los di-

rectivos de las instituciones. Para el desarrollo (le Ufl programa de estudios los docentes lo 

hacen de acuerdo con un encuadre curricular y uno administrativo institucional. En el primero 

se encuentran definidas las condiciones estructurales consideradas como necesarias e impres-

cindibles para el trabajo que han de compartir todos los formadores que aplican un mismo di-

seño curricular. De igual modo, en este encuadre están definidas las pautas técnico-administra-

tivas con las cuales los formadores elaboran sus planes de trabajo para desarrollar la asignatu-

ra. En el encuadre administrativo institucional están definidos los roles y las funciones de los 

integrantes de las instituciones, la organización de los tiempos y espacios (le trabajo entre 

alumnos y docentes y entre grupos de pares, y todas las demás cuestiones que en cada caso se 

consideran pertinentes para el funcionamiento institucional. 

Al respecto Sacristán señala que los profesores cuando preparan su práctica, cuando 

realizan sus diseños o programaciones tienen dos referentes inmediatos: los medios que le pre-

sentan el currículum con algún grado de elaboración para llevarlo a la práctica, y las condicio-

nes inmediatas de su contexto"". 

Con los encuadres curriculares los maestros formadores encuentran las orientaciones de 

la lormación y supuestamente han tenido que circunscribir y delimitar su función a modelos 

mentales de pensamiento disciplinar y a necesidades sociales, políticas y económicas de los 

grupos en el poder. En este encuadre han pasado por momentos de tensión cuando han tenido 

que mirar y caracterizar el plan de vida o de fbrmación, propuesto en los diseños curriculares 

(porque los encuadres están determinados unilateralmente y, por tanto, pueden desembocar o 

vienen provistos de errores y falsas implicaciones ideológicas). Las tensiones de los maestros 

se presentan, sobre todo, cuando han tenido que sobreponer o confrontar su experiencia prácti-

ca y su realidad social a las caracterizaciones ideales (perfiles de egreso) para alcanzar el futu-

ro que ha pretendido la racionalidad institucional oficial. 

Los maestros al circunscribir su función formadora a los diseños curriculares y a las fun-

ciones institucionales se han ubicado en un encuadre sustentado en el discurso prescriptivo de 

la autoridad y otro en las prácticas institucionales, las cuales perduran en el espacio y en el 

J Gimeno Sacristán. El currículum: una reflexión sobre la práctica, España: Morata. 1996, págs. 145. 
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tiempo. En ci primero se considera que el encuadre ha servido para que los formadores sólo 

contemplen los aspectos teórico-técnicos-instrumentales de los planes de estudio corno ele-

mentos que les sirvan para estar inmersos en el proceso de su implantación y operación, sin 

que por ello se materialicen los aspectos teóricos, técnicos o instrumentales. En el segundo as-

pecto del encuadre los maestros se han involucrado directamente con el pasado, asumiendo las 

prácticas institucionales y las formas de enseñanza, se han ubicado en el presente respondien-

do a las demandas técnico-administrativas y se han tenido que proyectar hacia el futuro asu-

miendo los discursos actuales, pero reproduciendo las prácticas institucionales presentes y pa-

sadas. Desde luego que el futuro está circunscrito a las prácticas institucionales, las cuales tie-

nen un desarrollo histórico y un contexto situacional. 

Las prácticas institucionales de los maestros tienen un fuerte lazo con el tiempo, así los 

alumnos y maestros de nuevo ingreso cuando tienen que encuadrar sus acciones lo hacen a 

través de las tradiciones configuradas en prácticas cotidianas. Duch señala que la tradición 

puede pervertirse, y si es así, entonces la validez de la tradición es un a priori absoluto. Co-

mo tal no necesita de ningún tipo de configuración crítica en la vida cotidiana de los indivi-

duos y grupos sociales, porque se trata de un valor absoluto, atemporal e indiferente a los 

cambios históricos"'. Es en las prácticas institucionales donde las acciones de los maestros 

son las que realmente orientarán y desarrollarán directamente las formas de actuar y de ser de 

los futuros docentes, y en varias ocasiones estas prácticas se anteponen a los cambios episte-

mológicos y metodológicos propuestos con cada cambio de planes de estudios. 

Estos dos aspectos del encuadre curricular e institucional pocas veces son conjugados, 

por lo regular marchan de manera paralela o divergente, con mayor predominio del encuadre 

institucional cuando ha habido cambios en los planes de estudio. Sacristán dice que 'una regu-

lación expresada en un formato pedagógico ambicioso por la riqueza del modelo metodológico 

que contenga, la elaboración de los contenidos, etcétera, no suele estar dentro de las posibili-

dades de la administración educativa". Así por ejemplo los planes de estudio que se han ope-

rado en las escuelas normales a partir de 1975, han propiciado la modificación de los encua-

dres determinados por la racionalidad formal oficial. Está determinación, caracterizada por su 

unilateralidad, ha presupuesto para las normales dos orientaciones para el desarrollo de los 

L!uis Duch. La educación y la crisis de la modernidad, España: Paidós, 1997, pág. 64. 
J. Gimeno Sacristán. El curriculum: una reflexión sobre la práctica, España: Morata, 1996, págs. 145. 
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planes de estudio: la primera de tipo teórico, y la segunda. técnico-práctica (ambas correspon-

den al encuadre del discurso oficial). 

La prescripción curricular determinada a nivel político y económico-administrativo tiene 

una clara autoridad sobre las acciones que se desarrollan en las escuelas normales para la for-

mación de profesores. La determinación curricular impacta en las acciones institucionales y en 

su regulación, pero tiene poco efecto en los esquemas profesionales de los maestros finuado-

res. Es decir, que los formadores y sus prácticas institucionalizadas se transforman muy poco. 

Es ñinción del currículo no solo orientar la formación, sino determinarla. Como lo señala Sa-

cristán las funciones del currículum prescrito y ordenado por la administración tienen diver-

sas proyecciones sobre la organización del sistema escolar, de los centros y (le la práctica (le 

enseñanza, tanto en sus contenidos como en sus métodos. 

En cada plan de estudios que han operado las escuelas normales subyace la construcción 

y control de discursos, significados y subjetividades, cuya transmisión a las jóvenes genera-

ciones reproduce la visión del mundo de la cultura de los grupos sociales dominantes. Al res-

pecto Sacristán señala: 

a relación de determinación sociedad-cultura-currículum-práctica explica que la actualidad del curriculum se 
vea estimulada en los momentos de cambios en los sistemas educativos, como reflejo de la presión que la 
institución escolar sufre desde diversos frentes para que adecue sus contenidos a la propia evolución cultural 
y económica de la sociedad.' 

Por tanto, un plan de estudios corno el de la licenciatura en educación primaria, es una 

representación de la selección económica, política y cultural de determinada sociedad que con-

forma lo que se identifica como — el perfil necesario para la forrnación', Díaz Barriga lo identi-

fica como el plan de vida o el plan de formación" donde se expresa lo que la cultura oficial 

considera como el conocimiento válido y necesario de aprender por las jóvenes generaciones: 

Los planes de estudio son los medios por los cuales se expresan no sólo los contenidos, 

metodologías y propósitos de formación de las políticas oficiales estatales o federales, sino 

que también son los medios donde se expresan subrepticiamente los intereses materiales de los 

grupos sociales de mayor influencia del Estado mexicano. Sacristán diría: 

¡bid., pág. 147. 
¡bid., pág. 22. 
Angel Díaz Barriga, 'conceptualización de la esfera de lo curricular', en Diaz Barriga, Angel. La investigación curricular en México. La década de los no-

venta México COMIE, 2003. pág 33.
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en la escolaridad obligatoria, el curriculum suele reflejar un proyecto educativo giobalizador, que agrupa a di-
versas facetas de la cultura, del desarrollo personal y social, de las necesidades vitales de los individuos para 
desenvolverse en sociedad, destrezas y habilidades consideradas fundamentales. etcétera'. 

Así, el curriculum manifiesto o explícito presenta lo que es de interés público y a la vez 

enmascara el interés particular de grupos de poder. Estos últimos intereses están implícitos, 

son no manifiestos, están ocultos y por tanto no se declaran. En ese sentido los normalistas no 

los reconocen de manera explícita pero los muestran en sus acciones, por tanto, existen corno 

un hecho intrínseco a la actividad educativa de las escuelas normales. 

Los contenidos que conforman el plan y programas de estudio oficiales, son de una u 

otra forma la representación de decisiones no solamente científicas, sino también, y de modo 

muy importante, decisiones de tipo económico, político e ideológico. Así, un plan de estudios 

se establece como referencia y fuente de normas a seguir por los operadores escolares de los 

fonnadores y los sujetos en formación, a partir de lo que socialmente (grupos en el poder) 

puede ser legitimo y aceptado. La autenticidad se atribuye a lo que decide la comunidad exper-

ta, representada en los diseñadores del currículum. Ellos actúan como filtros sociales que de-

terminan la validez y legitimidad de lo que es necesario y permitido enseñar. Al respecto es 

muy interesante lo que afirma Stenhouse con respecto al origen de los contenidos de la escue-

la: "Convenciones y valores impregnan toda la enseñanza escolar, su estructura y organiza-

ción. Las disciplinas, las artes, las destrezas y las lenguas implican valores y convenciones". 

En los planes de estudio se pueden identificar dos orientaciones de formación, una que 

responde a la formación para el trabajo productivo y en la cual subyace un modelo de forma- 

ción individualista y uno de formación colectivista dirigido hacia un sentido de bienestar so- 

cial. De esta manera se definen entonces las acciones cotidianas de la fon'nación en las escue-

las normales, no sólo como la operación de un plan de estudios que está dirigido hacia la for-

mación de sujetos individuales capaces de insertarse en el aparato productivo, sino como un 

sistema de mensajes, actitudes, usos y costumbres implícitos que son asimilados en el hacer 

diario de los estudiantes y que se caracterizan por detenninadas representaciones, visiones e 

interpretaciones del conocimiento escolar, que en conjunto pueden expresar las necesidades 

del aparato productivo, o bien las orientaciones político-económicas del Estado. Pero también 

J. Gimeno Sacristán. El currículum.- una reflexión sobre la práctica, España: Morata, 1996, Págs. 65. 
L Stenhouse. /nvest/gación y desarrollo del curriculum, España: Morata. 1998, pág. 39. 
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pueden representar sesgos, prejuicios. discriminaciones y estereotipos, bajo los cuales subya-

cen determinadas orientaciones ideológicas. Las orientaciones de la formación se han traduci-

do en rasgos deseables de habilidades, conocimientos y actitudes, identificados corno perfiles. 

La formación de los profesores ha sido pensada desde la visión de un futuro concebido 

como posible, y para ello se ha establecido un tipo de profesional de la docencia acorde a dis-

tintos momentos socioeconómicos. En el ámbito profesional se demandan sujetos que mues-

tren determinadas habilidades y conocimientos. Desde esta perspectiva, un perfil mide infor-

mación esencial para que el empleador contrate, capacite, conduzca y tome mejores decisio-

nes. El perfil emplea una tecnología de avanzada que predice con propiedad la conveniencia 

(le una persona para un puesto y la compatibilidad de esa persona con el trabajo que debe 

hacer.

En el ámbito de la docencia, el Estado mexicano, a través del sistema de educación pú-

blica, del subsistema educativo del Estado de México, y de los organismos sindicales como el 

Sindicato de Maestros al Servicio del Estado de México (SMSEM), como empleador de los 

egresados de las escuelas normales, son quienes han detenninado los perfiles de desempeño 

establecidos en los diferentes planes de estudio. Perfiles ideales que se imaginaron fuera del 

contexto de las normales, pues no se pensó que para el alcanzarlos tendría que darse en la con-

creción de las funciones de las propias escuelas y sus formas particulares de enfocarlas en un 

momento histórico-social determinado, y en entramados institucionales caracterizados por 

prácticas profesionales. 

El término perfil se ha utilizado en educación para identificar las capacidades de los in-

resantes y de los egresados de un programa educativo. Así, en el ámbito educativo donde se 

tnian los sujetos necesarios para el desempeño de una función, cuando se habla de perfil de 

ingreso se está refiriendo al cúmulo de conocimientos y experiencias indispensables para ser 

admitido en el programa de formación. Este perfil expresa el sector de educandos potenciales 

o núcleo de usuarios reconocibles para una determinada propuesta educativa, que responde a 

demandas de formación para el mercado laboral o para el desarrollo de ciudadanos. 

Respecto al perfil de egreso, las capacidades generalmente son referidas a ámbitos pro-

fesionales o laborales en los cuales los egresados podrán desarrollarse. Las capacidades se ex-

Coincide esta idea, con La que se maneja en el Departamento de Asuntos Académicos de la Universidad Autónoma de Baja California. Ver página en, 
http:/lalpha.rec uabc.mJsed.
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presan en función de tareas o actividades con diversos grados de especificidad. En el Jinibito 

productivo la expresión de estas capacidades se ha dado en función del conjunto de caracterís-

ticas que definen una función o una tarea laboral específica, como la docencia. Estas caracte-

rísticas, por consiguiente, definen en Ja mayoría de los casos lo que necesitan los profesores 

para poder desempeñarse con eficacia en una función como la de enseñar (visión del pasado) o 

el de conducir los aprendizajes (visión presente). Los requerimientos para la enseñanza o la 

conducción de los aprendizajes se han definido regularmente por un conjunto de saberes prác-

ticos (habilidades) y teóricos (conocimientos). De igual modo, un perfil refleja cómo: 

la instrucción adquirida corresponde a las normas del grupo social del individuo, o bien se considera como un 
medio de ascenso o de conservación de la escala social: en uno o en otro caso, es un indice de las presio-
nes que se ejercen sobre el individuo y se traducen en sus aspiraciones en relación con el trabajo. 

Incluso aunque estemos hablando de un curso, materia o asignatura, componente de un 

plan de estudios del cual existe un perfil general de egreso, podemos plantear que existe una 

expectativa de cobertura de ciertas capacidades de ese perfil general. Este perfil tiene entonces 

el mismo sentido, pero aplicado a la escala de un curso en particular. Lo interesante del caso 

es que los perfiles no son componentes parciales de ninguna asignatura, sino elementos in-

herentes a todos y cada uno de los programas que se desarrollan para la formación. Sacristán 

diría que se adquieren o no como consecuencia de atenderlos en actividades muy diversas y 

durante tratamientos prolongados. Con esto debe entenderse que un perfil requiere atención 

permanente en toda la escolaridad, que no puede ser tratado parcialmente como un contenido o 

tema de estudio, sino mediante acciones conjuntas de la comunidad normalista. 

En los planes de estudio para la formación de profesores ha quedado plasmada la idea de 

que la formación docente sirve para elevar la calidad de la educación y como mecanismo de 

movilidad y de ascenso social, en su versión declarada; así como mecanismo de respuesta a las 

demandas de las clases en el poder, en su versión real. Esta última concepción es subyacente a 

los planes de estudio y se sustenta en el modelo de formación individual, en ci que privan las 

necesidades de la empresa, las cuales se exhiben como necesidades de la sociedad. Con ello se 

han diseñado perfiles de ingreso y egreso, a los que sigue un diseño curricular basado exclusi-

vamente en la Docencia, o sea, en metas de profesionalización que se enfocan supuestamente 

Georges Friedmann y Pierre Navilie. Tratado de sociología del trabajo II, México ECE 1997. pág., 148. 

J Gimeno Sacristan. El curticÜ!um: una reflexión sobre la prédica, España: Morata. 1996, págs. 371
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sólo en el desarrollo profesional de maestros alejados de los vaivenes políticos y económicos 

de la sociedad y, por tanto, en la formación de los maestros de manera explícita sólo se privi-

le gia el crecimiento individual y el amor por la carrera. 

Las orientaciones implícitas en un plan de estudios nos permiten constatar que las escue-

las normales no son sitios políticarnente neutrales, sino que están directamente relacionadas 

con el desarrollo económico, político y socio-cultural del entorno y la sociedad. Aunque los 

planes de estudio en las normales se asumen desde un carácter eminentemente pedagógico y 

social cuyo sentido es elevar la formación y el desempeño profesional de los profesores, para 

que estos atiendan con mayores herramientas inetodológicas la función de enseñar, el currícu-

lum, como lo señala Sacristán, no está exento de cumplir con ciertas funciones político-

económicas porque la política curricular gobierna las decisiones generales y se manifiesta en 

una cierta ordenación jurídica y administrativa**`. 

Las nonnales forman profesores que a su vez van a formar inicialmente a los sujetos que 

a Futuro responderán a las necesidades y requerimientos cambiantes de los sistemas producti-

vos y económicos. Lóyzaga nos permite afirmar lo anterior cuando dice que las relaciones 

sociales se generan dentro de los procesos productivos, así como la función de los trabajado-

res, tanto directos, como indirectos frente al desarrollo de las fuerzas productivas, van varian-

do de acuerdo con la evolución propia de los sistemas económicos dominantes —— . De ahí la 

importancia que tiene el considerar las políticas y las orientaciones de la formación estableci-

das por el gobierno mexicano. Orientaciones que se plasman en los contenidos y prescripcio-

nes de los planes y programas de estudio, los cuales sirven como guías de la formación y se 

despliegan en el quehacer institucional y en el cotidiano de los formadores. 

Se puede decir que los planes de estudio de las normales hasta antes de 1975, estaban in-

legrados desde una perspectiva disciplinar y su enfoque era teórico, con determinadas prácti-

cas de enseñanza basadas directamente sobre la exposición oral docta. Eran planes que en su 

operatividad se habían alejado en cierto sentido de cualquier naturaleza práctica. 

En el plan de estudios de 1975 para la carrera de profesor, inmerso en la última etapa de 

las viejas ideas de libertad, nacionalismo, bienestar social y democracia del liberalismo mexi-

cano, representadas en un Estado benefactor, se consideraba que para vitalizar el campo del 

Gimeno Sacristán. Elcutricu!um; una reflexión sobre la práctica, España: Morata, 1996, págs. 127. 
Octavio Lóyzaga de la Cueva. Neoliberalismo y flexibilización de los derechos laborales, México; UNAM, UAM-A y Miguel Angel Porrúa, 2002, pág. 81. 
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eiirrieulum era de suma importancia acercarse a la naturaleza práctica del mismo Y. por tanto, 

se privilegió ci sentido de las acciones técnico-prácticas. Los planes, por tanto, estaban orien-

tados hacia el desarrollo de dos tipos de acciones: la técnica, que estaba dirigida por una trama 

de ideas teóricas preestablecidas en el currículum y en prescripciones administrativas que bá-

sicamente conllevaban un seguimiento de reglas, evaluadas en términos (le eficiencia y efecti-

vidad, las cuales constituían la parte central, motivo (le la acción técnica «,y la acción práctica. 

que pretendía hacer la acción. Esta acción práctica estaba guiada por ideas económicas (desa-

rrollo individual) enmascarada en ideas morales relacionadas con el bien de la humanidad (de-

sarrollo social). Se relacionaba con el tipo (le hombres necesarios para el desarrollo del sector 

secundario de la economía, y se encubrió con juicios morales donde el mejor desarrollo de la 

producción estaba dirigido para satisfacer las necesidades de la población y el mejoramiento 

del bienestar social, por lo cual la eficiencia de las personas en la producción significaba que 

actuaban correctamente. La acción técnica se refería a cómo debían hacerse las cosas mientras 

la acción práctica, a si se podía o debían hacer. 

De manera general se puede decir que las dos orientaciones en su operación no necesa-

riamente han convergido, por el contrario, en la mayor parte de las veces han marchado en 

forma paralela o de manera divergente. Ya desde 1969, Joseph Schwab manifestó que el cam-

po del curriculum presentaba una discrepancia entre lo teórico y lo práctico. Lo consideraba 

así porque pudo observar que el currículum se había concentrado en un planteamiento teórico. 

Schwab nos ayuda a entender que el campo del currículum donde se insertaban los pla-

nes de estudio de la carrera de profesor estaban influenciados por el pensamiento teórico, por 

lo que todos los proyectos de desarrollo curricular contenían una selección de conocimientos 

realizados por científicos de mentalidad teórica, de tal suerte que el trabajo de los educadores 

era de carácter técnico y consistía en llevar a la práctica las ideas y objetivos (le los teóricos. 

Dichos científicos eran gente alejada del ámbito educativo en muchos casos. 

Schwab también señaló que la educación no podía adaptarse tan fácilmente a la teoría 

porque en las escuelas los problemas prácticos se presentaban y obligaban a los maestros y 

alumnos a hacer juicios más allá de las teorías. Aun con estos tropiezos, a partir de la década 

de los setenta en México, y particularmente en el Estado de México, se fue volviendo cada vez 

Vease a Schwab, Joseph J. Science, Curriculum, and Liberal Education: Selected Essays Edited by lan Wesibury and Ne4 J. Wilkof. 1978, 400 p. 
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más notable la confianza de las autoridades educativas y los directivos de las normales para 

tratar de aplicar principios teóricos generales de la teoría educativa a la práctica de las norma-

les. Fue el caso del desarrollo de las teorías psicológicas y sociológicas que empezaron a 

guiaf la teoría educativa, haciéndola perder su carácter propio y dando por válidas las teorías 

ajenas a la educación, que respondían y sustentaban el modelo de tecnología de resultados 

proveniente (le la planta productiva. La educación se convirtió en materia de otras materias, 

bajo criterio de personas que sí bien eran conocedoras en muchos casos de la materia de refe-

rencia, eran ajenos por completo a la educación o al menos a la docencia. Los planes de estu-

dio 1975 de la carrera de profesor de educación primaria y 1985 de la licenciatura en educa-

ción primaria, son ejemplos de estructuración curricular y orientación de la práctica educativa 

determinadas por teorías psicológicas y sociológicas. orientadas hacia la preparación de recur-

sos humanos, aptos para el desarrollo de la producción basada en la tecnología de resultados. 

Anteriormente a Schwab aparecieron autores que proponían el modelo de pensamiento 

práctico en el curriculum, como fue el caso de Raup, Atkin y Jackson, quienes señalaban que 

el modelo teórico corría el severo riesgo de no reconocer ni respetar el propósito de los educa-

dores, al no establecer una norma de carácter práctico que los hiciera afines al ser humano. A 

partir de 1992, en el contexto de la globalización, la sociedad del conocimiento y la competiti-

'idad en la producción, se diseñaron los curricula con una tendencia más práctica, de tal ma-

nera que se diseñan los planes de estudio con el modelo por competencias. donde se tiende 

más hacia la combinación y convergencia de la teoría y la práctica, privilcgiándose la práctica 

sustentada en la teoría. 

Aun con estas tendencias, en el desarrollo de las estructuras y la operación de los planes 

de estudio para la licenciatura de educación primaria de 1997 sigue existiendo la distancia en-

tre el encuadre discursivo de la racionalidad oficial y la experiencia de los maestros situados 

en su espacio y en el tiempo. 

Las normales, no sólo la de Profesores y la No. 1 de Toluca, sino las restantes del país, 

desde esta perspectiva han sido consideradas, en el mejor de los casos, corno reproductoras de 

conocimiento, y de manera común, como consumidoras del mismo. Al parecer esto ha provo- 

cado que no se haya puesto énfasis en los procesos de investigación y no exista una creación 

de conocimiento pedagógico. Además, esta falta de producción e innovación del conocimiento 

pedagógico se relaciona mucho con los procesos de auto reproducción, pues el horizonte de 
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los maestros consiste en llegar a ocupar una plaza en la normal de la que han egresado. Y eso 

resulta bastante poco acorde con lo que es el mundo científico e investigador. Hasta antes de 

1 985,  la investigación educativa estaba ausente en los planes y programas de formación do-

cente y en las funciones de las normales, por lo cual las normales no estaban relacionadas con 

la creación del conocimiento y tomaban una mera función consumidora y i-¿,pi-oc/uctora de los 

saberes, mediante los contenidos curriculares. Las escuelas normales, como cualquier otra ins-

titución educativa de nivel básico y secundario, ponen la cultura y los saberes a disposición de 

los alumnos, pero no son centros productores de conocimiento. Al respecto Stenhouse dice: 

"La escuela es un distribuidor de conocimiento, más que un fabricante del mismo, y esto su-

pone la existencia de puntos de referencia situados fuera de ella respecto de los temas que en-

seña.

En la orientación de planes y programas la formación de los profesores ha estado poco 

relacionada con los procesos de producción del conocimiento. De este modo, con los diseños 

de profesionalización que han existido en las normales no se ha promovido el desarrollo del 

conocimiento y las habilidades necesarias para la investigación. La formación docente se ha 

constreñido a conformar una mínima área de experiencias metodológicas en los futuros profe-

sores, cuyas habilidades han estado adscritas a necesidades empresariales. En tal sentido, cabe 

aplicar el concepto de reproducción elaborado por Bourdieu. según el cual, el sistema educati-

vo sirve a la continuidad del sistema social, aun más, es su reaseguro, pues se dedica sistemá-

ticamente a formar esquemas de pensamiento y acción en las líneas requeridas por la estructu-

ra de poder y contribuye, desde la ciencia y la tecnología, a su permanencia y consolidación. 

No es extraño observar que los maestros normalistas no se inmiscuyen en aspectos polí-

ticos, ni entienden las orientaciones económicas y sociopolíticas plasmadas en los planes, sino 

que sólo se preocupen por manejar las clases de metodología como los aspectos básicos de la 

formación; y mucho menos por desarrollar en sus alumnos las habilidades de indagación bási-

cas para acceder al saber. Con estas clases de metodología los normalistas formados como 

profesores se piensan como sabedores de recetas librescas que sólo sirven para demostrar las 

competencias metodológicas adquiridas ante autoridades educativas o escolares, evaluadoras 

de destrezas curriculares. Porque la formación en su conjunto se centra en el asunto de la eva-

L. Stenrouse Investigación y desarrollo del curriculum, España: Morata. 1998, pág. 36. 
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luación de experiencias metodológicas, y no en la necesidad ni en la oportunidad de producir 

conocimientos y tecnologías para la innovación pedagógica. 

Por tanto, cuando se habla de la operación de un plan y programas de estudio, pocas ve-

ces sC reflexiona sobre el hecho de que cada modalidad de diseño curricular requiere una es-

tructura y un funcionamiento organizacional específico. Tampoco se reflexiona sobre el tipo 

de hombre que se quiere fi'rrnar de acuerdo a las orientaciones político-educativas establecidas 

en dichos programas. 

Esto nos lleva a reflexionar sobre la diticultad que tienen los funnadorcs para identificar 

o establecer cómo se articulan sus acciones con los contenidos plasmados en los programas, 

así como cuál es la profundidad con la que el conjunto de la comunidad estudiantil debe abor-

dar los contenidos curriculares; cuáles son las relaciones de poder y jerarquía que surgen y se 

expresan en el contexto del aula como en los patios escolares: cuáles son los diferentes tipos 

de relaciones que se establecen con los maestros de otras asignaturas, tanto a nivel formal co-

mo informal; cómo se indican la pautas y caminos de adaptación de los futuros licenciados en 

educación primaria con la vida escolar y social; o qué influencia tienen las orientaciones teóri-

cas. Pues en la operación de los planes de estudio concurren otros componentes del currícu-

lum. Componentes de operación como las prácticas institucionales, la identidad, la pertenen-

cia, la cultura magisterial, la relación maestro-alumno, la formación que recibieron los forma-

dores, etcétera. Esto es lo que algunos críticos han dado en llamar curricu/urn oculto, en el 

cual convergen no sólo posturas e ideologías, sino también decisiones, hábitos. costumbres, 

concepciones y prácticas no enunciadas, pero compartidas y convalidadas por la historia insti-

tuci '.mal, las cuales tienen tanto o ma yor peso en la formación de profesores. 

2.3. Los programas de estudio y la orientación de la formación 

Los programas de estudio como parte del diseño curricular también dependen en buena 

medida de posturas político-ideológicas en las cuales descansan decisiones de organización, 

selección, jerarquización, metodológicas y otras. En los programas, como parte del diseño cu-

rricular (plan de estudios), se prescriben objetivos y metas, contenidos, secuencias, prioridades 

encadenamientos, enfoques, mecánicas de evaluación y promoción, entre otros, para formar el 

tipo de profesional que se necesita. El programa (le estudios representa la situación pedagógica 
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y posee un encuadre específico, entendido éste último como el referente a partir del cual do-

centes y alumnos se ubican en relación con el saber, se delimitan sus funciones y las reglas 

que organizan dicho encuentro. 

En los programas de estudio los maestros formadores encuentran los contenidos curricu-

lares propuestos y una serie de conceptos, procedimientos, valores y actitudes que en un mo-

mento determinado se considera deben ser aprendidos por los alumnos y enseñados por ellos. 

Además, en ellos se encuentran las estrategias de enseñanza o intervenciones pedagógicas de-

seadas como: enseñar para lograr aprendizajes efectivos en relación con los contenidos pro-

puestos, y las pautas de evaluación para saber si lo que se enseña y aprende es lo deseado y 

por qué. Lo deseado generalmente se ha tipificado como perfil profesional, perfil de egreso o 

corno las características, conocimientos y habilidades deseables para el desempeño (le una ac-

tividad.0 

2.4. Las normales ante las orientaciones de los programas de estudio 

El hecho de que en los pro gramas se especifique el qué mediante los contenidos curricu-

lares, el cómo mediante las sugerencias metodológicas y de evaluación, el por qué a través de 

la justificación inscrita en el discurso oficial y el para qué enseñar inmerso en los objetivos y 

propósitos, no implica que la formación se efectúe tal como se proyectó. El hecho de precon-

dicionar la enseñanza con metodologías concretas no garantiza que la formación se alcance 

con distinto grado de eficacia en sus efectos. Las variadas pautas de control y una estructura 

escolar como la normalista, que ha evolucionado poco en cuanto a sus pautas básicas de fun-

cionamiento, se convierten en serios obstáculos para el desarrollo (le los programas y los pla-

nes de estudio. Sacristán indica que: 

la evolución pedagógica y la ampliación de fines de la escolaridad reflejados en los contenidos curriculares 
dentro de una tradición administrativa intervencionista y controladora,  [..j corno contrapartida, tiene la virtud' 
de ser bastante ineficaz, si se plantease con la intención de someter las prácticas escolares a los esquemas 
prescritos.. [y agrega que] la intervención por esa vía genera hábitos de dependencia y no propicia el desa-
rrollo de agentes especificamente dedicados a facilitar ayudas al profesorado en el desarrollo de! currícu-
lum.'' 

En observaciones realizadas en la Normal de Profesores y la Normal No. 1 de Toluca, se 

ver descripción de los programas en anexo 3. Pág. 335 
L. Stenhouse, op.cit . pág. 137.
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ha podido identificar que existe una larga trayectoria de prácticas escolares que se han impues-

to a las prescripciones oficiales. En las normales no se ha podido evitar que los profesores 

desarrollen sus programas con una orientación diversa a la prescrita, y tampoco se evitará que 

haya algunos que no sigan los lineamientos establecidos en los programas, aun con todos los 

controles que establecen los departamentos de formación inicial o los de docencia. 

Por lo regular en estas dos escuelas normales, cuando los maestros trabajan un programa 

de estudios, lo hacen sin orientarlo hacia el desarrollo del plan de estudios. El programa se 

convierte en la guía y la fuente de dirección de los contenidos curriculares, sin garantía de de-

sarrollo completo de éstos en su trabajo. Del mismo modo, no hay una relación con las otras 

asignaturas, aunque se considere que existe una verticalidad y una horizontalidad en el plan de 

estudios. Por tanto, el desarrollo de un programa de estudios se realiza de manera fragmentada 

sin considerar los posibles nexos con otras asignaturas. Por lo general casi ningún docente in- 

tegra su enseñanza a todo el plan establecido, porque a nivel institucional no se ha reflexiona-

do sobre el hecho de que la posibilidad de apropiación de contenidos educativos no depende 

exclusivamente de que sean formulados y propuestos, o de que se diseñen mejores estrategias 

de enseñanza-aprendizaje o apropiados desarrollos curriculares, sino que depende también de 

transformaciones en la organización y el funcionamiento de las instituciones educativas y en la 

preparación, reconversión profesional y actuación de los formadores de licenciados. 

Para el desarrollo de los perfiles marcados en los planes de estudio, en muchas ocasiones 

los formadores desconocen qué está determinado en los programas que manejan y para qué es-

tán enseñando los contenidos marcados en él. Tampoco saben bajo qué líneas u orientaciones 

se rigen los planes de estudio. De acuerdo con una evaluación que se realizó al interior de las 

academias de la Normal para Profesores, el 90% de los maestros desconocen cuáles son las 

orientaciones marcadas en los planes de estudio. Y según datos del departamento de investiga-

ción de la Normal No. 1 de Toluca, el 85 % de los catedráticos de la licenciatura en educación 

primaria desconocen las orientaciones del plan de estudios. En ambos casos el 75% de los 

formadores asistieron a los talleres nacionales impartidos por la SEP, de septiembre de 1997 y 

hasta el año 2000, como parte del Programa para la Transformación y el Fortalecimiento Aca-

démicos de las Escuelas Normales. Además, en un 90% de los casos han asistido a las llama-

"' Los datos corresponden al ciclo escolar 2000-2001,  y fueron presentados en la reunión anual de evaluación del Consejo Académico Institucional. 
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das jornadas de actualización realizadas al principio de cada cambio de planes de estudio. En 

este sentido no han conformado los profesores una idea precisa sobre el tipo de maestro que se 

trata de formar en la licenciatura de Educación Primaria de acuerdo al plan de Estudios 1997. 

De acuerdo a evaluaciones realizadas por las propias academias, en el caso de la Normal 

para Profesores el 80% de los maestros no establece una relación de su materia con otras asig -

naturas. Y en la Normal No. 1 de Toluca, de acuerdo a un sondeo realizado por el departa-

mento de investigación, el 85% de los maestros no establecen relaciones de trabajo con otras 

asignaturas, y el mismo porcentaje no toma en cuenta los contenidos curriculares de otras 

asignaturas para vincularlos con los que se desarrollan en la que imparten. Pese a que existen 

las llamadas academias, integradas por los maestros de un grupo o de un grado, aun no se ha 

logrado tener una noción general e integrada de los perfiles y tendencias de la formación. 

Es pues importante incursionar en las formas como han sido asumidos los planes y pro- 

gramas de estudio, porque en esta cometido reside la posibilidad de penetrar en aspectos de la 

formación que se hallan en la superficie de las acciones docentes y de la vida académica de las 

escuelas. Acciones que no son visibles para el formador porque desconoce los aspectos que se 

relacionan con la selección de los contenidos de enseñanza, el aprendizaje de los estudiantes, 

la asimilación de las normas que rigen una comunidad escolar, la influencia de sus acciones y 

la captación de los rasgos culturales de la sociedad en que se enmarcan las normales. Esto se 

debe a que para la operación de los planes de estudio se ha realizado una fragmentación de los 

currículos en unidades más pequeñas, como son los pro gramas de estudio, y éstos a su vez se 

han fragmentado en materias, unidades, temas, lecciones, textos separados, etcétera, bajo el 

supuesto de hacer más accesibles los contenidos de aprendizaje para los alumnos. Pero cabe la 

posibilidad de que tal fragmentación. y su correspondiente especialización y sistematización 

de la enseñanza, sólo haya servido para ampliar la brecha entre las prácticas de los maestros y 

las orientaciones de los planes y programas de estudio, así como entre los estudiantes y el co-

nocimiento acumulado. 

Resultados presentados en la evaluación institucional ante el Consejo Académico, por el representante de la unidad de Planeacion y Evaluación institu-
cional en junio de 2001. al finalizar el Ciclo escolar 2000-2001. 

Tomado del banco de datos del Departamento de Investigación de la Escuela Normal No. 1 de Toluca. 

62



-- - --
	 "Orientaciones en (a formación de profesores v¡as prácticas escolares de/as normales" de Alberto Araujo Garc,a 

2.4.1. La formación de profesores con un currículum centrado en las disciplinas 
de estudio 

Es importante vislumbrar cómo han sido operados los distintos planes y programas de 

estudio a partir de 1975, en las dos normales de Toluca. En la Escuela Normal para Profesores 

y la Normal No. 1 (le Toluca, desde su fundación hasta la década de los sesenta, los planes (le 

estudio estuvieron fundamentados en las disciplinas del conocimiento; fueron diseñados con la 

firme idea de que las disciplinas proporcionaban y proporcionan una estructura de criterios y 

principios de procedimiento a los sujetos formados en éstas: y estuvieron orientados hacia un 

tipo (le formación liberal, ubicados en la apropiación (le la cultura o hacia la cultura. Los pla-

nes de estudio centrados en las disciplinas ofrecían un producto terminado corno es un ser 

humano cultivado. En su momento «Cultura» significó, principalmente, el cultivo de la mente, 

el cuidado y la mejora de las facultades nativas de la mente de acuerdo con la naturaleza de la 

m ente.

La formación de profesores, inicialmente con un enfoque humanista, romántico, natura-

lista o terapéutico, tendió hacia el rompimiento obsesivo del progreso cultural, el conocimien-

to enciclopédico, la educación autoritaria y la búsqueda de una posición social, como se privi-

legiaba hasta antes de la instauración y el triunfo de los liberales mexicanos. Siguiendo las 

ideas de Rousseau, se introdujo en la naciente educación normalista una concepción alternati-

va de vida saludable para los profesores y los alumnos normalistas que atribuía sus bondades a 

las inclinaciones naturales y al desarrollo auto-regulado del hombre, al espontáneo y lúdico 

ejercicio de las facultades naturales, al auto comandoy a la autenticidad personal. Se argu- 

mentaba que los maestros formados en las normales deberían manifestar una integración holís-

tica del sentimiento cori la razón, y del interés personal COfl el sentido común. 

Esas imágenes de la bondad humana y de la educación naturalista generaron un imagina-

rio de los profesores de la primera mitad del siglo XX, en el que se vieron como redentores, 

apóstoles o mártires, cuya misión era llevar la palabra y el conocimiento a los sujetos sedien-

tos y necesitados del saber. Las ideas de Rousseau no se perdieron con el desarrollo y evolu-

ción de la educación normal, antes bien, con la introducción de las ideas psicológicas del pen-

samiento educacional moderno de Pestalozzi, Froebel, Dewey, Neill, Rogers, Maslow, Combs 

y otros, en los planes de estudio (le la carrera de profesor de educación primaria hasta antes del 
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plan 1975, se encuentran todas sus intuiciones básicas, adicionadas con nociones ahora fami-

liares de cuidado, crecimiento, autorrealización, realización personal, auto-re gulación. con-

fianza, experiencia, relevancia, autenticidad, ambiente pedagógico y democrático, como con-

diciones que promovieron el crecimiento de los sujetos en formación, en un proceso continuo 

y auto-realizador de crecimiento. La educación verdadera, por tanto, consistió en la cuidadosa 

"prolongación" y atenta actualización de la naturaleza interior del individuo. 

Los primeros planes de estudio para la carrera de profesores de instrucción primaria de 

V. 2' y 33 clase con los que empezó a funcionar la Escuela Normal para Profesores de 1886 y 

la Escuela de Artes y Oficios, primer antecedente de la Escuela Normal No. 1 de Toluca, esta-

ban estructurados con un listado de asignaturas enfocadas a la acción pedagógica y al Conoci-

miento físico de los niños, así como las elementales formas de organización escolar. Eran pla-

nes con una duración de tres años de estudio, las cuales contenían una buena cantidad (le te-

mas a desarrollar. Los planes de estudio de este tipo por lo general se plantearon como bos-

quejos someramente trazados con una organización vertical de los contenidos de enseñanza. 

La formación de profesores de instrucción primaria inicialmente tuvo el sentido de pro-

porcionar las nociones pedagógicas y psicológicas básicas a los estudiantes normalistas, pues 

se suponía que los contenidos que se manejaban en la escuela primaria elemental y superior 

eran conocimientos que ellos ya habían adquirido en los estudios antecedentes, que eran preci-

samente la primaria elemental y superior. La finalidad de la escuela no era únicamente instruir, 

sino educar. En el pensamiento normalista de la época se entendía que instruir al alumno era 

hacer que poseyera un caudal más o menos grande de conocimientos, que le pudieran servir en 

la vida práctica docente como medios directos ó indirectos para satisfacer sus necesidades tan-

to materiales corno morales. 

En los textos (le la época se puede encontrar con especificidad el concepto de educar: 

Educar es desarrollar ó perfeccionar, mediante un ejercicio metódico, la inteligencia del alumno. poniéndola 
en la mayor aptitud posible para el pleno desempeño de todas las funciones que le están encomendadas en 
la realización de la vida —y la instrucción— tiene por objeto hacer de cada individuo un hábil calígrafo ó un 
diestro calculador. un comerciante, un médico o un abogado; la que se adquiere como un medio para educar 
y conseguir así recursos de subsistencia: la instrucción, en una palabra, más que educativa, técnica o profe-
sional, es un asunto de mero derecho privado. La sociedad no está obligada á dar á cada uno de sus miem-
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bros una carrera, un medio de subsistir, pues el buscarlo y conseguirlo incumbe sólo al mismo interesado 
como refiriendo al método subjetivo 

Desde estas primeras concepciones se establece un modelo de firivación individualista 

que en una línea naciente del curriculum como praxis se plasma dentro de un sistema escolar 

concreto, se dirige a determinados profesores y alumnos, se sirve de unos medios. cuaja en de-

tinitiva, en un contexto que es el que acaba de darle el significado rcal"98. 

El Lic. Agustín González Plata, quien fuera el segundo director de la Normal, en su libro 

Hemeitios de Metodologia Pedagógica. Para uso de los señores pro fi!sores de instrucción 

primaria, plasma con precisión los fines de la formación normal y la orientación que se siguió 

en esta institución por mucho tiempo al señalar: 

para que la enseñanza sea realmente educativa, es necesario que el maestro la practique obedeciendo á 
ciertas leyes, con sujeción á determinados principios, observando ciertos preceptos cuyo conjunto viene a 
constituir lo que se llama el método pedagógico. Una enseñanza que no este bien dirigida, á no educa la inte-
ligencia del discípulo, ó cuando menos la educa mal.' 

De acuerdo con esta concepción de enseñanza ci método que se aplicó en su momento 

fue el llamado subjetivo ó deductivo, el cual influyó de tal manera que fue el centro organiza-

dor y ordenador de las materias de enseñanza, para que los alumnos avanzaran de lo más abs-

tracto a lo más concreto y de lo general a lo particular. Y se procedía así en su empleo: 

Este se llama así por oposición con el anterior, pues efectivamente hace seguir al alumno una marcha del to-
do inversa: en vez de que su inteligencia avance ascendiendo del conocimiento objetivo al ideal, la hace des-
cender desde el estado de conciencia más subjetivo o abstracto hasta el material o concreto. 

En el método subjetivo se tomó como punto de partida de la enseñanza la exposición que 

hacia el maestro de las leyes o nociones más generales de cada materia, y como ya se ha di-

cho

en vez de que el espíritu del estudiante ascienda desde el objeto a la idea, se le hace descender de la ultima 
al primero, pasando de la regla general a los ejemplos o casos particulares, de la noción abstracta al hecho 
concreto y de la concepción mental o puramente subjetiva a la percepción objetiva o externa. El maestro 
principia enunciando una ley o noción abstracta, y dando por supuesto que su sola enunciación será bastante 
para que el alumno la comprenda y se posesione de su verdad, proceda sin demora a las aplicaciones prác-

Agustin González Plata. Elementos de Metodolog)a Pedagógica. Toluca. Oficina tipográfica del Gobierno, 1899, pags 4. 5 
J. Gimeno Sacristán. El curriculum: una reflexión sobre la práctica. España. Morata, 1996, pág. 23. 
Agustin González Plata, op. cit, pág. 6. 
¡bid.
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ticas de la misma, ofreciendo al alumno ejemplos más o menos numerosos que a la vez la confirman e lus-
tran o exhibiendo a su vista objetos materiales comprendidos en tal noción.'' 

Para estas ideas se propuso una forma específica de enseñanza que es la expositiva y se 

justificó su uso en los siguientes términos: 

Propónese tal método abreviar el trabajo de la enseñanza, no haciendo recorrer a los alumnos la parte más 
espinosa y agria del camino de la verdad, y as¡ nunca se esfuerza por que sea el mismo discipulo quien, por 
decirlo así, haga la materia de su enseñanza, sino por el contrario, el profesor se la da ya hecha.' 

A los maestros formadores se les determinó proceder de la siguiente manera "elegir con 

acierto en cada caso el asunto ó materia de su elección: disponer ú ordenar en un encadena-

miento rigurosamente lógico las diversas nociones que la constituyen y exponerlas á los alum-

nos con el lenguaje más claro y persuasivo que sea posible`—. 

Esta metodología sentó las bases de actuación en el aula por parte (le los formadores. 

pues la exposición no ha dejado de existir como parte fundamental de la enseñanza y sigue 

siendo una de las estrategias más usadas en el ámbito normalista. Esta metodología no propi-

ció las bases del razonamiento, tanto deductivo como inductivo y sus respectivas formas (le 

proceder, sino que se estableció como la forma de enseñanza más adecuada al saber del maes-

tro. Al adoptar y reproducir esta metodología, los formadores de docentes hicieron de la ense-

ñanza algo fijo y acabado. Para los alumnos esta metodología se convirtió en un dogmatismo. 

Entendiendo como lo señalan Cornman y Pappas que 'un dogma, tal como usamos el término, 

es una suposición que uno hace en forma acrítica, sin ningún intento de justificación reflexiva, 

y que uno siente que es totalmente evidente; algo que no requiere ningún examen serio 

Desde el ejercicio de esta metodología tanto el maestro corno los alumnos se convirtieron en 

sujetos dogmáticos, entendiendo de igual modo desde la visión de Cornman y Pappas que un 

dogmático sería una persona que aceptara esta suposición sin cuestionamiento y la considera-

ra como totalmente evidente, como algo que no requiere ningún apoyo especial"". 

La tipificación de las carreras y el proyecto de formación que ofrecieron inicialmente las 

Escuelas Normales por cerca de tres décadas, contribuyeron a consolidar la estratificación so-

cial imperante en el Estado de México. La estratificación se presentó tanto en los profesores 

]bid.. pág. 10. 
¡bid., pág. 11. 
¡bid., pág. 16. 
J. W. Comrnan, G S Pappas y K. Lehrer. Problemas y argumentos filosóficos, México: UNAM, 1990, pág. 78. 
¡bid.
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que fueron instruidos en las normales como en las funciones que desempeñaban. Pues la for-

mación y las funciones (le los profesores fueron acordes a los sujetos y las poblaciones que 

atendían. 

De este modo las normales mismas fueron determinando un tipo de poder identificado 

en las relaciones sociales asimétricas que la misma función otorgaba a los profesores al ser 

tmiados corno preceptores de 1a, 2' o 3a clase. También la formación de profesores con tales 

planes de estudio fue el medio ideal para establecer la dominación (le! Estado, mediante una 

..regulación limitadora y un cuadro administrativo' en donde, según Serrano, los mandatos 

M dominador (Estado) no sólo se sustentan en los recursos de la dominación, sino también en 

la regulación propia de la institución (en este caso el Instituto Científico y Literario de Toluca. 

primeramente, y después en las escuelas normales), lo que permitió generar una disciplina u 

obediencia habitual de los formados (dominados). 

La enseñanza normal inicialmente se caracterizó por la necesidad de emplear métodos 

estandarizados aplicados para todo y para todos de manera indistinta mediante el discurso re-

tórico, la clase magistral y la escisión entre la teoría y la práctica —reafirmada en el rol sa-

ber-poder asumido por los docentes—. En esta forma de enseñanza lo peculiar fue la exposi-

ción oral, la cual aun perdura en las prácticas y en el pensamiento normalista. Los formadores 

expositores creyeron y siguen creyendo que es suficiente que en una sola emisión de voz ex-

pongan o digan algunas definiciones, enuncien propiedades o describan características, para 

que el alumno pueda objetivarlas en los hechos, fenómenos o situaciones, todo ello con una 

pretendida metodología basada en el método científico. El empleo de la exposición cultivó y 

ha cultivado un discurso de formación dominante que pone más énfltsis en la capacidad recep-

tiva del alumno que en su actividad cognitiva. 

Después del plan de estudios de 1 896 y durante la primera mitad del siglo XX se esta-

blecieron otros, en su mayoría propuestos como una tira de materias. A este tipo (le planes se 

les conoce como currículwn centrado en las disciplinas de estudio. Para Eisner y Vallance se 

trata de un curriculum enfocado en lo que ellos llaman el Racionalismo Académico, cuyas ca-

racterísticas identificadoras se centran en el propósito de preparar y facilitar a los jóvenes la 

adquisición de los instrumentos para participar de la cultura occidental, y con ello proveerse 

Serrano Gómez, Enrique. Legitimación y racionalización. España. Anthropos-UAMI. 1994. pág. 40. 
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de las grandes ideas y objetos que el hombre ha creado"r. Esto implica que la función central 

de la escuela normal en la formación de los profesores, sobre todo durante las primeras déca-

(las, estuvo centrada en la transmisión de la cultura en su sentido más puro, es decir, en la 

herencia que los hombres y civilizaciones mas brillantes han legado al hombre, fundamental-

mente a partir de las antiguas civilizaciones, así como los aportes científicos y tecnológicos 

anteriores al siglo XX. 

La fortaleza de este enfoque curricular fue la relevancia de las disciplinas, por lo que su 

sello estaba centrado en la preeminencia y en la orientación hacia la estructura del conoci-

miento. Entre sus principales representantes modernos destacan J. Schwab y R. Bridgham, 

quienes han refortalecido la visión tradicional del Racionalismo Académico y han examinado 

la lógica y la estructura básica que divide a las disciplinas. 

En la concepción disciplinar lo que prioritariamente importa son los qué. es  decir. los 

contenidos culturalmente sistematizados. De este modo los conocimientos, organizados en tor-

no a las disciplinas definidas en el plan de estudios, supuestamente orientan y determinan la 

Con-nación de sujetos doctos en la cultura y la historia de la cultura. Queda claro así que este 

tipo de enfoque curricular tuvo y tiene como propósito central entrenar a los profesores y a los 

estudiantes en el uso de las ideas y procesos más beneficiosos para estudiar los problemas (le 

la cultura occidental, capacitándolos para que, cuando sea posible, puedan agregar a ella sus 

propios logros, obtenidos a través del esfuerzo personal. Los estudiantes normalistas debieron 

aprender a cultivar su razón y a controlar sus impulsos. 

Desde su inicio las normales estuvieron insertas en el sistema educacional de la época y 

sirvieron a la clase social dominante. Por ello estuvieron impregnadas de las modalidades aca-

démico-científicas imperantes en el mundo occidental, conforme a un ideal de hombre racio-

nal y de sociedad democrática liberal, fundada en principios de igualdad, libertad, fraternidad 

y propiedad que debería caracterizar posteriormente la constitución del Estado. 

Durante la primera parte del siglo XX el enfoque disciplinar prevaleció y su objetivo en 

la escuela normal fue, en términos curriculares, capacitar a los normalistas para adquirir las 

herramientas que les permitieran participar en la tradición cultural pedagógica y proveer su 

acceso a las grandes ideas y creaciones humanas. El racionalismo disciplinar expresó también 

E Esner y E. Vallance. Five conceplions of curriculum: Their roots and implicafoas for curriculum planning. en Eisner, E. y Vallance. E. Conflicting 
ooncepb'ons of curricukim. USA. McCutchan Publishing Company, Berkeley, 1974. Pág., 35. 
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el tipo de hombre y de sociedad deseados, con una clara distinción entre los fines propiamente 

humanos y los medios, y un acento marcado en el individuo y su libertad, lo que se alcanzaría 

mediante una educación en contacto con la ciencia. 

Por tanto, la función de las escuelas normales fue la transmisión cultural y primordial-

mente el cultivo del intelecto. El trabajo de los maestros respecto a la formación era educar. Y 

educar se entendía como enseñar a los sujetos para saber leer y entender las obras que las 

grandes disciplinas habían producido, donde se enfatizaban las disciplinas clásicas. La ense-

ñanza fue de tipo directivo, en la cual el alumno recibía inlbrrnación del profesor, único po-

seedor del conocimiento. Los métodos expositivos orales fueron empleados de manera con-

cluyente y, por lo tanto, la educación significó transmisión (le conocimientos y su evaluación 

detectaba la cantidad de conocimientos' que proveía esa transmisión. A excepción de las ac-

tividades domésticas, artísticas, agropecuarias y de oficios e industriales que se establecieron 

en la segunda década del siglo XX, no hubo una relación entre la teoría y la práctica en la for-

mación de los profesores. 

En estos procesos de formación de profesores, bajo un plan de estudios creado desde la 

perspectiva del Racionalismo Académico, lo que interesaba era la optimización del currículurn 

como instrumento para el desarrollo de la mayor cantidad de contenidos. Contenidos que fue-

ron seleccionados como los más importantes para formar a las jóvenes generaciones de profe-

sores. En este enfoque academicista se reconoció la existencia de una ciencia objetiva, y a las 

normales, como instituciones retransmisoras de aquellos productos (le la ciencia objetiva que 

era necesario enseñar. 

Los maestros formadores de profesores resaltaban la grata experiencia de dominar algu-

nos conocimientos especializados que consideraban necesarios para la profesión y con los cua-

les obtuvieron reconocimiento de sus alumnos. No tomaron en cuenta que lo único que los 

alumnos normalistas lograron aprender no fue precisamente prácticas de enseñanza adquiridas 

teóricamente de sus formadores y transferidas por ellos a sus prácticas de enseñanza con sus 

alumnos, sino actitudes y estrategias de enseñanza adquiridas por imitación, es decir por una 

pedagogía que podría llamarse de memorización e imitación. 

De manera general, con el currículum centrado en las disciplinas, los aspectos subyacen-

tes que se transmitieron en el discurso escolar oficial no revistieron trascendencia para la for-

mación de los profesores, porque no hubo espacios para el cuestionamiento ideológico, oculto 
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en el conocimiento transmitido a lo largo de su formación. Lo que importó para los formado-

res fueron los conocimientos dados que así habían sido seleccionados por los expertos y esta-

ban plasmados en los contenidos localizados en los programas (le estudio, y quien no los (les-

arrollara de esa forma corría el riesgo de quedar fuera del sistema. 

En esta línea curricular disciplinar se puede resaltar el problema que tuvieron los alum-

nos en su formación como profesores para enfrentar el aprendizaje de "creencias verdaderas y 

justificadas (conocimiento) mediante la aplicación de reglas tijas, máximas, procedimientos o 

procesos de producción de conocimientos" mediante la repetición y la memorización de éstos, 

sin haber pasado por la manera como las comunidades humanas de investigación han cons-

truido y asimilado el conocimiento, es decir, ellos se enfrentaron o enfrentan con dos lógicas 

diferentes en relación con el conocimiento, la lógica de construcción y la lógica de transmi-

sión.' Para los futuros profesores la idea de aprendizaje del conocimiento se basó en el cono-

cer, y el conocer lo entendieron como conocer lo enseñando: principalmente más memorizar 

que comprender"'. Y conocimiento didáctico práctico, más asimilado por imitación de la 

forma como impartían clase sus maestros, que por las teorías o los conocimientos teórico-

pedagógicos. 

La aplicación del currículum centrado en las disciplinas contribuyó a la formación de 

profesores expositores que contaban con algunos procedimientos tomados en préstamo o imi-

tados de sus mentores; y por lo regular representaron la forma de entender la enseñanza rígida 

y dogmática que promovió el aprendizaje memorístico. Este tipo de profesores se reprodujo 

con una variante de la exposición cuando se cambiaron las orientaciones de la formación del 

Inagisler dixit, por el profesor técnico (le la tecnología educativa. 

2.4.2. La formación de profesores con un currículum centrado en la tecnología 
educativa 

Como parte del contexto nacional, un paliativo al malesiar social sur g ido después del 

movimiento del 68 y "al creciente congestionamiento de las vías de movilidad social, las auto-

ridades gubernamentales recurrieron, entre otras, a una política de expansión de las institucio-

Robert Young. Teoria crítica de la educación  y discurso en el aula. España: Pa,dós. 1993, pág. 26. 
¡bid.
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nes universitarias" y de educación superior. En el Estado de México la expansión se da cii la 

formación de profesores, pues se incrementan las escuelas nonnales en la mayor parte de la 

geografia mexiquense, llegando a existir hasta 38. 

En la década de los setenta se dio como un hecho decisivo en el Estado (le México el 

llamado rcdesplieguc industrial. \'lillán Valenzuela dice que en esta época: 

se trataba, primero, de reasignar mano de obra de los sectores industriales de baja productividad hacia las 
ramas que, por su mayor eficiencia, se apuntalaban ya como las líderes que comandarían la acumulación de 
capital en el futuro (microelectrónica, máquinas-herramientas, computación, aviación civil, etcétera) 

Por tanto, "después de 1970 las industrias de bienes duraderos comenzaron a convertirse 

en el motor de crecimiento económico":. 

A mediados de la década (le los setentas se implementa un nuevo plan de estudios en las 

escuelas normales y las orientaciones de la formación de docentes estuvieron en concordancia 

con la evolución del sector manufacturero. Estas orientaciones de la formación se plasmaron 

primero en los planes y programas de educación primaria de 1972, y después en los planes y 

programas de la carrera de profesor de educación primaria de 1975. Tales orientaciones vis-

lumbraron una "tendencia desarrollista que pretende incrementar la productividad con base en 

el énfasis en las enseñanzas tecnológicas y científicas. De acuerdo con estas corrientes se ela-

boraron políticas educativas y reformas pedagógicas 1...T Ili -

Estas políticas educativas y reformas plasmadas en planes y programas (le estudio se 

orientaron hacia la preparación de sujetos capaces de insertarse en la tecnología de productos y 

la producción en masa. Producción que se transformaba mediante procesos automatizados y 

rígidos altamente estandarizados, donde existió la intercambiabilidad de las partes y sencillez 

del ensamble, por lo cual se necesitaba que la mano de obra pudiera ser intercambiable, COfl 

cierto nivel de especialización, y se sujetara a una división del trabajo. 

Los aprendizajes (le los trabajadores eran simples pues se requería que ellos realizaran 

"tareas simples, repetitivas y fáciles de aprender y efectuar, a los trabajadores no les interesaba 

Ibid., págs. 264-265. 
F-$enio Millan Valenzuela. La competitividad de la industria manufacturera del Estado de México. Toluca, México: El Colegio Mexiquense, A. C. 1999, 

pág. 25. 
Castaingts, Juan. los precios de producción en el modelo de acumulación mexicano', México: UAM- 1, año 2, núm. 3. julio diciembre, 1980, pág. 38 

' José Cueli, et. al. . Valores y metas de la educación en México, México: Ediciones de la Jornada, 1990. pág. 9. 
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la calidad del proceso ni del producto" I . En este sentido no eran vistos como sujetos capaces 

de efectuar mejoras en la empresa y en los procesos. 

Aun cuando no se hace explícito, los planes de estudio no hacen más que reflejar las as-

piraciones y las necesidades de la esfera tecnoeconómica y productiva y de los grupos en el 

poder de manera particular, y de manera general, las necesidades sociales imperantes. Así, ta-

les aspiraciones se manifestaron en el discurso pedagógico que reflejó determinadas visiones 

de lo que debía ser la formación. En la década de los setenta, en un contexto estatal caracteri-

zado por el crecimiento de la industria manufacturera y maquiladora inserta en un modelo de 

producción centrado en la promoción de exportaciones, las escuelas normales se enfrentaron 

con un plan de estudios orientado hacia la conibrmación de sujetos aptos para apoyar la ex-

pansión de la industrialización masiva. En un marco social en fuerte transición entre la pobla-

ción y la producción primaria eminentemente rural y la idea (le que la industrialización era la 

puerta a la transformación y modernización del país. se dan los cambios en la preparación de 

los maestros. 

A partir de la década de los setenta en las escuelas normales. con el plan (le estudios para 

la carrera de profesores de educación primaria 1975, se localiza una característica disciplinar 

pero con una orientación y una estructura centrada en procesos que conciernen más al cómo 

que al qué de la educación. También estaban orientados centralmente al hallazgo de los me-

dios más convenientes para alcanzar fines predefinidos. El currículum de este tipo, calificado 

como tecnológico, difiere del racionalismo académico en relación con el foco (le atención. En 

el racionalista cognitivo todo conocimiento es ya aprendizaje, pero en la teciiilogia el cono-

cimiento es comunicado y el aprendizaje es facilitado. - 

Las capacidades y conocimientos demandados en los perfiles no fueron específicos y se 

diluyeron en la generalidad." Además no contaron con indicadores precisos que permitieran 

orientar las acciones de los formadores. Los perfiles correspondieron a determinadas áreas de 

formación que entre sí estaban desvinculadas. Se intuye que esta desvinculación no permitió el 

establecimiento de relaciones entre los conocimientos teóricos y la práctica y las acciones 

concretas para su integración. También se puede suponer que las acciones desintegradas impi-

Arturo Angel Lara Rivero (1998) Aprendizaje tecnológico y mercado de trabajo en las maquiladoras japonesas, México: UNAM, UAM-X y Grupo Editorial 
Miguel Angel Porrúa, 1998. pág. 29. 

Ver perfiles del plan 75, en el anexo 4. Pág. 340 
Ver los objetivos generales y perfiles en el anexo 4. Pág. 340

72



-Orientaciones en la formación de profesores y las prácbcas escolares de las normales de Alberto Araujo Garcia 

dieron el desanollo de las habilidades y capacidades demandadas en cada área de formación. 

Se pretendió que los alumnos adquirieran una amplia información científica no para ge-

nerar conocimiento, sino sólo para que lograran un dominio del contenido curricular de las 

materias de educación primaria. Con ello se promovió un aprendizaje mecánico, donde lo 

aprendido no se aplicaba de forma inmediata o mediata, sino que simplemente se adquiría y 

luego no se utilizaba porque no se integraba en el uso habitual. Con ello se promovió una se-

paración entre la teoría y la práctica. 

En la Normal para Profesores y en la Escuela Normal No. 1 de Toluca, en esta década y 

hasta mediados de la década de los ochenta, se desarrolló una práctica con base en la orienta- 

ción tecnoeconómica de la tecnología educativa, por medio de la instrucción: donde el foco se 

alejó del aprendizaje, estimado no objetivo, para ubicarse en la enseñanza expositiva por con- 

siderarse que era más factible observar la relación existente entre el material práctico para su-

perar el problema de la eficiencia, organización y presentación de los medios educativos. En 

las escuelas normales se manejó un discurso centrado en la programación de la enseñanza, 

como un proceso que habría de partir de la aclaración previa de los objetivos que se pretendie-

ron conseguir, habiendo de especificarse éstos lo más concretamente posible. e incluso exal-

tando su orientación en ténninos (le conducta. 

En términos curriculares, el propósito fundamental de este enfoque era utilizar la tecno-

logia para lograr la eficiencia del proceso enseñanza-aprendizaje, COfl un currículum centrado 

en los objetivos y los medios didácticos. Los objetivos localizados en los programas de estudio 

se plantearon en términos (le conductas observables, para lo cual los contenidos estaban se-

cuenciados y jerarquizados. 

Con este enfoque se buscó planificar la fonriaciún de los profesores y dotarla de una 

(rafli/ación racional, capaz de minimizar las inferencias subjetivas que pudieron poner en 

riesgo su eficiencia". Por medio de los módulos de enseñanza, la instrucción programada y 

los paquetes instruccionales, se pretendió que los alumnos-normalistas dominaran los prerre-

quisitos que comprometían su tarea de enseñanza. Con la instrucción programada se inició la 

planeación de las actividades de enseñanza a través del logro de objetivos plasmados en los 

programas de estudio, y no precisamente la programación por medio de los ordenadores, por 

Abraham Magendzo. Curriculum y Cultura de América Latina, San José, Costa Rica: Organización de Estados Americanos (OEA). 1993. pág. 106. 
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que estos estaban ausentes en la vida escolar. Por ello se presumía que aprendían a su propio 

ritmo, en atención a sus diferencias individuales, y por tanto se pensó que los futuros prolso-

res solucionarían sus problemas de fracaso y retraso escolar. 

Con el perfil, por lo tanto, se contempló básicamente que el alumno normalista lograra 

dominar la técnica, de tal modo que lo más importante en la formación fue el cómo y no el 

qué. La eficiencia de su formación en la enseñanza se juzgaría en función de los medios peda-

gógicos que emplearían y no tanto del contenido de enseñanza, mientras que la información 

estaría contenida en los materiales empleados. 

El desarrollo del plan de estudios y la metodología propuesta con base en objetivos, cap-

turó a los profesores formadores debido a la pretendida sencillez de su aplicación, en tanto que 

no requirieron grandes conocimientos, pues les resultó fácil el desarrollo de la clase por medio 

del USO de los recursos didácticos. De esta manera la enseñanza se convirtió en una práctica de 

técnicas precisas más que de elaborados y concienzudos planteamientos por parte de los for-

madores. La racionalidad de esta perspectiva estuvo garantizada por el experto diseñador del 

currículo y no por las autoridades educativas, ni mucho menos por los profesores formadores, 

porque finalmente éstos se convirtieron en operarios de la programación que hacían lo que se 

les indicaba. 

La combinación de la exposición oral con la eescrita y gráfica se tradujo en una práctica 

de enseñanza por objetivos sencilla. Sencillez que subyugó y sigue subyugando a los docentes, 

porque es una práctica que no les representa problemas. En este tipo de enseñanza es suficien-

te que el docente haga una serie de exposiciones orales, escritas o gráficas de manera resumi-

da, diagramada o enunciada sobre un tema, para que el alumno las capture y las escriba en su 

cuaderno y con ello se dé por establecido el proceso de enseñanza-aprendizaje. En su momen-

to esta práctica (le enseñanza tuvo mucho éxito en los maestros y en los resultados (le la for-

mación de profesores. Es una práctica que se ha reproducido y afianzado en las acciones coti-

dianas de los thrrnadores y de los formados a lo largo de tres décadas aproximadamente. Esta 

práctica de enseñanza en el desarrollo de los actuales planes de estudio para la formación de 

profesores se ha convertido en parte de las debilidades de la formación, en tanto que, como lo 

señala Sacristán "no desarrolla una técnica pedagógica en el más amplio sentido de la pala-
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Con la práctica expositiva oral, gráfica y escrita, no fue necesario precisar, ordenar, je-

rarquizar y formular los objetivos como punto de partida en el campo de la taxonomización. 

Con estos esfuerzos, no se pudo garantizar el logro de los procesos de aprendizaje y la evalua-

ción de las conductas observables así como el logro de las metas establecidas. De igual modo, 

no se pudo garantizar la cientificidad y la eficiencia de la enseñanza, sobre todo cuando se 

descuidó el qué y consecuentemente la capacidad de desencadenar la acción pedagógica. Si 

bien hubo elaboración de objetivos y empleo de recursos en la planeación de las clases, no se 

procedió a seleccionar un método adecuado de enseñanza contemplando los recursos didácti-

cos y materiales, las experiencias de enseñanza, la conexión con el medio circundante, la ac-

tuación del profesor, así como la selección, ordenación y dominio de los contenidos. con el fin 

(le estimular el aprendizaje de los alumnos. 

Los planes de estudio en sus bases teóricas estuvieron sustentados por la llamada psico-

logía científica o experimental, con una fuerte tendencia hacia el estudio de la conducta obje-

tiva y la utilidad práctica. Por eso no es extraño que se hayan incluido en los planes y progra-

mas de estudio asignaturas como psicología del aprendizaje y psicología educativa, cuya ten-

dencia fue estudiar el conexionismo, el asociacionismo, el conductismo y el neoconductismo. 

Los aspectos teóricos del enfoque psicológico del plan de estudios se sintetizaron en el manejo 

de información sobre las leyes de los reflejos de Pavlov, el aprendizaje por prueba y error de 

Watson, las leyes del aprendizaje de Thorndike, y la tecnología de la enseñanza de Skinner. Lo 

interesante de esta información discursiva estuvo en que no fueron consultadas las obras de es-

tos psicólogos, sino solo los aspectos generales a través de varios interpretadores y compilado-

res. Aunque los libros de texto de psicología elemental tuvieron gran influencia, no sucedió así 

con las obras de estos autores. Textos como los siguientes: Science and human behavior 

(Nueva York, Macmillan, 1953) y Teac/iing machines (Scient. Amer., 1961) de B. F. Skinner; 

The psvchoiogv of learning (Teachers College. 1913) de E. L. Thorndike; Psvcho/ogv as the 

behaviorisi views it (Psychol. Rey. 1913) de J.B. Watson: y El conductismo (Buenos Aires, 

Paidós, 1961) de J. B. Watson, eran desconocidos y, por tanto, no se hizo ninguna referencia a 

ellos. Los textos que los maestros llegaron a conocer y que manejaron fueron principalmente 

Ibid.. pág. 73.
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las siguientes compilaciones: Teorías del aprendizaje i' de la enseñanza (México: Trillas. 

1967), recopilado por E. R. Hilgard, así como Psicología del aprendizaje (México: Siglo XXI, 

1972). compilado por Ruben Ardua. 

A partir del plan de estudios 1975 el vocabulario que empezó a predominar en estas es-

cuelas normales fue el de las características específicas del currículum tecnológico, de tal mo-

do que se enmarcaba en la búsqueda de la eficiencia en pos de alcanzar un determinado pro-

ducto (sistema proceso-producto), De este modo dentro de la terminología habitual de los for-

madores y los sujetos en formación era común escuchar términos como input, output. caja ne-

gra, entradas de conducta, modelos cibernéticos, mecanismos biofeedback, estímulo y refor-

zamiento, niveles de desarrollo y sistemas de producción de aprendizajes, feedback o retroali-

mentación del aprendizaje, reforzamiento del aprendizaje, educación por objetivos, objetivos 

generales, objetivos particulares y específicos, niveles taxonómicos, etcétera. De igual modo, 

fue común escuchar a los alumnos normalistas y a sus maestros hablar de reflejos, reflejos 

condicionados, maduración, hábitos biológicos, motores y mentales, aprendizaje por tanteo, 

aprendizaje por ensayo y error, aprendizaje por intuición y el aprendizaje como cambio de 

conducta, motivación e incentivación, técnicas dinámicas, técnicas de incentivación y estimu-

lación, aprendizaje activo. Aun cuando el aprendizaje no era contemplado como punto funda-

mental del trabajo en el aula, porque era considerada más importante la planeación y el desa-

rrollo de la enseñanza. La evaluación, paradójicamente, no se hacia sobre la enseñanza misma 

sino acerca de lo que los alumnos habían aprendido o capturado. 

Las experiencias del aula y las actividades planificadas estuvieron orientadas al (ICSarro-

Ho de los temas que estaban implícitos en los objetivos, pero no para que contribuyeran a la 

obtención de resultados observables y que con ello se aumentara la eficacia de la enseñanza, 

tal como estaba propuesto en el plan y los programas de estudio. La evaluación de los aprendi- 

zajes de los alumnos se realizaba mediante criterios-objetivos (baterías pedagógicas, con ban-

cos de preguntas y respuestas) y se utilizaba, en teoría, el diseño instruccional, el análisis de 

tareas, los módulos de enseñanza (empleados en los cursos intensivos que se establecieron en 

algunas escuelas normales, como sucedió en la Normal del Estado de México, hoy No. 1 de 

Toluca), los materiales de autoaprendizaje, y la instrucción programada. 

Desde el punto de vista práctico, la instrucción programada no tenía una diferenciación 

con los módulos de enseñanza y podían ser una u otra cosa, ambos estaban diseñados por me-
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dio de un listado de temas e incluían diferentes subtemas. También contenían un paquete de 

materiales que contribuían a aportar la información necesaria, así como un cuestionario, el 

cual los alumnos tenían que contestar con base en los materiales mimeografiados. Materiales 

que presentaban el texto pero carecían del aparato crítico y de todos los créditos necesarios. 

Generalmente dichos materiales eran copias textuales de algunos temas o capítulos de los li-

bros considerados básicos. Había en esta práctica un acercamiento importante a lo que fue 

considerado la instrucción programada, pues ésta consistía en 'establecer un plan ordenado de 

actuación a partir de una serie de presupuestos, orientado por UflOS objetivos, que guía el desa- 

rrollo de la práctica de la enseñanza". 

Dentro del desarrollo de la teoría curricular moderna hay consenso en reconocer que los 

orígenes thn'nales del enfoque tecnológico, también denominado "tecnología educativa", se 

encuentran en la obra de Raip W. Tyler: Principios básicos del curriculum y del aprendizaje'». 

En Tyler se encuentran los términos precisos hacia los cuales debió orientarse el currículum y 

la educación en general. Tylcr, desde un principio, determinó claramente cuáles habían de ser 

los elementos guiadores de la planificación curricular y cuáles las cuestiones guiadoras que el 

desarrollo de esa planificación tenía que cumplir. Se le reconoció como un modelo educativo 

orientado a los medios y no a los fines de la enseñanza, donde importó más el cómo, en detri-

mento del qué enseñar. Por tanto, en las normales se generó una dinámica de enseñanza basa-

da en la enorme cantidad de recursos didácticos de representación plana, tridimensionales, au-

diovisuales, sonoros, etcétera. Y se privilegiaron las prácticas pedagógicas cargadas de mate-

riales —sobre todo de representación plana, entre los más socorridos y utilizados estaban las 

Liminas, los rotafolios, los i-nurales y los cromos— con los cuales se enseñaba casi todo. Estos 

materiales se convirtieron en los principales recursos de enseñanza, sin restarle importancia al 

manejo del pizarrón y el gis, y por supuesto, sin dejar de lado la exposición oral, parte funda-

mental de la presencia del maestro. 

El hecho de privilegiar el cómo generó un profundo descuido del qué, es decir, en las es-

cuelas normales ya no importaba mucho qué se iba a enseñar, ni cuál era la profundidad de los 

contenidos de enseñanza, sino que los formadores emplearan materiales y técnicas dinámicas 

""J. Gimeno Sacristán. La pedagogía poi objetivos, Madrid: Mcrata, 1997 pag 68. 
12U Raip W. Tyler. 'Principios básicos del curriculum y del aprendizaje' en Leyton, M. Planeamiento Educacional, Santiago de Chile: Editorial Universitana, 
1984, Pag. 79.

77



-Orientaciones en la formación de profesores y las prácticas escolares de fas normales" de Alberto Araujo Garcia 

que llevaran a los alumnos a desarrollar los contenidos curriculares. En este sentido, lo pri-

mordial era lograr que los educandos pusieran atención, trabajaran y siguieran las indicaciones 

del maestro: o bien que no mostraran conductas reprobables o inadecuadas y estuvieran dis-

puestos a repetir lo que el maestro escribía, dictaba o mostraba por medio de materiales de re-

presentación plana; de igual modo era más importante el manejo y la cantidad de los recursos, 

las formas, los modos, las técnicas y los métodos de enseñanza, descuidando con esta preocu-

pación los contenidos que se iban a enseñar con toda esa amalgama de recursos didácticos. El 

descuido del qué se manifestó desde los maestros mismos, porque si bien manejaban una in-

fhrrnación teórica, bajo el amparo del eficientismo, para ellos no importaba el análisis o la re-

tiexión de la información, sino su transmisión por medios objetivos, de tal suerte que los 

alumnos pudieran capturarla lo mejor posible. 

Desde el modelo tyleriano en las normales surgieron las nociones fundamentales de 

aquellos estilos didácticos y curriculares que, agrupados como tecnología educativa, se han 

expresado en modelos como la enseñanza programada, los diseños instruccionales y las nocio-

nes de sistemas planificados de enseñanza. Además surgió toda una metodología didáctica de-

ntro de este enfoque curricular, donde se adoptó y adaptó la conocida Taxonomía de los obje-

tivos de aprendizaje de Benjamín Bloom. 

Las prácticas de enseñanza de las normales se modificaron sustancialmente con la tecno-

logía educativa y su relación con la taxonomía de los objetivos de aprendizaje. Al respecto 

otra importante representante del currículum tecnoló gico fue la argentina Hilda Taba, quien 

llegó a desarrollar el modelo tyleriano a través de pasos muy concretos para la planificación y 

desarrollo curricular, proceso que denominó orden de la elaboración cunicular"'. Para Taba 

esto suponía partir de que ese orden no sólo era posible. sino además deseable, pues contribuía 

a hacer más científico y riguroso el trabajo del profesor y delimitaba claramente los propósitos 

de la acción educativa y los modos de medir si se habían logrado o no dichos propósitos. 

Sin que de manera explícita se conocieran las recomendaciones de planificación de Hil-

da Taba, las actividades de los formadores se vieron envueltas en una dinámica de la planea-

ción a partir del desarrollo de múltiples taxonomías de objetivos, teniendo como base las pers-

pectivas de Bloom, de tal manera, que las asignaturas didácticas se convirtieron en el eje de la 

Hilda Taba. Elaboración del curri culo, Argenhina: Troquel, 1980, pág. 21.
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IOlTrUlCiOfl. 

Los formadores empezaron a exigir a los normalistas una precisión exagerada en el desa-

rrollo de los planes de prácticas pedagógicas, en los cuales se tenían que incluir los objetivos 

generales, particulares y específicos contemplados en los programas de estudio de educación 

primaria, para trabajar en el aula, en los tiempos destinados. Por lo cual existió tanto en maes-

tros corno alumnos un afán de clasificar tipos distintos de objetivos según su contenido y el 

nivel de generalidad. Así como la preocupación constante de derivar objetivos concretos y de 

conductas a partir de otros más generales. De igual modo, la precisión en la elaboración de los 

mismos se convirtió en una exigencia, sobre todo en el sentido de hacer que reflejaran desde 

su formulación las conductas a modificar en los alumnos, o que precisaran en qué medida se 

iban a lograr éstos en forma conductual en los alumnos. Todas estas exigencias no eran preci-

samente para trabajar con el desarrollo del aprendizaje de los alumnos y el logro de la modifi-

cación de sus conductas, sino simplemente corno aspectos que debían cumplirse. De hecho, los 

planes de clase estaban desarrollados de manera que se cumpliera con la exposición del tema. 

Los maestros normalistas trabajando con un modelo de caja negra que tendió a clarificar 

los propósitos de enseñanza y controlar con precisión los resultados con el fin de alcanzar la 

eficiencia, no advirtieron que manejaban objetivos que no discutieron, tampoco se percataron 

de que pretendían eficiencia pero no conocimiento, ni se preocuparon por otorgar o construir 

una base de conocimiento en quien utilizaría tal modelo; por tanto, los alumnos normalistas no 

discutieron los fines y mucho menos pretendieron conocer las interacciones complejas entre la 

enseñanza y el aprendizaje. De igual modo se intuye que no repararon en que la preocupación 

por incluir objetivos específicos les hizo pensar más en planear actividades de enseñanza, ol-

vi(landose de la dinámica real del aprendizaje de los alumnos. 

Desde el punto de vista del enfoque de la formación con la tecnología educativa, los re- 

cursos didácticos se utilizaron como medios para exponer de manera más sencilla los temas y 

no tanto para modificar las conductas de los alumnos: es decir, como elementos representati-

vos del logro de los objetivos propuestos cii la planificación de la enseñanza. Tampoco sirvie-

ron para socializar al alumno en todos aquellos valores que se consideraban deseables de 

aprender e incorporar, y que formaban parte del proyecto educativo y curricular del centro. 

En el desarrollo de este tipo de ürmación, la ciencia, la tecnología y el desarrollo políti-

co, social y económico de la sociedad fueron vistos como aspectos inherentes a los contenidos 
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(le los programas. por tanto la educación era percibida como algo neutral y apo]itico 

Aquí la educación deja de ser vista como una acción histórica y socialmente determinada, se descontextuali-
za y se universaliza. Los planes de estudio pueden ser transplantados de un país a otro, sin mayor dificultad, 
ya que están lógicamente estructurados. Así las consideraciones sociales e históricas son hechas a un lado y 
se da paso a una forma científica del trabajo educativo.' 

De este modo, el personal de las escuelas normales no se percibió como sujetos pertene-

cientes a instituciones ajenas a las situaciones políticas, económicas, sociales y culturales, es 

decir, no inmersas en situaciones de conflicto ideológico. La misión de los formadores, y a fu-

turo, de los educadores, estuvo centrada sólo en buscar las mejores estrategias para alcanzar 

con eficacia y eficiencia los objetivos determinados por el sistema educativo mexicano desde 

las políticas federales o estatales. En este sentido, el rol del profesor se redujo a una labor de 

corte más bien técnico que profesional. 

Los formadores no estuvieron tiimilianizados con los t'undarnentos y orientaciones filo-

sóficas, políticas, epistemológicas y económicas subyacentes en los planes de estudio, por ello 

no reflexionaron sobre la tendencia de la pedagogía por objetivos que sustentó el currículum 

con el enfoque de la tecnología educativa, el cual 'nace al amparo del eficientismo social que 

ve en la escuela y en el currículo un instrumento para lograr los productos que la sociedad y el 

sistema de producción necesitan en un momento dado" , ". De igual modo, los maestros no vis-

lumbraron que asumir sin discusiones el currículurn de la tecnología educativa, era asumir el 

culto a la eficacia, sin tener plena conciencia y sentido de a qué eficacia servían, es decir, no 

existía un orden al que se era eficaz, sin embargo, cumplían en ra y ón a la eficacia de la educa-

ción por la educación misma. 

En general, con el plan 1975,  desde el punto de vista de la racionalidad oticial, se orientó 

la formación Corno Ufl proceso tecnológico o como un medio (le producción que buscó alcan-

zar objetivos y metas (le tal manera que se llegara a los fines impuestos por un modelo educa-

cional industrial, surgido en los Estados Unidos de un 'esquema extraeducativo" de produc-

ción taylorista, en donde se preconizaba el análisis detallado de todas las operaciones que for-

man parte del proceso de producción. Sin embargo, en la operación del plan de estudios sólo 

se hizo con tales orientaciones un trasvase de la fbrma (le organizar y proceder de la produe-

Margarita Pansza González, Esther Carolina Pérez Juárez y Porfino Morán Oviedo. Fundamentación de la didáctica. México: Ediciones Gemika. 1986, 

pág. 57. 
J. Gimeno Sacristán. La pedagogiapo, objetivos, Madrid. Morala, 1997, pág. 10. 
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ción en masa al ámbito educativo. Aun cuando la enseñanza a través de la tecnología tuvo un 

fuerte arraigo y perdura por su supuesto éxito, actualmente la enseñanza por objetivos, vista 

desde las prácticas de los alumnos y maestros normalistas, se convierte en una metodología de 

dudosa validez en la conformación de conductas observables, salvo en el desarrollo de destre-

tas muy elementales, como escribir, manipular materiales, trazar líneas, borrar algunas pala-

bras con la goma, etcétera, que en ocasiones fueron desarrolladas por los alumnos no precisa-

mente por las intenciones y la participación de los maestros, sino por la interacción de los 

alumnos con sus compañeros, con sus padres o con el medio ambiente social (currículo ocul-

to).

Esta lrma de operar las orientaciones de la formación consolidó una práctica institucio-

nal y una (le enseñanza, que se afianzaron en el hacer de los maestros y consolidaron así una 

práctica educativa. Dicha práctica institucional y educativa, en la década de los ochenta, ya no 

le estaba resultando satisfactoria a la planta productiva, porque los sujetos formados en la rea-

lización de tareas simples y repetitivas eran insuficientes para enfrentar los cambios en la pro-

ducción. La creciente automatización de la producción y la fuerte competitividad en la lucha 

por los mercados internacionales estaba demandando una formación diferente. Una formación 

(bride los trabajadores participaran más con su conocimiento y con su experiencia en todo el 

sistema productivo. Para 1985, en el Estado de México se implementan nuevas orientaciones 

para la fbnnación de los profesores. 

14.3. La formación de profesores a partir de 1985, con un currículurn de diver-
sas orientaciones 

.\ mediados de la década de los ochenta las orientaciones (le la formación de profesores 

son cairibiadas, la tendencia de la tecnología educativa empieza a ser vista como obsoleta y sin 

resultados satisfactorios. En un contexto de producción cambiante se demanda un nuevo tipo 

(le profesores. Lara Rivero señala que "a partir de la década (le los ochenta la maquiladora de 

exportación tiende a transformarse de ser una maquila intensiva en fuerza de trabajo a una 

maquiladora intensiva en capital'24. La introducción de tecnología de punta en la producción 

hace que se inicie la emergencia de un nuevo tipo de maquiladora con alta productividad 'que 

'24 Arturo Angel Lara Rivero. Aprendizaje tecnológico y mercado de trabajo en las maqui/adoras japonesas. México: UNAM, UAM-X y Grupo Editorial Miguel 
Angel Porrua. 1998. pág. 113.

81



Or(en!ac,ones en 'a formación de profesores y las prácticas escolares de las normales" de Alberto Araujo Garcia - - 

expresa la reestructuración de la maquila transformándose de una industria ensambladora en 

una industria de transfon-nación propiamente dicha". Esta transformación genera una rees-

tructuración or ganizacional de las empresas con el fin de lograr la calidad total, debida a que 

la situación económica, social y política sufre un profundo cambio en el país y en Estado de 

México, pues se abre un nuevo escenario, el neoliberalismo, regido por la obediencia a la lógi-

ca de la libertad de los mercados, políticas de ajuste y el redimensionamiento del Estado. 

En la década de los ochenta se inicia una transformación de la producción manufacture-

ni, que pasa de la tecnología de productos a una de procesos, lo que origina la demanda de un 

nuevo tipo de sujetos con una formación diferente. De esta manera, a mediados de la década y 

después de que las normales dejan de ser instituciones de educación media superior para con-

vertirse por decreto en instituciones de educación superior, se pone en marcha un nuevo plan 

de estudios para la formación de licenciados en educación primaria. Con este nuevo plan (le 

estudios se pretende preparar la mano de obra necesaria que responda a los nacientes requeri-

mientos del cambio tecnológico, a la productividad y a las orientaciones que se establecieron 

para ello en la escuela primaria. 

Como en otros momentos, las orientaciones (le la formación se establecen primeramente 

en la educación primaria y mucho tiempo después los cambios en la formación se establecen 

en las normales. Así, a partir de 1978 se da un giro sustancial en la orientación del plan de es-

tudios de educación primaria, pues se desarrolla un enfoque curricular que está fuertemente re-

lacionado con un hecho fundamental dentro de la pedagogía: la creciente importancia que va 

adquiriendo la idea de poner a los estudiantes como centro del quehacer escolar, y consecuen-

temente con ella. la relevancia del concepto (le experiencia de aprendizaje, sobre el de la mera 

instrucción. 

En la operación del currículum (le la escuela primaria se empezó a manejar un discurso 

nuevo sobre la experiencia de aprendizaje de los niños, y como tal se refería: 

al refinamiento de los procesos intelectuales, que apuntan al desarrollo de una especie de tecnología de la 
mente, lo que llega de esta forma a constituirse en el problema central del curriculum; el desarrollo de los 
procesos intelectuales y el desarrollo de los procesos cognibvos pueden ser aplicados al aprendizaje de 
cualquier cosa.' -

¡bid. 
E. Eisner y E. Vallance. 'Five conceptions of curriculum: Their rools and implications lcr curriculum planning'. en Eisner E. y E. Váyanse Con/lic!ing 

concepfions of curricu)um. USA. McCutchan Publishing Company, Berke'ey, 1974, pág. 87 
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Este discurso nuevo se orientó en dos sentidos: la identificación de los objetivos de la 

escuela primaria corno proveedora del repertorio esencial de los contenidos independientes de 

procesos cognitivos aplicados a una variedad de situaciones que podían manejar los niños, y la 

interacción entre el aprendizaje y su conocimiento escolar. Estas ideas que empezaron a mane-

jarse en la escuela primaria no son consecuentes con la formación de las escuelas normales, 

pues en ellas siguió imperando la tendencia de la tecnología educativa hasta 1985 cuando se 

establece un nuevo plan de estudios. 

A partir del plan de estudios de la Licenciatura en Educación Primaria de 1985,  estable-

ciclo en el Estado de México y asumido en la Escuela Normal para Profesores y la Escuela 

Normal No 1 de Toluca. se plantea la necesidad de formar estudiantes con una visión científi-

ca en el campo de la educación. También se plantea la necesidad de actualizar a sus profesores 

bajo enfoques criticos, objetivos y de análisis, con la finalidad de transformar prácticas docen-

tes tradicionales' corno la exposición, el dictado, el uso de materiales y la programación por 

objetivos, por prácticas docentes alternativas como la enseñanza en grupos operativos y la en-

señanza por medio de seminarios, laboratorios y talleres. Una pretensión mayor fue formar un 

docente investigador que reflexionara sobre su propia práctica y el estudio científico de la 

educación desde distintos paradigmas teóricos. 

La orientación de los perfiles nos hace suponer que se demandó profesores con una vi-

sión científica. constructores de una nueva práctica educativa a partir de la investigación y el 

análisis de las prácticas educativas que se desarrollaban en su rnornento.' 

De igual modo se demandó profesores reflexivos y críticos que asumieran un compromi-

so de índole social con el din de que ayudaran a resolver la problemática educativa. Estas pre-

tensiones al parecer no se cumplieron, pues desde la visión de la SEP, en el plan de 1997 se 

argurnenta que el plan de estudios 1984 rompió con la función básica de las normales, que era 

el de forrnar para la enseñanza y para el trabajo en la escuela'. Porque desde esta misma vi-

Sión "existia una escasa vinculación entre los contenidos de las asignaturas pedagógicas y di-

dácticas, y su aplicación en el desempeño del maestro——. 

El plan de estudios 1985 presentó un cambio radical en su diseño y en sus orientaciones, 

Ver perfiles del plan 85, en el anexo 4 Pág. 341. 
SEP. Plan de Estudios de la Licenciatura en Educación Primaria, México, 1997. pág.15. 
¡bid.
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pues desde sus fundamentos teóricos rompió con las orientaciones psicológicas y pedagógicas 

de la tecnología educativa y la visión dominante de la enseñanza por objetivos. Fue un plan de 

estudios donde se localizaban tres distintos enfoques curriculares, a saber: a) el primero fue el 

enfoque cognitivo que era congruente con la orientación establecida en 1978 en la escueta 

primaria, referido a la dinámica del aprendizaje y el desarrollo de los procesos cognitivos; h) 

el segundo se ubicó en la educación personalizada tendiente a facilitar el desarrollo de los pro-

pósitos personales y las necesidades de los normalistas para su integración personal; y e) el 

tercero enfocado hacia la reorientación de la labor pedagógica dentro del contexto socio-

histórico, donde la educación fue vista como educación para la vida, el aquí y el ahora, rela-

cionado con la llamada teona crítica en educacion. 

2.4.3.1. La orientación cognitiva 

La orientación psicológica oficial plasmada en el plan y programas de estudio estaba 

ubicada en las teorías cognoscitivas de Piaget y Ausubel. El representante más importante de 

esta corriente es Jean Piaget, quien cree que la inteligencia participa de forma activa en clin-

dividuo y es una forma de adaptación biológica que tiende al equilibrio. El hombre organiza y 

reorganiza estructuras cognoscitivas a través del desarrollo, donde nuevas formas superan y se 

integran a las anteriores, transformándose cada vez más en estructuras más complejas. 

Desde la perspectiva cognoscitiva de Ausubel, el aprendizaje significativo entiende la 

significación como el modo en que los nuevos conocimientos se entronizan con los ya existen-

tes. Lo significativo no está dado por el modo en que se vinculan con las necesidades y moti-

vos del sujeto, sino con los conocimientos precedentes, con lo que queda atrapado dentro de 

los límites cognocitivistas. 

También existe una versión diferente sobre el cognoscitivismo, donde lo cognoscitivo se 

deriva del latín y significa conocer. La psicología cognoscitiva se ocupa de estudiar el pro- 

ceso de conocimiento humano. mediante el cual el hombre percibe la realidad que lo rodea y 

su manera de utilizarla para relacionarse. La principal influencia de esta corriente es la gesta/z 

y se opone, como ésta última, a la teoría mecanicista y atomista del conductismo. 

La intención plasmada en el plan de estudios fue que las escuelas normales propiciaran 

las condiciones para que este conjunto de procesos intelectuales impactaran el desarrollo pro-
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ftsional de los nonnalistas. De esta iiianera la función formadora de la normal fue avistada 

teóricamente como un importante centro facultador de destrezas intelectuales específicas que a 

la postre tendrían que ser los instrumentos garantizadores para la adaptación y la formación de 

los licenciados en educación. El enfoque cognitivo estuvo esencialmente centrado en los pro-

cesos de aprendizaje de los alumnos. ('obraron relevancia en este enfoque el paradigma psico-

efléticO constructivista, que surge de UflO de los más estudiados autores del siglo XX en mate-

ria (le epistemología y psicología, el suizo Jean Piaget. También en determinados momentos 

cobran importancia la perspectiva sociocultural de Vigotsky. Bruner y Ausuhel. 

La implantación del enfoque cognoscitivo implicó desde el discurso oficial una recon-

ceptualización de la escuela normal como institución formadora de licenciados en educación 

básica, el cual pregonaba la necesidad (le contar con licenciados que tuvieran una mentalidad 

necesariamente abierta y dirigida hacia la orientación del crecimiento cognitivo. Una de las 

ideas discursivas con las cuales se tuvieron que relacionar los fonnadores de licenciados fue 

que el currículum estaba orientado de tal manera que la cantidad de contenidos específicos o 

de información teórica no era lo que determinaba o determinaría el desarrollo de los procesos 

cognitivos de sus alumnos, y que tampoco dependían de los objetivos determinados, sino más 

bien de la forma correcta o incorrecta en que se utilizaran o utilizarían las herramientas inte-

lectuales. 

El enfoque cognitivo puede sintetizarse, por tanto, en la idea de colocar corno centro de 

su preocupación el desarrollo de los procesos de aprendizaje del educando, tales como aten-

ción, percepción, mernona, inteligencia, lenguaje y pensamiento. Desde las perspectivas de es-

te cnfoque se trató de adaptar el quehacer del centro educativo a estos conceptos y propósitos. 

Las acciones discursivas de los formadores estuvieron centradas en la reiteración de cada cla-

se, en la necesidad de dirigir todas las acciones escolares hacia el logro de la autonomía inte-

lectual de cada sujeto. En el entendido de que, más allá de los propios contenidos del aprendi-

zaje, lo que (le verdad importaba era la capacidad para generar el aprendizaje en sí mismo. 

Los maestros y alumnos normalistas a partir de 1985, con la implementación del plan de 

estudios de la licenciatura en educación primaria, empiezan a incorporar en su discurso coti-

diano términos atribuidos a las ideas de Piaget, Vigotsky y Ausubel, entre los más preponde-

rantes. Ideas que no fueron muy claras para los maestros y que eran referidas por los promoto-

res del currículum en las reuniones de preparación e introducción al nuevo plan de estudios, 
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como: «los procesos internos del alumno están prioritariamente sobre los procesos sociulcs, re-

feridos éstos al contexto general en que ocurren»; o bien. «el desarrollo de los procesos inte-

lectuales apunta a proveer al estudiante de una autonomía intelectual que le pennita tomar po-

sesión sobre la selección e interpretación de las situaciones encontradas más allá del contexto 

escolar». «El propósito esencial está en los procedimientos por los cuales se generan aprendi-

zajes, a partir del reconocimiento del desarrollo psicohiológico del educando, más allá de qué 

es lo que se está enseñando». Evidentemente estas frases fueron meras extrapolaciones de las 

ideas de tales autores, que no aportaron mucho al entendimiento (le las teorías por parte de los 

docentes. 

En este enfoque curricular las ideas de Piaget. \'igotsky y Ausubel se colocaron discur-

sivamente como el centro del accionar de los alumnos normalistas en sus prácticas pedagógi-

cas; sin embargo, en sus acciones no se reflejaron tales ideas, porque la metodología aplicada 

por los normalistas y exigida por los maestros de los llamados laboratorios no se alejaron de la 

metodología pedagógica correspondiente a la metodología del enfque disciplinar combinada 

con la tecnología educativa aplicadas por mucho tiempo. 

Para el manejo de la información sobre la epistemología genética y la corriente construe-

tivista y cognocitivista no se manejaron los textos traducidos al español de estos autores, sino 

compiladores y, en ocasiones, escritores que sólo incluyeron citas de éstos. Así cobraron rele-

vancia los textos de Coli, Nieto. Hernández y Hans. entre otros. Es de suponerse que la lectura 

de las teorías, además de ser indirecta y magra, se utilizó de forma global o superficial, dado 

que se retomaban aislados algunos de sus aspectos o bien se hacían generalizaciones demasia-

do amplias. No obstante sirvieron para manejar discursivamente una serie de frases de uso co-

tidiano entre maestros y alumnos: «el alumno es el creador de su propio aprendizaje», «apren-

der haciendo», «aprendizaje activo», «el niño es el propio constructor de su conocimiento». 

«trabajar en el aula con los alumnos con sus zonas de desarrollo próximo», <(el aprendizaje de-

be ser socializado», «hacer de la enseñanza una actividad activa para lograr en los niños un 

aprendizaje significativo». «procurar experiencias que le sean significativas al niño», etcétera. 

Con lo anterior se trató de asumir una actitud aplicacionista unilateral y descontextuali-

zada en cuanto a las situaciones educativas. La transmisión de información y el manejo discur-

' Frases tomadas de los cuadernos de algunos maestros de la Normal No. 1 d Toluca, que les fueron dictadas o presentadas en rotafolos en las reunio-
nes de la linea psicológica para intormarles sobre los enfoques del plan de estudios de la licenciatura en educación primaria, de 1985. 
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sivo de ésta no ha sido un medio suficiente para transformar a los sujetos, por tanto, muchas 

cuestiones de las teorías no han tenido para los alumnos normalistas una aplicabilidad en la 

enseñanza, dado que fueron elaboradas con otras intenciones. Intenciones científicas como la 

de producir trabajo científico dirigido a describir y explicar la naturaleza de las representa-

ciones mentales, así corno a determinar el papel que desempeñan éstas en la producción y de-

sarrollo de las acciones y conductas humanas"''. Aun así. los maestros formadores se dedica-

ron en sus clases a informar sobre el enfoque cognitivo y las etapas del desarrollo del pensa-

miento y del aprendizaje como catálogos, tratando con eso de enseñar a los alumnos normalis-

tas a acelerar a toda costa el ritmo de desarrollo de los niños de la escuela primaria, dejando de 

lado la comprensión sobre el proceso de construcción y desarrollo del pensamiento del sujeto, 

y desvirtuando las teorías hacia una actitud maduracionista. 

El hecho de que los ínnadores hayan utilizado textos de autores interpretadores, aplica-

dores o compiladores de las teorías que dan cuerpo al enfbque cognitivo, y no los textos de los 

propios creadores de dichas teorías, generó la existencia de múltiples influencias teóricas y 

discursivas, de tal forma que los alumnos normalistas no pudieron y no pueden distinguir dón-

de culmina una teoría y dónde empieza otra, de igual modo que no pudieron ni pueden delimi-

tar los conceptos e ideas de distinto orden teórico y metodológico. El enfoque cognitivo Ope-

rado de esta manera poco auxilió a los alumnos en su formación procedimental, pues las teorí-

as y los textos no fueron estudiados de manera directa y por tanto no fueron comprendidos ni 

asimilados, así que el esfuerzo de los formadores no rindió resultados positivos, aun cuando 

sus alumnos afirmen manejar y aplicar en sus prácticas pedagógicas las ideas de Piaget, Vi- 

gotsky y Ausubel. Pues el hecho mismo de prescribir su importancia y de manejar algunas 

ideas de los interpretadores no fue suficiente para que se transformara la visión de los forma-

dores y mucho menos sus prácticas. En consecuencia sus alumnos siguen reproduciendo su 

manera de ver y hacer basada cii el enfoque disciplinar o en la tecnología educativa. 

14.3.2. El enfoque de la educación personalizada 

En el plan (le estudios de la licenciatura en educación primaria se localiza otro enfoque 

curricular centrado en el estudiante normalista y orientado al logro de su autonomía y creci-

Gerardo Hernández Rojas (2001). Paradigmas en psicología de la educación, México: Piados, pág. 121. 
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miento, con el fin de formar sujetos críticos, analíticos .v reflexivos. Desde este enfoque se 

destacan las acciones que deberían llevar a los formadores a considerar los propósitos persona-

les y las necesidades de los estudiantes para su integración personal. Así, desde este entique 

una de las funciones de la formación de licenciados sería la de proveer de satisfacciones per-

sonales a los normalistas en las que se efectuaran experiencias para cada aprendizaje indivi-

dual. Desde esta perspectiva la formación fue vista como un proceso facilitador que podria 

proveer de medios para la liberación y el desarrollo personal de los estudiantes, y a la vez co-

mo un medio que ayudara a los estudiantes al descubrimiento individual de su pensamiento y 

para auxiliarse a sí mismos. 

Desde este enfoque la escuela fue vista de una forma vital y potencialmente enriquece-

dora de experiencias por derecho propio, que podía ayudar a los alumnos a aprender a apren-

der y enseñar a pensar para hacer de ellos aprendices independientes, autónomos, creativos y 

autorregulados. Subyacente a este enfoque estaba la idea del desarrollo humano, con la cual se 

entiende el porqué de este enfoque, pues desde la perspectiva oficial se justifica que el desa-

rrollo económico de un país depende de la inversión que se realice en los recursos humanos 

para garantizar la satisfacción de las necesidades básicas, especialmente la educación. Por tan-

to, se ponen en marcha nuevas políticas sociales encargadas por los organismos internaciona-

les.

Este entbque afecta un proceso mediado por dos direcciones o sentidos: por una parte se 

preocupa de responder cómo debe ser organizado el currículum, y por otra, flrmula los objeti-

vos de la educación en términos de un proceso personal dinámico; enfatiza el crecimiento per-

sonal y la consumación de la experiencia en sí misma. (le tal modo que propicie en los alum-

nos el desarrollo de una serie de habilidades generales y específicas como pueden ser estrate-

gias cognitivas, metacognitivas, de razonamiento, de solución (le problemas, operatorios, etc-

tera. que los hagan ser aprendices activos y que sepan manejar con eficacia distintos conteni-

dos curriculares"12. Esto implicó una visión que contenía dentro de sí elementos de reforma Y 

cambio en las funciones tradicionales de la escuela normal, que se ocupaba primordialmente 

de formar sujetos para la enseñanza preocupados por el có,no, olvidándose de formar sujetos 

capaces de desarrollar todas sus potencialidades, lo que lleva a la necesidad de romper atadu-

Gerardo Hemandez Rojas. Paradigmas en psicología de la educación, México: Piados, 2001, pág. 146. 
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ras.

Desde la perspectiva oficial, con este enfoque los maestros deberían dejar de ser consi-

derados corno las fuentes principales de conocimiento; por el contrario, mediante la guía de 

los maestros se les brindaría a los estudiantes la posibilidad de adquirir el conocimiento por 

otras fuentes. Además, el éxito de los estudiantes tendría que ser frecuentemente ostentado al 

resolver problemas, comunicar ideas, presentar información, y al aprender cómo aprender. 

Idealmente se pensó en un reconstruccionismo en sentido muy personalizado. 

Otra característica de este enfoque se expresa en el sentido (le dejar de ver al contenido 

como un fin en sí mismo y potenciar la idea de que corno un estado en los procesos de vida, la 

educación debe conciliar los contenidos y los instrumentos para el descubrimiento de sí mismo 

de cada futuro licenciado en educación. Todo ello ha llevado a que sea un enthque curricular 

cargado de valores humanistas y filosóficos impregnados por un sentido de búsqueda (le la 

plenitud y el desarrollo personal. La metodología para este enfoque centró y centra su fonna 

de enseñanza en la discusión y lleva como propósito desarrollar entre los estudiantes normalis-

tas una comprensión de situaciones sociales y actos humanos, y de los problemas relacionados 

con valores controvertidos. En el desarrollo de este enfoque la palabra valores produjo si-

tuaciones controvertidas, puesto que los formadores se dejaron seducir por las cuestiones axio-

lógicas como las únicas y necesariamente discutibles. 

Entre los más importantes representantes de la educación personalizada se puede desta-

car a D. E. Hamachek, Pierre Fauré, Carl Rogers, Víctor García 1 loz y Erick Erickson. Los 

elementos esenciales que se deben tener en cuenta en la educación personalizada son el princi-

pio de singularidad (que consiste en hacer al sujeto consciente de sus propias posibilidades y 

de sus propias limitaciones, cualitativa y cuantitativamente, poniendo su sello personal en todo 

lo que hace) y la autonomía (que es la propia libertad conquistada por cada UflO en un ejercicio 

responsable de elecciones). 

La libertad del estudiante nonrialista será la libertad de descubrir por sí mismo sus po-

tencialidades docentes y de adoptar libremente los medios de realizarla, por lo cual se trata de 

un compromiso. El reto que el plan (le estudios de la licenciatura estableció para este enfoque 

fue hacer de los estudiantes normalistas sujetos con pleno desarrollo individual y social. Por 

ello, los alumnos deberían tener la capacidad humana que surge de la necesidad de contacto 

con otros seres humanos, es decir, la capacidad de aprender a relacionarse, comunicarse, darse 
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cuenta de los demás, interesarse por lo que otros piensan o hacen, colaborar y compartir res-

ponsabilidades. 

Para Carl Rogers la educación personalizada es efectivamente una vía para el logro de 

la consumación (le ]a experiencia personal, por cuanto propende generar en los centros educa-

tivos las condiciones propicias para que todo alumno llegue a vivir una vida escolar donde 

sienta que no sólo está aprendiendo los contenidos definidos en los programas oficiales, sino 

además desarrollando su capacidad creadora con el fin de tener control sobre sus actos y sus 

responsabilidades. 

Entre las acciones imaginadas en un plan de estudios y las acciones realizadas existe una 

gran diferencia. A partir de la observación de las acciones, usos y costumbres se puede reco-

nocer la existencia de prácticas y estructuras largamente establecidas, que en términos funcio-

nales se establecieron y siguen estableciéndose como un obstáculo para que tal enfoque madu-

re y se desarrolle en las escuelas normales. Fundamentalmente, los tropiezos que impidieron 

que este enfoque riendiera frutos en el desarrollo de la formación (le maestros, fueron los que 

se refieres a: 

Los valores v los hábitos de estudio establecidos en los estudiantes para hacerse del 

conocimiento o de la información. La práctica institucional antes del plan 75, respecto al uso 

de los libros de textos, era casi inexistente. La lectura en textos no se practicaba porque era su-

ficiente la exposición oral de los maestros; y cuando se empleaban, generalmente se reprodu-

cían por medio de mimeografiados y las lecturas por lo regular eran comentadas por los proai-

os maestros. Había poco margen para que los alumnos leyeran por su cuenta. Buscar infrrma-

ción en los textos era una práctica poco desarrollada. Los alumnos no se reconocían como su-

jetos capaces de enseñar y de aprender de sus pares, en este sentido la capacidad de comunica-

ción dentro del ámbito formal de la formación no estaba desarrollada. 

• Los valores de no reconocimiento del estudiante como sujeto capaz de enseñar y 

aprender por sí mismo. Las redes de no aceptación y no reconocimiento de los mismos miem-

bros del grupo para aceptarse como sujetos con capacidad para adquirir, manejar y compren-

der el conocimiento, fuera de la autoridad indiscutible del maestro, eran prevalentes. El maes-

tro era reconocido como poseedor único del conocimiento. Por mucho tiempo la figura del 

maestro se estableció corno el único medio de enseñanza y la única fuente de información de 

los contenidos escolares. Así, desde la creación de las normales y hasta antes de 1975 existió 
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esta práctica, y en el pensamiento rnisnio en los maestros no cabía la idea de que los alumnos 

fueran capaces de aprender por otros medios que no fueran sus exposiciones. Con el plan 75 

esta práctica siguió imperando, sólo cambió la forma de exponer la información. Durante el 

desarrollo del plan 85, cuando a los alumnos se les dejó buscar información (supuesta investi-

gación), los maestros desaprovecharon la posibilidad de propiciar el desarrollo de las habilida-

des para la búsqueda, manejo y comprensión de la información. El manejo de las llamadas 

técnicas grupales" sólo permitió a los maestros convertirse en enjuiciadores de la participa-

ción de los alumnos. 

La inexistencia de la gestión o autogestión de los estudiantes. La posibilidad de los 

normalistas de agruparse en organismos gestivos y autogestivos que les brindaran la oportuni-

dad de asumir responsabilidades frente a las acciones y tareas escolares era inexistente y se ve-

ía con malos ojos en las normales, pese a que en las escuelas existían formas de agrupación 

como la sociedad de alumnos o el consejo estudiantil. Estas agrupaciones no eran autónomas, 

ni podían asumir acciones que carecieran del viso de las autoridades escolares. Con ello la po-

sibilidad de asumir retos y compromisos por parte de los estudiantes estuvo negada, y la exis-

tencia de las organizaciones estudiantiles fue producto de meros formulismos, carentes de fun-

ción. En este sentido el desarrollo de la singularidad, la autonomía y la capacidad personal de 

los estudiantes fue exiguo frente a la presencia de la estructura cerrada y lineal de las escuelas 

no mi a les 

Con estas prácticas institucionales se operaron los programas de estudio y se trabajó di-

rectamente con otros enfoques en las aulas, enfoques que en la práctica flO correspondieron 

C011 las orientaciones establecidas. 

2.43.3. El enfoque socioeducativo 

Otra característica del plan de estudios 1985 fue el enfoque socioeducativo que trató (le 

resituar la labor pedagógica dentro del contexto socio-histórico y económico en el que existió 

y cobró sentido. El objetivo de tal enfoque fue que los alumnos desarrollaran una capacidad (le 

análisis del fenómeno educativo desde una perspectiva sociológica, con el fin de que estable-

cieran un tipo de ecuación para la vida, el aquí y el ahora en relación con las necesidades so-

ciales, producto de una profunda crisis económica. Para lograr tal propósito se incluyeron te-
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mas estruclurantes de la reflexión teórica en sociología de la educación. como: educación co-

mo institución social, educación y desigualdad social, educación corno política del estado, 

educación y modernización, educación como progreso científico y tecnológico, la educación y 

su contribución al desarrollo y superación de la pobreza, investigación y educación, la investi-

2ación educativa como fuente de transformación social, entre otros. Temas abordados desde 

diferentes paradigmas tradicionales en la educación, corno: humanismo, funcionalismo, eco-

nomicismo, desarrollismo; y desde la perspectiva crítica en la sociología de la educación: crí-

tica marxista, teoría de la reproducción, nueva sociología de la educación, investigación ac-

ción, entre otros. Los autores que se sugirieron para tal análisis fueron: Althusser, Baudelot y 

Establet, Berger y Luckmann. Bernstein, Botirdieu, Bowles y Gintis, Comtc, Durkheim, Gid-

dens, Giroux, Gramsci, Habennas, Lévi-Strauss, Mannheirn, Marx, Merton. Pareto, Parsons, 

Schultz, y Weber. 

El énfasis oficial de este enfoque se articuló con el rol de la educación normal y con los 

contenidos de los programas de la línea social y pedagógica del plan de estudios, dentro del 

amplio contexto social que tendió a favorecer las necesidades sociales por sobre las necesida-

des individuales. La idea de favorecer y conformar sujetos de transformación social cobró re-

levancia con esta visión, donde el plan estaba diseñado para atender a las realidades sociales 

inmediatas de la comunidad escolar y el contexto comunitario. Fue un enfoque que recogía los 

valores sociales y no negaba la discusión política sobre la realidad que rodeaba a la escuela. 

Desde la racionalidad oficial, con este enfoque se reivindicó el rol de la escuela normal 

como un puente para el cambio social entre lo que la realidad era y lo que podía llegar a ser, lo 

real y lo ideal. Desde esta perspectiva se esperaba que durante la formación se capacitara a los 

futuros licenciados en educación, para su adaptación a una realidad cambiante y que pudieran 

responder ante las demandas concretas de la vida social de modo eficiente y creativo en situa-

ciones de emergencia. El reconocimiento de las relaciones entre educación y sociedad hizo 

concebir, por tanto, al plan de estudios y su operación como un medio por el cual los estudian-

tes aprenderían a encontrar salidas sociales y adaptarse a un grupo más que a conservarlo, en-

contrando en él los instrumentos de sobrevivencia. 

En su operación, el plan de estudios tuvo cierta aceptación de una mínima parte de los 

formadores, pues para ellos representaba una vertiente de pensamiento acorde con la forma-

ción que recibieron, basada en las ideas marxistas. Estos maestros tenían una formación uni-
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versitaria o estudios de postgrado, y estaban relacionados con la hiosofia y las ciencias socia-

les, por lo que sentían cierta identificación con las ideas de reforma y mostraban interés por el 

desarrollo de la conciencia social necesaria para estos cambios. 

Fste enfoque contemplaba ideas del rcconstruccionismo social, el cual tenía sus antece-

dentes más antiguos en Europa, con los trabajos de autores como Pcstalozzi. Sin embargo, es 

en los Estados Unidos donde alcanza su denominación como tal, de acuerdo con lo planteado 

por el autor estadounidense Henry Giroux, quien destaca el rol que el grupo de reconstruccio-

nistas sociales —influidos directamente por los planteamientos de Dewey— llegaron a jugar 

en el desarrollo de un sentido de filosofia pública dentro de la cual a la educación se la consi-

deraba como una forma de política cultural. Por tanto desde la perspectiva oficial imperó la 

idea de que los estudiantes se deberían formar con cierta capacidad para ubicarse críticamente 

frente a su contexto social. De igual modo, dicha capacidad crítica les debería dejar en condi-

ciones de comprometerse con la transformación social, sobre todo en situaciones donde la des-

igualdad del sistema los apremiara a ello. 

Desde esta óptica, la formación, a nivel discursivo, estaba estrechamente asociada a las 

problemáticas sociales de su tiempo y pensada para que las normales, como instituciones esco-

lares de educación superior, pudieran luchar activamente por la superación de dicha problemá-

tica. Dentro de la línea pedagógica del plan de estudios 1985 se localiza una parte de este en-

foque vinculado a la teoría crítica de la educación y a la sociología de la educación, con el cual 

se creyó oficialmente que se estructuraba todo un ámbito de análisis de la acción educativa. 

Desde la racionalidad oficial educativa, la inclusión de la teoría crítica en los planes de 

estudio suponía que los formadores y los futuros licenciados harían un análisis de los proble-

mas sociales y educativos, y con ello ofrecerían alternativas de solución. Sin embargo, en las 

prácticas institucionales y las acciones cotidianas de las normales este análisis estuvo muy le-

jos de realizarse. Las normales, administradas y controladas desde el centro, han generado 

prácticas donde no se tiene interés por una formación que favorezca el pensamiento crítico. 

Por el contrarío, lo que les ha interesado es la formación de profesores burócratas, que  flO 

piensen por sí mismos, y que se muestren espectadores descriptivos de los hechos. Con ello, al 

interior de las normales no se esperó forman profesores críticos, y mucho menos se permitió la 

participación activa de maestros y alumnos en los movimientos sociales, sobre todo en aque-

llos que contradijeran las condiciones sociales vigentes. Es frecuente localizar en los cambios 
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de las orientaciones en la formación de profesores, que tanto el profesor como el alumno se 

encuentran frente a estas exigencias contradictorias. Por una parte, las normales cumplen una 

función reproductora del sistema social, contribuyendo a la adaptación de los alumnos a esa 

sociedad en la que han de vivir. Por otra, se le pide a las normales que colaboren en la renova-

ción cultural, así como en la transformación de las formas de la vida sociales a través (le mo-

vimientos críticos. 

En términos históricos, la denominación de teoría crítica no estaba exenta de polémica, y 

para algunos autores el término de teoría crítica era sólo aplicable a aquellas teorías que sur-

gen en la primera mitad del siglo XX, con los planteamientos de los filósofos de la llamada 

Escuela de Frankfurt (haciendo con ello mención al grupo de intelectuales que, agrupados en 

e! Instituto de Ciencias Sociales de Frankfurt, constituyeron un punto de referencia fundamen-

tal en la vida intelectual tanto de Alemania como de la Europa de entreguerras). En esta línea 

se puede pensar que la inclusión de la teoría crítica en el plan y programas de estudio condujo 

a los formadores a revisar y analizar obras como la de los conocidos autores australianos Carr 

y Kemmis, para quienes efectivamente hablar de teoría crítica educativa" es hablar a partir de 

las aportaciones que realizan los teóricos de esta Escuela de Frankfurt, principalmente Haber-

mas. Para Carr y Kemmis: 

1.La teoría educativa debe rechazar las nociones positivistas de racionalidad, objetividad y verdad. 
2.La teoría educativa debe admitir la necesidad de utilizar las categorías interpretativas de los docentes. 
3.La teoría educativa debe suministrar medios para distinguir las interpretaciones que están ideológicamente 
distorsionadas de las que no lo están; y debe proporcionar también alguna orientación acerca de cómo su-
perar los autoentendimientos distorsionados. 
4. La teoría educativa debe preocuparse de identificar aquellos aspectos del orden social existente que frus-
tran la persecución de fines racionales, y debe poder ofrecer explicaciones teóricas mediante las cuales los 
enseñantes vean cómo eliminar o superar tales aspectos. 
5. La teoría educativa es práctica, en el sentido de que la cuestión de su consideración educacional va a 
quedar determinada por la manera en que se relacione con la práctica.' 

En la obra de estos autores se reconoce que el único enfoque que «incorpora» esas cinco 

condiciones es el propuesto por la Escuela de Frankfurt, a través de su gran contribución al sa-

ber actual: la Teoría Crítica. 

Es indiscutible que estos antecedentes de la teoría crítica estuvieron fuera tanto del plan 

de estudios como del contexto normalista. Los autores que hallaron cabida en los formadores 

Wiifred Carry Stephen Kemmis. Teoría critico de la enseñanza, España: Martinez Roca, 1988, pág. 142. 
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para abordar los contenidos con el enfoque de la teoría crítica de la educación fueron, entre 

otros, Giroux y Bourdieu, quienes fueron tornados como integrantes de la teoría crítica de la 

educación. Del mismo modo, sus obras fueron poco conocidas. En el afán de estar en concor-

dancia con el enfoque de la teoría crítica de la educación, los maestros formadores capturaron 

ideas descontextualizadas y parciales de distintos autores, como Durkheim. Weber, Marx, 

Grarnsci, Schultz. Althusser, Bowles y Gintis, Freire, Freinet, Lapassade, Fountain Jubero y 

Makarenko. Autores que no fueron analizados desde sus textos mismos, sino retomados desde 

compilaciones o libros de infbrrnación general, donde se describe parte de sus obras. Textos 

donde no había un orden en la identificación y el manejo de las teorías funcionalistas, webe-

i-ianas, marxistas, econornicistas, estructural istas, de la reproducción, de la resistencia y de la 

liberación. Por tanto. en las normales los textos de estos autores estuvieron lejos de ser consi-

derados corno fundamentales para su análisis. 

Del mismo modo, corno se procedió en otros momentos, se tomó a otros autores que no 

han sido parte orgánica o discípulos de la escuela de Frankfurt, ni identificados como integran-

tes de la teoría crítica. Teorías y autores fueron analizados no directamente, sino a través de la 

visión de un conjunto de investigadores de la educación corno los profesionales de su aplica-

ción, de las universidades e instituciones de educación superior de México. Es evidente que 

los investigadores educativos han hecho de la labor educativa su razón de vida, y desde esta 

práctica han sabido presentarse reflexiva y creativamente frente a los múltiples problemas y 

desafios que la sociedad moderna ha generado; sin embargo no exponen en exclusiva las teorí-

as 'y el pensamiento de los autores mencionados. 

En las normales los textos consultados fueron los de investigadores pertenecientes al 

DIE, el IPN, el CESU de la LJNAM y de otras universidades, como Margarita Pansza, Esther 

Carolina Pérez Juárez, Portirio Moran Oviedo, Ángel Díaz Barriga, César Carrizales, Ruth 

Mercado Paradise, Elsie Rockwell, Blanca Margarita Noriega Chávez, María Eugenia Toledo 

Hermosillo, Eduardo Weis, Olac Fuentes Molinar, José Ángel Pescador Osuna, Ramiro Reyes 

Esparza, Eduardo Remedi, entre otros. Este hecho provocó que los maestros y alumnos mane-

jaran indistintamente y de manera laxa términos, categorías, definiciones e ideas en general sin 

ningún orden ni contexto. 

A través de las obras de Pansza, Pérez y Morán, Fundamentación de la didáctica y Ope-

ratividad de la didáctica, se estableció todo un frente de críticos en las escuelas normales, 
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pues estas obras se tomaron como un instrumento que permitió a maestros y alumnos enteLir 

una dura crítica y un tenaz ataque a la didáctica identificada como tradicional y a la tecnología 

educativa. Como parte fuerte de esta acción de ataque se estableció el empleo de una metodo-

logía surgida de la terapia de grupos, donde Enrique Pichon-Riviére y su terapia de grupos 

operativos. y José Bleger, fueron los autores de moda, aun cuando sus obras no fueron consul-

tadas sino que se hizo uso de algunos textos de los investigadores arriba citados. Estas ideas (le 

grupos operativos a la mexicana se tomaron como la panacea del uso y afirmación de la lla-

mada didáctica crítica. 

En la operación (le todos estos enfoques del plan de estudios 1985, los fhrmadores estu-

vieron enseñando contenidos que no correspondían con su estado original, y los tomaron pres-

tados de interpretadores. En la mayoría de los casos la posesión de los contenidos de los rnaes-

tros y alumnos radicó en el manejo (le textos o manuales compilados por algún grupo exterior 

a la escuela, y no por los textos de los autores originales, que a la larga han pasado a ser consi-

derados como fuentes válidas de referencia y norma. 

Aun con los tres enfoques contenidos en el plan 1985, en ci plano concreto de las accio-

nes no hubo una interacción de la comunidad estudiantil con las teorías y con los modelos 

prácticos que se imaginaron para la funnación. Esto, debido a que los maestros no pudieron 

acceder a los textos y no conocieron ni practicaron con las diversas modalidades de enseñanza 

que se incluyeron en los planes, como fueron los seminarios, laboratorios y talleres. La mayo-

ría de las asignaturas se trabajaron como cursos, es decir, a través de exposiciones. Para el de-

sarrollo de los cursos se emplearon nuevos recursos didácticos como el retroproyector, las fo-

tocopias, las discusiones en grupo (donde el maestro acaparaba la palabra) y las exposiciones 

en equipo por parte (le los alumnos. 

Las discusiones en grupo generaron pocas expectativas porque existieron dos problemas 

fundamentales en su realización. Por un lado los textos fotocopiados eran de mala calidad, lo 

que sirvió de pretexto a los alumnos para no leer, y por otro lado, cuando los alumnos leían, 

los maestros no sabían como conducir la discusión. Pocas veces se empleó la pregunta para 

generar la discusión. La mayor parte de las veces los maestros hicieron planteamiento que ani-

quilan la discusión, a saber: <ç,Qué entendieron de la lectura?» Cuando hubo comentarios por 

parte de los alumnos, no centraron ni orientaron las participaciones, con lo que la discusión se 

dispersa generando el caos. Esto hizo creer tanto a maestros como a alumnos que se trataba de 
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una pérdida de tiempo, porque no se llegaba a nada. Los alumnos inicialmente exigían llegar a 

conclusiones que pudieran registrar en sus cuadernos. Se pensó que discutir era ponerse de 

acuerdo entre todos los alumnos conjuntamente con su maestro, con el fin de que se eligieran 

los mejores contenidos escolares y se llegara a conclusiones generales. 

En otras ocasiones, a falta de lectura de los alumnos, los maestros se dedicaron a expo-

ner o comentar los textos. Las exposiciones de los textos no las hicieron de manera organiza-

da, es decir, los maestros no iniciaban identificando o exponiendo la macro-estructura del tex-

to: o bien, no identificaban el problema, planteamiento o tesis; tampoco identificaban los obje-

tivos, categorías y suhcategorias, así como los conceptos y definiciones con los cuales estaba 

organizado y sustentado el texto. De acuerdo con las experiencias de los alumnos y la prepara-

ción de los maestros era como se abordaba el análisis de los textos, por eso cualquier tópico 

que llamara la atención o cualquier término o frase que creara significado en ellos era motivo 

de participación. 

Con la llamada didáctica crítica se manejó mucho en el discurso la descalificación de la 

educación tradicional, sin que maestros y alumnos se dieran cuenta que descalificaban lo que 

ejercían y practicaban. En cuanto al proceso de descalificación que se creyó era un análisis crí-

tico de la educación, la experiencia de los alumnos en las aulas fue la de escuchar los prejui-

cios y comentarios de los maestros. En algunas ocasiones participaban de tales recriminacio-

nes al sistema político y gubernamental, sin llegar al análisis profundo y sistemático de la pro-

blemática social en que se insertaba la educación, y en concreto el sistema educativo mexica-

no, en su contexto interno y externo, es decir, en el contexto nacional e internacional. En este 

proceso se careció de una fundamentación crítica del análisis de los textos y de la problemáti-

ca planteada. Los alumnos y maestros, sin el recurso de la fundamentación, no pudieron hacer 

pasar por el juicio de la razón el análisis de los textos y la problemática, así como de los fenó-

menos, hechos o situaciones que planteaban con el fin de desentrañar sus fhrmas de exposi-

ción y su particularidad es decir, no hubo análisis critico. 

En estos espacios de formación y bajo el enfoque (le este plan se dejó de lado el hecho 

de que la formación y actualización de los profesores tenía que ser examinada en el contexto 

espacio-temporal en que se habían desenvuelto y se desenvuelven tanto maestros como alum-

nos, en una relación de pasado, presente y futuro en la que toda la institucionalidad está legali-

zada y regulada por el Estado, puesto que el hecho educativo no podía ser realizado separada-
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mente del contexto histórico en el que ocurría —lo que implicaba que la educación, con todas 

sus instituciones y mecanismos de realización, estaba fuertemente detenninada por los conflic-

tos y contradicciones sociales, económicas, políticas y culturales que ocurrían en la socie-

dad—. Esta falta de análisis ha privado a la educación normal de un progreso acorde con las 

orientaciones del desarrollo científico, tecnológico, económico y social. Aparejada a esta falta 

de análisis, sigue vigente en el ideario de los formadores de docentes la necesidad (le incorpo-

rarse a la modernidad —tal como se pensaba desde los albores de la formación normal en el 

porfinato— con formas culturales e institucionales que implicaban un funcionamiento aparen-

temente individual, pero que producían y reproducen normas, valores y prácticas sociales. 

Ante la diversidad de enfoques teóricos, epistemológicos y metodológicos, y ante la lilta 

de una transformación de las prácticas institucionales, debidas a que los maestros formadores 

no fueron reconvertidos profesionalmente, las prácticas institucionales exitosas de la thniia-

ción del plan 75 se reconstituyeron y se consolidaron en este plan. Carlota Pérez al respecto 

dice que "la construcción y propagación de un paradigma es prolongada y dificil, debido a los 

obstáculos que oponen tanto los propios actores económicos como el medio ambiente". No 

es extraño que los maestros, ante los nuevos modelos de formación que subyacen a las nuevas 

orientaciones, encuentren obstáculos o límites para su pleno desarrollo en el marco de los mo-

delos anteriores, porque les parece dificil creer que el modo cotidiano y antes exitoso (le 

transmitir la información o de enseñanza, sea ahora anticuado e ineficaz. De este modo, para 

finales de la década de los noventa las normales se enfrentan otra vez a nuevas orientaciones 

en la formación de profesores. 

2.4.4. La formación con un currículurn centrado en las competencias 

De nueva cuenta, para la década de los noventa del siglo XX, los cambios en la produc-

ción y las demandas de la esfera tccno-económica y productiva exigen un nuevo tipo de traba-

jador y, por tanto, se solicita un profesor acorde con las nuevas demandas de fhnnación. Este 

nuevo tipo de profesor debe ser un sujeto que no sólo adquiera conocimiento sino que haga de 

él un instrumento de trabajo y una fuente de inversión por ende no sólo debe tener dominio en 

el saber qué. sirio también en el saber cómo y en el saber para qué. Ante estas demandas, las 

Jaime Abolles y Gabriela Dutrenil Innovación, aprendizaje y creación de capacidades tecnológicas. Pórrua/UAM-X., 2003. pág. 31. 
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escuelas normales se vieron avasalladas por cambios en el curriculum, la administración y la 

infraestructura. Lo interesante es entender qué contexto determina las nuevas orientaciones (le 

la formación. 

2.4.4.1. El contexto para determinar las nuevas orientaciones de la formación 
contenidas en el plan de estudios 1997 

La industria de alta tecnología, las formas de evolución tecnológica en la producción a 

mediados de los ochenta y la década de los noventa, así como el creciente desarrollo de las 

tecnologías de la información y la comunicación, demandaron un nuevo tipo (le trabajador. 

Lara nos indica que: 

las empresas tienen requerimientos que para enfrentar contingencias internas o externas al sistema las obli-
gan a emplear trabajadores que tengan capacidad de: flexibilidad y adaptación al cambio, espíritu de trabajo 
en equipo, conocimientos técnicos especificas y generales, polivalencia de las habilidades, etc., y desarrollar 
estructuras organizativas que permitan que los grupos de trabajo procesen información eficiente y rápida-
mente.'" 

Desde esta perspectiva, la formación de trabajadores para un puesto propio de la produc-

ción tecnológica de productos, ya no es adecuada para las demandas de la producción tecnoló-

gica de procesos, ahora se requiere la formación de personas para volver competitiva una or-

ganización. Por lo tanto se demanda una formación con prácticas cooperativas de aprendizaje, 

donde los conocimientos y experiencias generados a través del aprendizaje por el uso se acu-

mulen y se transfieran a la producción misma. 

Hasta antes (le la década (le los ochenta los planes y programas de estudio y las teorías o 

comentes pedagógicas que los sustentaron habían oscilado en enfoques más o menos centra-

dos en el docente o en el estudiante; sin embargo, en la actualidad, ante la glohalidad, la com-

petitividad, el libre mercado y las nuevas sociedades del conocimiento, se necesita de una Pe-

dagogía centrada en el aprendizaje y en el saber hacer. Ante esta situación la educación mexi-

cana se debate en la transición para llegar a acceder a las nuevas tecnologías de la información 

y de la comunicación y con ello tener la posibilidad de constituir "sociedades informaciona-

Jes, "sociedades del conocimiento' o sociedades del aprendizaje". Sobre todo, porque el sis-

Arturo Ángel Lara Rivero. Aprendizaje tecnológico y mercado de trabajo en las maquiladoras japonesas, México: UNAM, UAM-X y Grupo Editorial Miguel 
Angel Porrua, 1998. pág. 230.
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tema (le gobierno (le las tecnologías de infi.rmaciún y comunicaciones, que surge a partir de 

los recientes desarrollos en los mercados internacionales, no tiene probabilidades de beneficiar 

por igual a todos los países en desarrollo, en especial a los menos desarrollados como el nues-

tro, en tanto que el desarrollo dependerá en mayor medida de la excelencia en el uso del cono-

cimiento. En este sentido. sin una infraestructura de comunicaciones apropiada, las tecnologías 

(le información y comunicaciones podrían acentuar, en  vez de aminorar, las disparidades exis-

tentes en ingresos, riqueza y oportunidades. 

J partir de la penúltima década del siglo XX los flujos globales de riqueza sustentada en 

el poder tecnológico a que se aplica el conocimiento útil (knoiv how'), funcional y basado en 

la información, generan nuevas fuentes de significados a través de los medios de comunica-

ción, reforzados por la imagen virtual. En el informe que presenta la Comisión de las Naciones 

Unidas sobre Ciencia y Tecnología para el Desarrollo (UNCSTD), se dice que: 

las innovaciones en las tecnologias de información y comunicaciones y su difusión llevan mucho más allá 
que a la mera rapidez en las comunicaciones y la simple automatización de tareas. También ocurren cambios 
organizativos considerables, transformaciones en la estructura de los mercados, así como cambios en los pa-
trones de comercio mundial. La aplicación de las tecnologías de información y comunicaciones está abriendo 
muchas nuevas oportunidades que tienen el potencial de crear nuevas fuentes de riqueza y mejorar la cali-
dad de la vida.`- 

De igual modo, en este infhrme se señala que: 

las tecnologías de información y comunicaciones son bienes de capital que pueden aumentar la productivi-
dad y ser usadas para elevar la calidad de otros bienes y servicios. Se necesitan nuevas capacidades, inver-
sión en equipo y cambio organizacional para realizar el potencial de estas tecnologias, lo que pone de mani-
fiesto la importancia de enfocar muchos aspectos diferentes del uso de las mismas. Las decisiones acerca de 
cómo se las incorpora en las actividades sociales y económicas son cruciales para determinar su eficacia.' 

En este sentido el informe advierte que aun cuando: 

a mediados de los años 90, muchos paises industrializados ya contaban con instituciones de enseñanza a 
distancia. En contraste, en África y América Latina se enfatiza el aprendizaje comunitario y las tradiciones 
orales, donde el aprendizaje en grupo, de persona a persona y con presentaciones audiovisuales reviste gran 
importancia. Los sistemas de educación a distancia deben ser continuamente reestructurados y adaptados 
para satisfacer las necesidades cambiantes de los países en desarrollo. Esto crea dificultades cuando hay 
escasez de recursos docentes, de equipos, software y hasta de energía eléctrica." 

Nuestro sistema educativo, caracterizado por la enseñanza grupal y con pedagogías cen-

Andreas Credé y Roba Manseli. Las sociedades de conoc,',7uento en síiíesis. Tecnología de la información para un desarrollo sustentable, Canadá. 

Centro Internacional de investigaciones para el Desarrollo, 1998, pág. 8, en h1tp:íeb.idrc.caies/ev.9366-201-1-DO_TOPIC.hlnil 
Ibid., pág. 10. 
¡bid., pág. 11.
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tradas en la exposición, se encuentra en un proceso (le repliegue de las identidades colectivas y 

personales, en la confusión acerca de lo que es o lo que se cree ser. Aparece lo que Castells 

llama el sistema bipolar: la red y el yo". Las redes de comunicación informática interactivas 

generan nuevos mensajes que alteran las diversidades culturales y transfirrnan los procesos de 

socialización en las unidades básicas corno las familias, lo que evidentemente repercute en las 

funciones que deben cumplir las escuelas. Funciones que exigen de las escuelas de educación 

superior (entre las que se encuentran las normales) formar a un tipo de profisional con cono-

cimientos y habilidades básicas permanentes y con una actualización constante. 

Este nuevo tipo de profesional requiere de una formación técnico instrumental eminen-

temente flexible y creativa, que facilite el acceso constante al conocimiento, base de la trans-

formación productiva. De este modo, la formación tendrá que jugar el papel de valor agregado 

a la producción para generar con ello el desarrollo de las competencias que permitan al indivi-

duo incorporarse y ajustarse a los cambios acelerados de las organizaciones y de las exigencias 

laborales. Por tanto, para que en conjunto las nonTiales se constituyan en una sociedad del co-

nocimiento, además de la infraestructura y un personal capacitado se requiere que: 

el conjunto de habilidades que necesitan estas tecnologias manufactureras avanzadas incluye la electrónica, 
mecánica e ingeniería por medio de programas de computación, matemáticas y física, robótica, hidráulica y 
neumática, programación, control de proceso, además de conocimientos de procesos organizativos.' 

De acuerdo con esta posición, la nueva modernidad racionalista instrumental se ha im-

puesto en las escuelas normales y les plantea exigencias muy diferentes a las formas dominan-

tes de formación, planteadas por el racionalismo disciplinar académico. En la etapa de la mo-

dernidad ilustrada, el currículum tecnológico inspirado en el conductismo y el currículo trans-

disciplinar e interdisciplinar (le los planes 1975 y 1985, que caracterizaron la etapa de transi-

ción hacia la transnacionalidad (le] plan 1997, ha (tejado de operar y ha perdido vigencia desde 

el punto de vista de la racionalidad oficial, aunque en las prácticas institucionales, educativas y 

las acciones cotidianas de los maestros siga vigente. 

El enfoque de competencia laboral surge como respuesta a la necesidad de mejorar per-

manentemente la calidad y pertinencia de la formación de recursos humanos, frente a la evolu- 

ción de la tecnología, la producción y, en general, la sociedad, para elevar el nivel de competi-

Andreas credé y Robín Mansell Las soc iedades de conocimiento en síntesis. Tecnología de la información para un desarrollo sustentable, Canadá: 
centro Internacional de Investigaciones para el Desarrollo, 1998, pág. 16, en htlp:l/web.ídrc.caes/ev-9366-201-1-DO_TOPIC,htrnl. 
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tividad de las empresas y las condiciones de vida y de trabajo de la población. La educación 

nonTial, orientada de esta manera, ha implicado para ci país el inicio de un proceso de reforma 

de sus sistemas de formación docente. 

De acuerdo con el Programa para la Transformación y el Fortalecimiento de las Escuelas 

Normales, se puede inferir que las acciones implernentadas para la operación de los planes de 

estudio de la licenciatura cii educación primaria 1997, están en consonancia con las nuevas 

necesidades requeridas para el desarrollo del aprendizaje permanente y la creación de las so-

ciedades del conocimiento, porque se ha dotado a las normales de equipos de cómputo y se ha 

instalado el programa Enciclopedia y la biblioteca electrónica, también se ha constituido la red 

normalista y se están impartiendo los cursos de SEPA Inglés, entre otras acciones. Sin embai--

go, esto no es suficiente para iniciar la constitución de sociedades del conocimiento, porque se 

necesitan habilidades y conocimientos específicos, que no se desarrollan con el simple hecho 

de contar con los recursos materiales para el uso de las nuevas tecnologías de la int'oniiación y 

de la comunicación. 

En el informe de la Comisión de las Naciones Unidas sobre Ciencia y Tecnología para el 

Desarrollo (UNCSTD), se advierte que si bien las tecnologías de información y comunica-

ciones ofrecen nuevas técnicas para adquirir infrmación digital, esta información es de poca 

utilidad para los países en desarrollo si no puede ser transformada en conocimiento relevante 

para el desarrollo'''. De igual modo, tal comisión precisa cuáles son esas habilidades y cono-

cimientos necesarios para construir una sociedad del conocimiento: 

tres tipos de habilidades son particularmente relevantes para el uso eficaz de las tecnologías de información 
y comunicaciones. Primero, capacidades participatorias de apoyo a la comunicación en la red y al intercam-
bio de información. Segundo, capacidades de apoyo para el diseño, implementación y mantenimiento de las 
nuevas redes de comunicación y para las tecnologias de información que requieran capacidades técnicas de 
instalación, capacitación del usuario y mantenimiento. Tercero, capacidades de control necesarias para ma-
nejar redes de comunicación cada vez más sofisticadas, así como servicios de información y sus aplicacio-
nes. 141 

Así, también se precisa que es necesario saber el idioma inglés, puesto que el manejo 

del idioma inglés se está convirtiendo en un requisito para el uso de estas tecnologías"142. 

Además, ya contando con la infraestructura, los conocimientos y las habilidades se re-

"" ¡bid., pág. 20 
" Ibid.. pág 25 

¡bid
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quieren otro tipo (le acciones. Al respecto la comisión señala lo siguiente: 

Los fervientes partidarios de la revolución de las tecnologías de información y comunicaciones insisten en 
que las conferencias electrónicas, los debates en grupos pequeños alrededor de computadores y la explora-
ción del Internet prepararán a los estudiantes para las sociedades de conocimiento del futuro. En su opinión, 
serán los equipos científicos y empresariales de muchas partes del mundo los que abordarán la mayoría de 
los problemas. Los estudiantes prepararán presentaciones colectivamente y se conectarán a las redes para 
comunicarse con estudiantes de otros paises. Otros advierten que las aplicaciones básicas de las tecnologi-
as de información y comunicaciones, incluyendo la televisión y los programas de radio convencionales, con-
nuarán jugando un papel importante en un aprendizaje asistido por las tecnologías de información y comuni-
caciones. 

Por tanto, crear una sociedad del conocimiento en el ámbito normalista no es tan simple, 

sobre todo cuando existe una práctica persistente (le enseñanza expositiva. 

14.4.2. El plan de estudios 1997: su estructura y su operación 

En los programas no sólo se expresan los contenidos base de la ordenación, sino que se 

establece en ellos directamente la secuencia del proceso. Así, cada asignatura cuenta con un 

programa en el que se marcan las lineas de progresión y los aspectos que es necesario abordar 

consecutivamente en el programa y en el plan de estudios. Los programas contienen una  in-

troducción que los ubica dentro del plan de estudios, donde se señalan las finalidades y propó-

sitos generales de la asignatura y la organización de los contenidos. Los contenidos están or-

ganizados en bloques temáticos y cada bloque contempla los propósitos y los temas de estu-

(110. De igual modo se señalan las orientaciones didácticas generales y las orientaciones de 

evaluación, sin faltar una hibliografia básica y una complementaria. Cada bloque contiene una 

serie de lecturas básicas contenidas en el programa, además de actividades que están descritas 

y determinadas con precisión para que los alumnos las trabajen de manera individual, en equi-

po o en ftrma grupal. 

En las actividades sugeridas se determina si el alumno tiene que leer textos específicos 

contenidos en el programa; discutir algún planteamiento; analizar textos específicos: escribir y 

argumentar sobre los mismos; responder preguntas sugeridas en el programa de manera indi-

vidual o por equipo; elaborar conclusiones y exponer algunos puntos sobre algún tema; co-

mentar en equipo o en forma grupal experiencias extra clase referidas en el programa; realizar 

actividades extra clase que permitan a los alumnos observar, analizar, contrastar o argumentar. 

'' Ibid. pág. 26.
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Los proejamas contienen in c'xleiiso las lecturas básicas que t]cncn que leer maestros y alum-

nos para cada bloque y cada tema, además de una bibliografía. 

La intervención prescriptiva-administrativa observada en el plan 97 es muy alta. Este 

hecho pudiera garantizar la formación, de tal manera que los maestros no pueden salirse de las 

cuestiones pedagógicas que la controlan. Sin embargo, como lo señala Sacristán, este tipo de 

orientación exhaustiva representa riesgos: 

—prescribir los minimos y orientar el proceso de enseñanza y el aprendizaje pedagógico— lleva a una politi-
ca contradictoria que seguramente es ineficaz en el ejercicio real de cada una de esas dos funciones por se-
parado. Ni los mínimos se controlan en la práctica, porque el modelo de control vigente entre nosotros no lo 
permite, ni se orienta el proceso pedagógico o se forma realmente al profesorado a través de esta táctica de 
intervención. 

La alta prescripción (le los programas evidencia y resalta la heteronomía existente en las 

normales, sin embargo, el hecho de que en los programas se especifique el qué mediante los 

contenidos curriculares, el cómo a través de las sugerencias metodológicas y de evaluación, el 

por qué por medio de la justificación inscrita en el discurso oficial y el para qué enseñar in-

merso en los objetivos y propósitos, no implica que la formación se efectúe tal como se pro-

yectó. Así, precondicionar la enseñanza con metodologías concretas no garantiza el alcance de 

la formación COfl distinto grado de eficacia en sus efectos, puesto que las distintas pautas de 

control de una estructura escolar como la normalista (que ha evolucionado poco en cuanto a 

sus pautas básicas de funcionamiento) se convierten en senos obstáculos para el desarrollo de 

los programas y los planes de estudio. Sacristán indica que: 

la evolución pedagógica y la ampliación de fines de la escolaridad reflejados en los contenidos curriculares 
dentro de una tradición administrativa intervencionista y controladora, 1 . 1 como contrapartida, tiene 'la virtud' 
de ser bastante ineficaz, si se plantease con la intención de someter las prácticas escolares a los esquemas 
prescritos [.., y agrega que] la intervención por esa vía genera hábitos de dependencia y no propicia el desa-
rrollo de agentes especificamente dedicados a facilitar ayudas al profesorado en el desarrollo del curricu-
lum. 

En el plan de estudios (documento rector de la formación) se dice que se ha definido 

con la mayor precisión posible los rasgos del maestro de educación primaria que México re-

querirá en el futuro inmcdiato"'". Y se señala que el perfil de egreso se agrupa en cinco gran-

des campos: habilidades intelectuales específicas, dominio de los contenidos (le enseñanza. 

J. Gimeno Sacristán. El currículum: una reflexión sobre Ja práctica. España: Morata, 1996, pags. 135. 
$4 ibid., pág. 137. 

146 
SEP. Pian de Estudios de la Licenciatura en Educación Primaria, México, 1997, pág. 27. 
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competencias didácticas. identidad profesional y ética, y capacidad de percepción y respuesta 

a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la escuela. Campos que definen las compe-

tencias que deberán adquirir los licenciados en formación. 

Desde el discurso oficial se dice que las competencias profesionales identificadas en los 

raszos del perfil son establecidas como los principales critcríos para valorar el avance del 

plan y los programas, la eficacia del proceso de enseñanza y de los materiales de estudio, el 

desempeño de los estudiantes, así corno las demás actividades y prácticas realizadas en cada 

institucion4. 

Desde el punto de vista de la racionalidad oficial las competencias se articularán e inte-

trarún a lo largo del desarrollo del plan de estudios. 1\sí se dice que: 

los rasgos del perfil están estrechamente relacionados, se promueven articuladamente y no corresponden de 
manera exclusiva a una asignatura o actividad especifica: algunos, como el dominio de los contenidos de en-
señanza, se identifican primordialmente con espacios delimitados en el plan de estudios; otros, como la con-
solidación de las habilidades intelectuales o la formación valoral, corresponden a los estilos y las prácticas 
escolares que se promoverán en el conjunto de los estudios; la disposición y la capacidad para aprender de 
manera permanente dependerá tanto del interés y la motivación que despierte el campo de estudios, como 
del desarrollo de las habilidades intelectuales básicas, la comprensión de la estructura y la lógica de las dis-
ciplinas, y de los hábitos de estudio consolidados durante la educación normal. 

Llama la atención la contundencia de la racionalidad oficial cuando se afirma que al 

término de sus estudios cada uno de los egresados contará con las habilidades, conocimientos, 

actitudes y valores. 

LOS rasgos del perfil al parecer están debidamente orientados hacia el logro de las com-

petencias en sus cinco campos. Si la tradición, las formas de administración y las prácticas 

educativas se pudieran cambiar, y no tuviera que pasar la operación (le un plan de estudios por 

leves y mínimas translbnnaciones paulatinas y constantes, entonces pensaríamos lo afirmar-

mado con toda contundencia en el discurso oficial —que al término de la formación inicial los 

normalistas serán competentes y los conocimientos, habilidades y actitudes les serán útiles en 

el desempeño de su función— será un hecho no un ideal. Sin embargo, la práctica pedagógica 

como tal es un algo que no se puede modificar por la determinación oficial o por las acciones 

y la buena voluntad de maestros y autoridades. 

La escuela Normal para Profesores y la Normal No. 1 de Toluca, al igual que las otras 

" ¡bid., pág. 31. 
"' Ibid. 
'" ver perfiles del Plan 97, en el anexo 4. Pág. 342.
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34 normales del Estado de México, así como las existentes en la República Mexicana, se han 

visto inmersas en la operación de un plan de estudios que no indica con precisión cuales son 

las exigencias internacionales, nacionales, estatales y locales sobre las que se plantean las 

nuevas demandas en la fiwmación de licenciados en educación con competencias profisiona-

les. Es poco visible que las nuevas demandas surgen de la teoría económica que sustenta a la 

educación como un valor agregado a la producción y que aplica en su provecho las nuevas 

teorías acerca del conocimiento y el aprendizaje humano: teorías que surgen del avance acele-

rado de la producción tecnológica de procesos, de las nuevas tecnologías de la información y 

de la comunicación, y del conocimiento científico aplicado; a partir de las cuales el profesio-

nal debe construir y reconstruir las relaciones entre sus aprendizajes y otros aprendizajes den-

tro y fuera del espacio fisico. 

El plan de estudios de la licenciatura en educación primaria 1997 tiene un enfoque curri-

cular neo-tecnológico diferente al enfoque tecnológico dominante operado en las normales a 

partir de la década de los sesenta hasta mediados de los ochentas, inspirado en los avances de 

la neurociencia y la revolución del conocimiento que surge con la aplicación del ordenador. 

Este enfoque curricular por competencias está dirigido a la formación de profesionales de la 

educación COfl capacidades superiores en relación con ci desarrollo del pensamiento (como son 

las habilidades intelectuales básicas, entre las que se encuentran el tener capacidad comprensi-

va de lo que se lee y escribe), con las posibilidades de expresión y la aplicación útil y creativa 

de lo que se aprende. 

Es un plan que se diferencia de la relación interna y externa de los dos anteriores, porque 

éste se asienta en una visión diferente de la inteligencia humana, que ya no se considera fija. 

heredada y posible de medir definitivamente, sino como una capacidad múltiple y potencial. 

Desde esta perspectiva, al futuro licenciado le tocará enfrentar situaciones inéditas, no conoci-

das y no previstas en la teoría, tal como se presentan durante la acción diaria en el aula. Y, por 

tanto, el alumno en formación se enfrentará a la necesidad (le recurrir no sólo a sus aprendiza-

jes teóricos, sino a la relación con otros recursos. 

Previendo estos espacios de experiencias, en el plan de estudios se contempla que duran-

te el séptimo y octavo semestres los licenciados en formación, como adjuntos, vivirán en la 

escuela primaria con el objeto de enfrentar directamente la fuente de nuevas experiencias. Se 

piensa que con este contacto directo entre los especialistas de la enseñanza, los futuros licen-
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ciados recuperarán, sistematizarán, teorizarán y confrontarán sus experiencias. Sin embargo, el 

alumno no podrá teorizar sin conocimiento de las teorías, los conceptos y las nociones perti-

nentes a los problemas suscitados en su experiencia. Por eso, teorías, conceptos, habilidades y 

experiencias son requisitos de la formación y no puede ir cada una por su lado sin articularse 

entre sí. Es cierto que el alumno normalista tendrá por sí y en si mismo la tarea de integrar to-

dos estos aspectos. Pero la intención no se resuelve por ese hecho. ha de resolverse de manera 

intencional en las acciones mismas de] proceso de formación de docentes. 

La función de la Noniial será en adelante propiciar el aprendizaje permanente donde los 

futuros licenciados manifiesten creatividad y adaptabilidad y, sobre todo, "aprender a apren-

def", lo que les implicará desarrollar las estrategias cognitivas necesarias y suficientes que les 

permitan provocar cambios en su estructura mental a partir de nuevas experiencias, con el fin 

de que construyan y modifiquen sus aprendizajes de base. A futuro, el alumno de la escuela 

normal requiere dominar la filosofía y la teoría del aprendizaje, de la conducta humana, del 

desarrollo de los niños y de la escuela primaria, tanto en sus aspectos psicológicos como en la 

dimensión social o sociológica. Enseñar desde una perspectiva de competencias no implica 

mostrar o decir información, supone una exigencia para el futuro licenciado en educación: 

suscitar aprendizajes en niños concretos. La formación de competencias demanda a los futuros 

licenciados dominar cómo y por qué se lleva a cabo el acto educativo, y para lograrlo deben 

dominar diferentes teorías según las materias en las que se pretende propiciar ese aprendizaje. 

La formación de docentes en ci plan por competencias exige reconocer a la práctica edu-

cativa corno objeto de conocimiento, en sus dimensiones de práctica política, escolar y áulica. 

La formación por competencias también exige incluir entre las tareas de los alumnos nonrialis-

tas, la reflexión sobre la práctica (le enseñanza como parte de tradiciones que han reproducido 

grupos (le maestros, o como costumbres suscitadas en la acción de administrar y organizar la 

formación. Esta reflexión llevará a los futuros licenciados a indagar acerca (le SL15 dimensio-

nes, para adquirir conocimientos a partir de la experiencia empírica de los problemas que 

emergen de sus prácticas pedagógicas y así integrar la teorización propia y las teorías externas 

al hecho práctico. De tal forma se supone que el futuro licenciado en educación adquirirá una 

competencia: aprender de su práctica; y podrá facilitarla en sus futuros alumnos. Tendrá la 

competencia para resolver el problema (le integrar en su conocimiento empírico, producido en 

la práctica, el conocimiento acuñado en teorías sistemáticas especializadas. 
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Si bien es real que en las normales se están haciendo esfuerzos para lograr e] avance de 

los procesos cognitivos y se están aplicando diversas acciones marcadas en el Programa para 

la Transformación y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales, existe la sos-

pecha de que aun no se entienden cuáles son las formas de operario, ni cuáles son los cambios 

necesarios para lograrlo. De igual modo, se duda de que las autoridades escolares hayan logra-

do entender cómo hacer participes a los formadores del trabajo por competencias. Para trabajar 

actualmente con un modelo por competencias se necesita realizar una revolución o transposi-

ción didáctica: transformar la visión y las acciones de los docentes, puesto que estos deben de-

jar de lado la idea y la práctica expositiva, a favor de una práctica facilitadora de los aprendi-

zajes. Los maestros deben ser no sólo transmisores de información, sino ser competentes en la 

asignatura que enseñan. Es decir, deben mostrar a sus alumnos una fuerte formación que arti-

cule teoría y práctica demostrar conocimientos efectivos sobre su práctica y la práctica educa-

tiva facilitadora de los aprendizajes. En este sentido, tanto las autoridades educativas como las 

escolares deben iniciar una reconversión profesional de los docentes formadores de docentes. 

2.4.5. Las competencias, un concepto o un término, en las prácticas instituciona-
les de la formación 

La distancia existente entre las orientaciones de la formación del modelo por competen-

cias y las prácticas institucionales, es realmente marcada. Las prácticas institucionales de las 

escuelas normales están mediadas por la preparación de los maestros, por las prácticas de en-

señanza que han sido exitosas, por los usos y costumbres administrativas, y por el ideario e 

imaginario normalista. De entrada, en las escuelas normales existe un pequeño problema de 

índole conceptual entre los maestros formadores. En la Escuela Normal para Profesores y en la 

Normal No 1 de Toluca, a partir de la puesta en marcha del plan de estudios de la Licenciatu-

ra en Educación Primaria (1997), se empezaron a escuchar varias palabras, frases y enuncia-

dos que implicaban nuevos significados y nuevas orientaciones. El plan de estudios está orien-

tado con palabras conocidas que connotan nuevas ideas poco familiares para los maestros en-

tonces, e incluso ahora. Sin embargo, al iniciar la operación del pian de estudios se comenza-

ron a utilizar palabras como competencias y competencias didácticas, e inherentes a éstas se 

usaron otras como habilidades intelectuales específicas, indicadores, práctica escolar, entre 

otras.

108



= Orientaciones en la formación de profesores y las prácticas escolares de las normales' de Alberto Araujo Garcia 

FI empleo de dichas palabras en el contexto (le las Normales inicialmente se hizo en las 

llamadas jornadas de planeamiento y en algunos talleres (le actualización, dada su inclusión en 

los planes (le estudio. A través de videoconferencias y conferencias se presentó a los maestros 

un discurso retórico que flO sólo aludía a las bondades del nuevo plan de estudios (1997), sino 

que se trató de convencerlos sobre la conveniencia y la necesidad del mismo. De esta forma 

los maestros normalistas se encontraron con una terminología que estableció una nueva moda 

escolar, sin advertir la intención y el sentido de su uso, es decir, sin considerar realmente el 

significado que se le estaba dando a términos como competencias y competencias didácticas. 

En nuestros (lías es común escuchar a maestros y alumnos mencionar las palabras com-

petencias, competencias didácticas, habilidades intelectuales básicas, comunidades de apren-

dizaje, aprendizaje permanente, etcétera. No tendría ningún sentido referir a las palabras que 

circundan, explican y guían el desarrollo del plan de estudios 1997. sino se observará que no 

hay una correspondencia entre su uso y la práctica escolar vigente. Al respecto es importante 

preguntamos. ¿es suficiente que los maestros empleen las palabras en sus discursos cotidianos 

para transformar su hacer en las aulas? Cuando los alumnos y maestros emplean las palabras 

en sus discursos cotidianos, ¿entienden lo que dicen? ¿Hay correspondencia entre el habla de 

los maestros y su hacer, es decir, entre el discurso y su práctica en el aula? 

En el plan de estudios 1997 se menciona la palabra competencia sin conceptuarla, se di-

ce por ejemplo: 

la reforma curricular de la educación básica que se inició en 1993, creó un factor adicional que hace necesa-
rio un nuevo esquema de formación para los maestros de primaria, pues los cambios experimentados en los 
enfoques y los contenidos del curriculum demandan competencias profesionales que no son adecuadamente 
atendidas por el plan de estudios de educación normal vigente desde 1984." 

Al no existir una definición o un concepto claro cualquier definición o interpretación ca-

be, y lo más sencillo es el sentido común. 

Con el desarrollo (le los programas, la palabra competencia se empieza a utilizar con 

mayor frecuencia en las asignaturas encaminadas a la formación didáctica de los normalistas, 

como Iniciación al trabajo escolar, Observación y práctica docente 1, 11, III y IV, Trabajo do-

cente 1 y II. Los alumnos, después de dos años de escolarización en las escuelas normales, 

emplean la palabra sin una connotación específica, quienes al amparo del discurso de sus 

" 
Secretaria de Educación Pública. Plan de Estudios de la Licenciatura en Educación Primaria, México: SEP, 1997. Pág. 20. 
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maestros, emiten frases como las siguientes: «las competencias son las habilidades que tienes 

y que te permiten ver si eres mejor que tus compañeros cuando haces una tarea», «para ser 

competentes se tienen que formar habilidades», «las competencias se entienden corno cuando 

se es apto para algo», «las competencias ya no involucran conocimientos, sólo se refieren a las 

habilidades», «a medida que me preparo soy más competente». «vamos adquiriendo las com-

petencias con el desarrollo de los programas», «nuestra principal tarea es formar alumnos 

competentes», «muestro mis competencias cuando voy a practicar frente a mis alumnos». tales 

frases nos permiten inferir que, aun cuando a partir (le la introducción del modelo de forma-

ción por competencias se esperaba que los alumnos llegasen a ser competentes, todavía no se 

alcanzan tales propósitos. Sobre todo si observamos que los maestros, al hablar sobre compe-

tencias, formulan discursos más relacionados con la preparación de alumnos expositores que 

controlen y transmitan información, que con la preparación de sujetos fhcilitadorcs y conduc-

tores del aprendizaje. 

En los discursos actuales de los maestros se connota a la formación desde la concepción 

común sobre competencia de índole deportiva o de confrontación, y la formación está más re-

lacionada con la concepción de la tecnología educativa de los años setenta. No es extraño que 

en sus discursos se refieran a las competencias sin un sentido y concepto específico relaciona-

do con la productividad de procesos, con la tecnología de punta y con la competitividad de los 

mercados; y que por el contrario, emitan frases cargadas de generalidad como: «hacer de los 

alumnos sujetos competentes», «el alumno debe desarrollar las habilidades intelectuales bási-

cas», «cuando un alumno sabe lo que hace, entonces es competente», «el alumno que prepara 

bien su clase y sabe cómo controlar a los alumnos ha desarrollado las competencias didácticas 

necesarias». Es claro que está generalidad obedece a la reproducción de un discurso oficial 

igualmente cargado de generalidad. Porque los rasgos del perfil que supuestamente represen-

tan las competencias a formar en los normalistas, al estar redactados en términos muy genera-

les, no se traducen en acciones específicas para los maestros y en particular para aquellos que 

están encargados de traducir tales competencias didácticas en actividades viables. Por tanto. 

debemos entender que tales competencias no están siendo consideradas por los maestros como 

parte del desarrollo de sus programas, y mucho menos como aspectos inherentes a la forma-

ción, sino que las consideran sólo corno saberes que deben tornarse en cuenta para responder a 

los cuestionamientos que se les hace cuando hay reuniones de consejo académico, de evalua-
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ción con evaluadores internos y externos, para referirlos en escritos y ponencias, o cuando tie-

nen que participar en carrera docente. 

Desde la óptica anterior, es visible que la naturaleza de la formación por medio de com-

petencias se ha tornado vaga e imprecisa en la mayor parte de los alumnos, y se puede consi-

derar que ocurre lo mismo entre los maestros. Por eso es importante ubicar el concepto surgido 

en el ámbito de la producción, para tratar de situarlo en el entorno de la formación inicial y el 

desarrollo de competencias para el desarrollo del docente, con el propósito de situarlo en el 

contexto educativo. 

Formación, desde el ámbito productivo, se entiende como el proceso (le identificación, 

aseguramiento y desarrollo, a través de actividades planificadas, de los conocimientos, habili-

dades y capacidades que los trabajadores necesitan para desempeñar su trabajo actual y futuras 

responsabilidades en los organismos públicos de la mejor iiianera posible"". Desde esta pers-

pectiva la formación inicial debe estar orientada hacia la cualificación de los profesores para 

que sean competentes en el ámbito educativo, entendiendo que la cualificación se refiere al ni-

vel determinado de formación que debe tener un profesor, con base en los perfiles de egreso 

establecidos. Por tanto, se entiende que las escuelas normales deben formar profesores con 

aquellas competencias que les permitan desempeñarse (le la mejor manera en sus futuras ocu-

paciones. 

La formación como instrumento de socialización permite que los alumnos normalistas se 

incorporen a la cultura del maestro, pues en sus vivencias conocen e introyectan las visiones, 

los valores y las señales de identidad, así como también participan de las acciones y prácticas 

educativas. La formación actual de los alumnos normalistas está determinada por una visión 

atomista y descontextualizada, orientada hacia el consumo de información sin que exista el 

análisis, la crítica o la reflexión. Desde esta visión, las acciones, valores y prácticas educativas 

de los maestros formadores se reproducen diariamente, sin que hagan mella en ellos las nuevas 

tendencias del plan de estudios. Es decir, en el hacer de los maestros impera el concepto (le la 

tecnología educativa, visión que es diferente a la formación por competencias. Para los actua-

les formadores de docentes los enfoques de competencias están invisibles y no son tomados en 

cuenta, debido a la prevalencia de la formación curricular atomista de las tres últimas décadas 

Jordi López Camps e lsaura Leal Fernández. Aprender a planificarla formación. España Paidbs. 2002. pág. 17. 
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del siglo XX. 

Cuando las autoridades escolares han intentado inducir a los maestros para adoptar las 

nuevas orientaciones, se encuentran con la dificultad de no saber cómo hacerlo, y además se 

tropiezan con la resistencia de los mismos, pues éstos ven al enfoque de la educación basada 

en competencias con mucha desconfianza, sobre todo porque se han implementado una serie 

de cursos y reuniones donde se presentan lecturas orientadas hacia la formación por compe-

tencias, pero trabajadas sin clarificar las tendencias, conceptos y teorías que subyacen al plan, 

y mediante una forma expositiva. La presentación expositiva de estos textos les impide a los 

maestros participar y entender la relación entre el hacer y el decir. 

Desde la creación de la Escuela Normal, en el siglo XIX, se ha empleado la exposición 

oral como técnica y método de formación, y ha perdurado como medio básico para la forma-

ción incluso en el modelo de competencias. Así, encontramos que los maestros que fungen 

como capacitadotes de los docentes creen que es suficiente repetir algunos pasajes o párrafos 

de los textos para que éstos no sólo aprendan, sino que también sean capaces de objetivar en 

acciones y prácticas lo escuchado. 

Los cursos de capacitación no están diseñados para ofrecer la oportunidad de reconvertir 

profesionalmente a los capacitadores y mucho menos a los formadores. Son cursos donde los 

capacitadores carecen de sustentos teóricos y prácticos sólidos, y como resultado no pueden 

ayudar a los maestros para conformar en ellos las habilidades intelectuales básicas y la gama 

de competencias indicadas en los perfiles que se exigen en el plan de estudios 1997. Dichos 

cursos sólo han servido para ofrecer información poco trascendente, que no modifica en modo 

alguno las prácticas de los maestros. Todo indica que los maestros se han quedado en el enun-

ciado de la metodología o de las pretensiones de dicho plan, sin una estrategia para adaptarlas 

de la manera más rápida y mejor. 

El modelo de formación por competencias, está orientado hacia la productividad y hacia 

el aprendizaje de un conocimiento útil. Así, las competencias, desde la perspectiva de la OIT, 

se entienden como "[..] la capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad 

laboral plenamente identificada ——, o bien, para algunos organismos gubernamentales como el 

Ministerio de Trabajo y de la Seguridad Social de España, se las considera como la capacidad 

Cit. por Jordi López Camps e Isaura Leal Fernández. Aprender a planificar la formación, España: Paidós, 2002, pág. 24. 
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de aplicar conocimientos, destrezas y actitudes al desempeño (le la ocupación de que se trate, 

incluyendo la capacidad de respuesta a problemas, imprevistos, la autonomía, la flexibilidad, 

la colaboración con el entorno profesional y con la organización del trabajo". En este sentido 

las competencias se construyen en relación con una actividad laboral concreta. Para Jordi, una 

competencia 'es ci conjunto de capacidades necesarias para realizar los roles que permiten 

desarrollar eficazmente las actividades de una ocupación". 

Por tanto, para que los maestros hablen de alumnos competentes deben entender que la 

competencia (le los alumnos derivará del dominio de un conjunto de atributos (como conoci-

mientos, valores, habilidades y actitudes) que se utilizan en combinaciones diferentes para 

desempeñar tareas ocupacionales dirigidas hacia la conducción de los aprendizajes de los ni-

ños. Así, definir a un normalista como competente es verificar que el alumno posea las condi-

ciones (conocimiento, habilidades, actitudes y valores) necesarias para el desempeño del tra-

bajo de conducción de aprendizajes, que se orienta a su vez a desarrollar competencias en los 

niños, según la norma apropiada. 

Por ejemplo, un alumno normalista competente en la habilidad intelectual básica como 

la lectura, deberá tener desarrollados los conocimientos teórico prácticos sobre la lectura en 

sus niveles fonológico, semántico y semántico-pragmático'". Es decir, no sólo debe conocer 

los métodos de enseñanza en las diferentes modalidades y teorías que los sustentan, también 

debe conocer las características de los niños para saber conducir en ellos el aprendizaje de la 

traducción de signos gráficos en sonoros. Debe saber leer con propiedad en forma oral con el 

fin de que sea un modelo para sus alumnos. También está obligado a conocer los contenidos 

respectivos de las palabras que traduce, es decir, debe saber los significados de las palabras. 

1.n alumno competente no puede ignorar el sentido de las palabras de acuerdo con los contex-

tos, disciplinas y teorías en que se emplean, sobre todo cuando son de tipo categorial. De igual 

trma debe orientar a los niños para que llenen de contenido y significado las palabras escri-

tas. Finalmente un alumno normalista no podrá ser considerado competente si no conduce a 

los alumnos en sus aprendizajes del significado de los términos de acuerdo con los contextos y 

las disciplinas en que son empleados. 

'" ¡bid., págs. 24-25. 
154 Ibid., pág. 25. 

Categorias establecidas por Araujo en su investigación sobre la lectura con niños de tercer grado de primaria, 1998-1999. 
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De manera global, tener el conocimiento y la habilidad para conducir los aprendizajes 

sobre la lectura, propiciará que los alumnos nonnalistas conduzcan a sus futuros alumnos 

hacia la comprensión lectora. La conducción del aprendizaje de la lectura exigirá a su vez que 

sepan, desde diferentes posturas teóricas, las características fisicas, intelectuales y sociales de 

los niños, de manera que puedan ofrecerles atención personalizada y graduada de acuerdo con 

sus posibilidades de aprendizaje. 

En este mismo tenor un alumno normalista que sea competente en la lectura deberá mos-

trar su habilidad para identificar la estructura de los textos de cualquier índole, y conducir a 

sus alumnos hacia el manejo de los diferentes textos. No se puede olvidar que es obligado no 

sólo que conozca la estructura, sino identificar el problema, la tesis o la conjetura de la cual 

parte un texto, así como los argumentos, conceptos e ideas que las sustentan. Identificar un 

concepto o idea no es suficiente si el alumno no las registra, es decir, si no sabe cómo elaborar 

una ficha que los contenga, para emplearlas en discusiones y escritos. 

La tarea de la formación por competencias es ardua, y es tarea de los maestros en este 

momento desarrollar un banco de indicadores específicos y detallados que les permitan condu-

cir a sus alumnos hacia el desarrollo de competencias intelectuales básicas y didácticas. Así, 

en caso de que elaboren tales indicadores, podrán desarrollar sus programas con la convicción 

de que los alumnos normalistas aprenderán a aprender, y de este modo podrán manejar no sólo 

los conocimientos teóricos y prácticos, sino que también podrán presentar actitudes adecuadas 

en su utilización. 

Es indudable que para que se oriente la tbrrnación con un modelo por competencias se 

debe primero reconvertir profesionalmente a los formadores. Primeramente los maestros for-

madores tendrían que ser competentes en todas y cada una de las actividades y acciones que 

realizan para la formación. Después se tiene que transformar la práctica educativa. Para lograr-

lo es preciso crear ambientes adecuados con los recursos humanos idóneos. Esto exigirá la uti-

lización de mucho tiempo para convertir los innumerables elementos de competencia que se 

incluyen en los programas (tienen que estar extraordinariamente detallados en indicadores que 

determinan los alcances y límites de dominio de conocimientos teóricos y prácticos), en nor-

mas de competencia, en lecciones y actividades de aprendizaje, y en planes de evaluación. 

Conducir el aprendizaje de los alumnos es una tarea que exige a los formadores de do-

centes tener condiciones iniciales no sólo de saber con profundidad el qué de los contenidos 
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escolares, sino el cómo se producen: es decir, su enfoque epistemológico, con el fin de se pue-

da hacer una reproducción de los procesos de construcción del conocimiento. De igual modo 

exige a los formadores tener las habilidades necesarias para una lectura funcional y crítica, así 

como las habilidades para escribir. 

LI problema conceptual al momento no tiene perspectivas de ser solucionado en ambas 

normales, puesto que se carece de una bibliografia actualizada sobre: constructivismo, teoría 

de las inteligencias múltiples, globalización, educación por competencias, sociedades del co-

nocimiento, nuevas tecnologías de la información y la comunicación, administración de tipo 

japonés, innovación tecnológica, aprendizaje y mercado de trabajo: así como también faltan 

documentos de la OCDE en español (se cuenta con textos sobre todos los aspectos menciona-

(los, pero en inglés y nadie los lee), de ANUlES, del Banco Mundial (World Bank): y el Pro-

/rama Nacional de Educación 2001-2006. Al igual que en los planes anteriores, donde no 

existía una bibliografia determinada para entender las tendencias y orientaciones, en este plan 

los maestros carecen de bibliografia que les ayude a entender el qué, el cómo, el porqué y el 

para qué del modelo de competencias. 

Es interesante observar que en algunos aspectos de la administración normalista se han 

utilizado una serie de compilaciones sobre la administración estratégica, pero no se manejan 

textos directamente involucrados con el método de administración japonés. Sin embargo, se 

cree trabajar con la planeación estratégica, cuya terminología ha invadido el discurso de los 

maestros directamente involucrados en la formación didáctica. 

Entre los maestros de observación y práctica docente es común escucharles emplear 

términos como retos, debilidades, fortalezas, misión, visión, referidos a la enseñanza. Maes-

tros y alumnos creen trabajar con el constructivismo, y hablan frecuentemente de ello; la frase 

más común es «el sujeto es el propio constructor de su conocimiento», y la información que 

sobre el constructivismo se maneja aparece en enunciados como los siguientes: «el niño debe 

manipular cosas concretas para construir su conocimiento», «la asimilación y la acomodación 

son fundamentales para la construcción del conocimiento», «las etapas de construcción del 

conocimiento son la preconceptual, operaciones concretas y las operaciones abstractas», «es 

necesario que el sujeto problematice y experimente para que pueda construir su conocimien-
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Lo interesante de los discursos de los maestros es que el constructivisino está sustentado 

en Coli. aunque en ningún momento se refieran a él, sino a Piaget. Cuando a los maestros se 

les preguntó «,cuál es el fundamento epistemológico del plan de estudios?», en un 95% dije-

ron desconocerlo. En este sentido se infiere los maestros carecen de referencias concretas So-

bre el constructivismo, y de hecho desconocen que la idea de un enfoque constructivista en el 

aprendizaje y en el currículo ha entrado con fuerza en América Latina. De igual modo, ignoran 

que existen publicaciones acerca del constructivismo en diversas universidades y editoriales, o 

que algunos países plantean que su currículo es o debe ser constructivista. Incluso se descono-

ce que el plan de estudios 1997 tiene un sustento constructivista desde la perspectiva de Pia-

get. También, que Piaget emplea, ejemplifica y desarrolla el constructivismo en la mayor parte 

de sus textos sobre epistemología genética, aun cuando en ninguna define con precisión e] 

término constructivismo. Algo más que se relega es que mucho de este enfoque surge (le las 

políticas de la OCDE y del World Bank, de la reforma curricular de España'' y los trabajos de 

Coll'. En las normales a menudo se encuentra uno con formadores que aun cuando hablan del 

constructivismo, denotan un estudio negligente sobre éste. 

Trabajar por competencias es una labor que no se puede realizar de manera aislada, sino 

en el conjunto mismo de las Escuelas Normales y comprende desde la organización y planifi-

cación del trabajo, la innovación y la capacidad de abordar tareas rutinarias hasta niveles de 

eficacia personal que se necesitan en una determinada ocupación para relacionarse con los 

compañeros y/o los destinatarios del trabajo". Pues la naturaleza del concepto competencia 

es correlativa —vincula diferentes cosas, atributos y tareas dentro de una estructura conceptual 

y organizacional—. Trabajar en competencias va más allá de las conceptualizaciones de for-

mación más tradicionales y vigentes en el contexto de las normales. Las cuales, están concen-

tradas únicamente en las tareas que se necesitan para desempeñar aisladamente la tarea de en-

señanza. Por tanto, es necesario considerar la insuficiencia formativa de los maestros cuando 

en sus discursos intentan transfonnar las prácticas de formación con simples enunciaciones y 

Frases emitidas cotidianamente por los formadores y alumnos normalistas. Se pueden considerar como parte del imaginario escolar de las normales. 
Ver Ministerio de Educación . Documento de Base. Madrid, Ministerio de Educación. 1989. En http:/lwww.mec.es 
Ver C. Col¡ . Psicología y currículum. Barcelona, Pak s: y (1989). Marco psicológico para el curriculum escolar', en Aprendizaje  Escolar y Construcción 

del Conocimiento. Buenos Aires: Paidós, 1985- 
Jordi López Camps e lsaura Leal Fernández. Aprender a planificarla formación, España: Paidós, 2002, pág. 27. 
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buenos deseos: pues resulta insuficiente transfbrmar una práctica de enseñanza COfl el simple 

hecho de desearlo y decirlo. Así, los maestros, con el simple deseo de decir a los normalistas 

que deben ser competentes, éstos no podrán ser competentes con sólo escucharlos. 

En el trabajo por competencias se reúne una multitud de factores para explicar el deseni-

peño laboral exitoso. Las competencias concentran las tareas que están en un nivel de genera-

lidad apropiado y las tareas no son independientes entre sí. Ahora es necesario que el maestro, 

para poder cumplir con los criterios de competencias, inicie un proceso de des-aprendizaje de 

lo que tradicionalmente había sido enseñar: un proceso de transmisión (dar) y aprender (reci-

bir) que se daba entre dos sujetos, el maestro (transmisor) y el alumno (receptor), en el cual el 

maestro era el que educaba, sabía, hablaba y actuaba; y el alumno era educado, no sabia, escu-

chaba y observaba pasivamente. 

Actualmente, aunque el maestro cuente con un gran dominio de los contenidos de su 

asienatura, tiene que ser educado en los nuevos modelos educativos, ya que no sabe estrate-

gias para la conducción del aprendizaje. Por tanto está obligado a escuchar a los expertos en 

educación y atender sus recomendaciones para una mejor práctica docente: y, sobre todo, en-

lienta el reto (le utilizar todo su talento y creatividad para que los alumnos se conviertan en los 

acmie.r principales en este nuevo escenario educativo. 

Desde la visión de las acciones institucionales, las competencias laborales en las norma-

les están supuestamente marcadas e identificadas en las normas, la planeación y a través de la 

definición de instrumentos que permiten hacer un seguimiento de las mismas. Estas acciones 

se identifican como las actividades planeadas por maestros y demás personal de la institución 

(logros departamentales que son capaces de conseguir sin que necesariamente tengan que ver 

con la formación, sino con la operación (le la institución): en lugar de establecer criterios de 

desempeño (definiciones acerca de la calidad), el campo de aplicación Y los conocimientos re-

queridos por los sujetos en formación. 

Las orientaciones y los contenidos presentes en los planes y programas de estudio han 

sido aplicados primeramente en la educación primaria, con cuatro a diez años de diferencia 

respecto a la educación normal. Aun con tales cambios, las normales siguen inmersas en las 

formas de actuación de los formadores con rasgos característicos del objetivismo heredado del 

siglo XIX. En la medida en que se sustentó el supuesto técnico, se sustentó el objetivismo en 

la foririación de docentes, pues se trataba y se sigue tratando de formar para un sabe,- hacer 
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prcscriptivo. Todo era y es reductible al cumplimiento de normas objetivas cuya eficacia esta-

ha y está probada por el uso y la costumbre, y el supuesto éxito alcanzado. 

Este supuesto éxito alcanzado en la formación de profesores flO se puede entender si no 

se hace un recorrido de los modelos y metodologías que a nivel oficial se inscribieron y pres-

cribieron en los planes y programas (le estudio. 
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CAPÍTULO 3. MODELOS PARA LA

FORMACIÓN DE PROFESORES 

Introducción 

Los planes y programas de estudio han estado delimitados por modelos de formación 

que se han establecido de acuerdo con las circunstancias y necesidades del aparato productivo, 

el mercado laboral y las políticas educativas. A partir del establecimiento de las normales en el 

siglo XIX y hasta la fecha, se pueden identificar cuatro, a saber: el modelo acadernicista, el 

cual mantuvo su estructura escolástica por más de ocho décadas; el modelo tecnicista-

eficientista, el cual transformó y consolidó al anterior; el modelo invcstigativo-herrnenéutico-

reflexivo, con el cual se consolidaron a su vez las prácticas expositivas del previo; y finalmen-

te el modelo de competencias, que aun no se ha consolidado. 

El hecho de con cada cambio de planes de estudio se apliquen en las normales nuevas 

metodologías y estrategias para cumplir con las exigencias de las orientaciones de la forma-

ción, nos indica la necesidad existente por adoptar o modificar su modelo de formación. Es de 

pensarse que la adopción de un modelo de formación nuevo conlleva el cambio de esquemas y 

por obvias razones exige entrar en una etapa de desaprendizaje de lo que no se está realizando 

bien, o (le aquello que no se adapta a las nuevas exigencias de formación. En esta forma de en-

tender el cambio está implícita la idea de que lo que no está bien está mal, o lo que no funcio-

na es porque no corresponde. Es de suponerse que cada cambio del plan de estudios conlleva 

un cambio en el modelo de formación, por lo que resulta interesante saber cuáles son los mo-

(lelos de formación que han tenido las escuelas formadoras de profesores, COO la Normal pa-

ra Profesores y la Normal No. 1 de Toluca en las tres últimas décadas del siglo XX, hasta la fi-

cha.

En este capítulo se propone presentar una visión general sobre los modelos de formación 
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indicados en las orientaciones para la fon-nación de profesores y los modelos adoptados en las 

escuelas normales en relación con sus prácticas institucionales de fonnackn. 

3.1. Los modelos de formación sugeridos en planes y programas de estudio y su 
relación con las prácticas institucionales 

Los modelos y tendencias de formación docente predominantes en las tres últimas déca-

das del siglo XX, en el contexto normalista, son aspectos que en las escuelas normales no son 

plenamente percibidos porque se hallan ocultos en los contenidos y en las tendencias metodo-

lógicas implícitas en cada cambio que se da en los planes de estudio. Son modelos invisibles, 

porque están implícitos en los cambios administrativos o de operación que registran las escue-

las. Otros aspectos que hacen que estos modelos pasen desapercibidos para los ft)rmadores son 

sus propias prácticas y acciones de enseñanza, las cuales se realizan bajo un conjunto de reglas 

subyacentes a sus comportamientos. Un modelo de formación es la manera Corno los profeso-

res ven, entienden y actúan en su espacio laboral; formas de ver y entender reflejadas en sus 

prácticas, acciones de enseñanza y de relación con los alumnos. Formas estructuradas que se 

convierten en marco de referencia para los estudiantes. lo que les determina sus pensamientos 

y su actuación. 

En los modelos (le tormacion se pueden encontrar objetivadas las políticas educativas en 

conexión con la acción de las normales. Políticas que regularmente son presentadas por la 

oferta oficial como "necesidad general de toda sociedad, aunque en realidad es producto de la 

correlación de fuerzas, pero dentro de la cual, el peso de la influencia burguesa es determinan-

te en el sentido de adecuar la fuerza de trabajo a los requerimientos del capital". Estas nece-

sidades y orientaciones políticas no son perceptibles en la tradición educativa de las normales. 

Tampoco en las acciones de las normales se toma muy en cuenta el desarrollo económico, las 

producciones teóricas de carácter pedagógico, psicológico, sociológico o curricular. Por otra 

parte, los materiales didácticos. las experiencias prácticas y homogéneas de grupos de forma-

dores, y las actuaciones concretas de los profesores Cli sus aulas, están alejados de todos los 

aspectos del desarrollo económico. 

El éxito de algunos países en materia económica, se debe en buena parte a que sus mo-

Alean&o Martínez Jiménez. La educación; fuerza productiva y catalizador del desarro)Jo, México: UAM-X, 1999, pág. 84 
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cielos educativos están vinculados con la economía y el progreso socioeconómico, lo que su-

pone que al crear políticas de educación convergen los intereses de los diferentes sectores de 

la sociedad para construir un ambiente propicio para el desarrollo de los objetivos de cada na-

ción. Así, por ejemplo, con la implementación del plan de estudios 1 975,  se introduce en los 

discursos (le la formación de maestros la idea de la relación positiva que tiene la educación en 

ci crecimiento económico. Esta idea se introduce con un Modelo simple de capital humano—, 

el cual sugiere que la educación es una inversión que tiene un efecto positivo sobre variables 

como el ingreso, el empleo, el crecimiento económico y la equidad social —: " , . Los supuestos 

del modelo conllevaron la idea de que los incrementos en los ingresos de los individuos se de-

bían a incrementos en la productividad individual. Es decir, que a mayor productividad indivi-

dual mayor era el ingreso percibido, el cual compensaba el desgaste del individuo aportado al 

trabajo. El modelo de acción se basó en un esquema simple del ciclo tayloriano, a saber: pla-

near, hacer y comprobar resultados. La concepción que se tenía sobre la formación era que se 

frmaba como respuesta a problemas surgidos en la producción o en función de la adopción 

esporádica de nuevas tecnologías de producción""-2. 

De este modo, en las acciones cotidianas que se realizan en las escuelas normales, se 

pueden encontrar algunos indicios que pem-liten inferir cierta relación entre un modelo de for-

mación implícito en un plan de estudios y las prácticas institucionales. En las acciones que 

realizan maestros y alumnos pueden identificarse ciertos patrones de conducta, formas de ver 

y entender el mundo, usos y costumbres. Desde la visión de Sacristán: 

las acciones son imitables por otros y sus esquemas se pueden propagar y transmitir a agentes distintos de 
aquellos que los han generado; la eficacia de los rastros de la memoria de las acciones no son sólo inmedia-
tas para sus agentes en forma de capital de experiencia, sino que dejan tras de sí patrones sociales a modo 
de rutinas, roles estabilizados, instituciones, sistemas recíprocos de expectativas, formas de saber hacer, a 
partir de los que actuaremos en el futuro.' 

Con relación a los modelos de formación, desde la perspectiva oficial puede concebirse 

a la práctica docente corno una parte importante en la formación de profesores, tanto inicial 

como continua, así como la misma profesionalización y las principales dimensiones del que-

hacer educativo, sin que de manera explícita se vincule con los problemas o el desarrollo eco-

Heinz, Dieteiich. 'Globalización y educación', en Cuadernos de Econornia N" 25, II. 1996, pág. 123. 
Labarca, Guillerme. Formación para el trabajo en industrias mexicanas. en Biblioteca CEPAL, Santiago de Chile: CEPAL-GTZ, 1998, En 

httpJ/wwwiloorg/public/spanish/region/arnproldnterforldbase/ret/gesfor/xiijindex.htm 
163 José Gimeno, Sacristán. Poderes inestables en educación, Madrid: Morala. 1998, pág. 84. 
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nómico, político, social y cultural del país. En la racionalidad administrativa oficial cada mo-

delo de formación de profesores articula concepciones acerca de educación, enseñanza, apren-

dizaje, formación docente y "las recíprocas interacciones que las afectan o determinan, permi-

tiendo una visión totalizadora del objeto". Cámara Cervera, al respecto señala que cuando se 

aplica un modelo educativo, ios expertos, cuentan con amplios conocimientos y manejan téc-

nicas de investigación y diseño que los ejecutores no poseen ni, bien a bien, entienden". Se 

origina por tanto una desconexión entre los expertos que presentan un modelo acabado y dan 

por concluido su trabajo, y los operarios que no saben cómo se origino, cómo se resuelven los 

imponderables, cómo se evalúan los resultados, cómo se apoya el proceso, cuáles son sus ba-

ses epistemológicas, pedagógicas, económicas, políticas, etcétera. 

Los distintos modelos incorporados a las escuelas normales en un determinado momento 

histórico han regulado las acciones de las instituciones formadoras, pero no han configurado 

instancias monolíticas o puras, debido a la relación histórica y cultural del hacer de los forma-

dores y las acciones de las normales que están controladas desde instancias administrativas ex-

ternas a éstas, pero sí han conservado prácticas y acciones dominantes. 

La regulación necesariamente modifica y redefine las relaciones sociales susceptibles de 

reproducirse superando conflictos, tensiones y contradicciones inherentes a la formación. La 

regulación se identifica en un conjunto de prácticas, actitudes, roles y comportamientos concu-

rrentes que inciden directamente en las relaciones entre la comunidad escolar que conforma 

las escuelas normales. La regulación se instaura, por tanto, a partir de la codificación, la difu-

sión y la aceptación de normas compartidas por los directivos inicialmente, y los profesores 

posteriormente. Hecho que ha originado en cada incorporación de los modelos contradicciones 

y divergencias: y en ellas mismas coexisten una combinación de prácticas y acciones institu-

cionales correspondientes a distintos modelos que se influyen recíprocamente. 

64 Arredondo, M., Uribe, M. Y Wuest, T 'Notas para un n'delo de docencia", en Arredondo, M. y Díaz Barriga, A. (compiladores).  Formación pedagógica 
de profesores universitanos. Teorías y experiencias en México, México: Universidad Nacional Autónoma de México. 1989 
Iffl Gabriel Cámara Cervera. et. al. Comunidad de aprendizaje. Cómo hacer de la educación básica un bien valioso y compartido, México: Solo XXI. 2004, 
pág. 27.
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3.1 .1. Prácticas y acciones institucionales ante los modelos (le formación 

En las relaciones y las acciones que se efectúan en las normales cuando se tiene contacto 

c&ln un nuevo modelo, se transita por varios pasos para su operación, iniciando con el acceso al 

modelo generalmente por parte de las autoridades educativas, se continúa con un contacto real 

entre los maestros y el plan de estudios —por lo regular a través de reuniones donde reciben 

infrmación sobre las orientaciones— y se sigue con un proceso de desaprendizaje y de capa-

citación poco sistemático sobre el nuevo modelo de formación. Todas éstas constituyen accio-

nes que juegan un papel muy importante en la formación de las actitudes de los formadores y 

de los formados. De este modo, la aplicación de un modelo de formación en las escuelas no se 

realiza por prescripción en fonna automática, es decir, no es suficiente que las autoridades 

educativas ordenen, manden o deseen la implantación de un modelo de formación para que se 

alcancen los objetivos y metas, se necesita todo un proceso de capacitación y de transforma-

ción, así como de adaptaciones y derribo de resistencias que se dan en las prácticas de las ins-

tituciones. 

De esta manera, la práctica institucional se presenta no como una entidad aislada, ni ais-

lable, sino como una estructura que tiene múltiples relaciones con otros elementos con los cua-

les cimientan sistemas dinámicos que se estructuran y desestructuran en las relaciones de los 

docentes y los alumnos, con la administración y con las prácticas de enseñanza vigentes. Es 

parte de una estructura conformada en los profesores, con un complejo organizado de elemen-

tos aparentemente diferentes, entre ellos: impulsos, sentimientos, recuerdos, percepciones, 

pensamientos, conductas, acciones, etcétera, que se sobreponen, se entretejen e interactúan, y 

cumplen una función dentro de la estructura total de la personalidad de cada profesor que vi-

vencia esa realidad. Desde la perspectiva de la reproducción, las estructuras son resultado tan-

to de las acciones intencionales de los sujetos, corno de las consecuencias no intencionales de 

la acción. Y una vez constituidas, influyen en los actores sociales produciendo regularidades 

observables en su comportamiento. 

La práctica institucional en el proceso de thrmación se concibe como una estructura sig-

nificativa que permite explicar cómo se objetiva en el pensamiento del sujeto en formación. Y, 

esa estructura significativa, expresada para efectos de estudio con el concepto de estructura 
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metodológica, se manifiesta a través de la forma corno los formadores presentan el conoci-

miento, evalúan, establecen relaciones con los alumnos, propician las interrelaciones, organi-

zan la secuencia de actividades para desarrollar los contenidos escolares, y provocan el clima 

niotivacional en el aula. 

La práctica institucional implícita en un modelo (le formación puede ser entendida como 

una acción generalizada e institucionalizada, cuya existencia en las normales y en las acciones 

de los fonnadores es previa a su asunción por un profesor o por los estudiantes. Frecuentemen-

te se concibe la práctica institucional docente como la acción enseñanza-aprendizaje que se 

desarrolla en las aulas y dentro de las experiencias que realizan los normalistas en las escuelas 

primarias, con especial referencia al proceso de enseñar. Si bien enseñar es uno de los ejes bá-

sicos de la acción docente, el concepto de práctica institucional no se queda sólo en esta vi-

sión, sino que también alcanza otras dimensiones como la práctica institucional global y sus 

nexos insoslayables con el conjunto de la práctica social del docente. En este nivel se ubica la 

potencialidad de la docencia para la reproducción o la transfonnación social; la funcionalidad 

que representa para un sistema productivo: la represión o la democratización de la escuela, 

como micro-imagen de la sociedad que la reproduce: y la garantía de formar ciudadanos útiles 

para la sociedad. 

El mundo de las prácticas institucionales permite revisar los mecanismos capilares de la 

reproducción social y el papel directo o indirecto del docente crítico o acrítico en la conforma-

ción de los productos sociales de la escuela. En tal sentido, la práctica institucional y las ac-

ciones de ]os maestros formadores como elementos centrales del trabajo escolar están lejos de 

mostrar que "es claro que existe una fuerte interacción entre práctica docente, institución es-

colar i contexto ya que la estructura global del puesto de trabajo condiciona las funciones di-

dácticas que se ejercen dentro del mismo""'. Las acciones y las prácticas de enseñanza son, 

por tanto, formas de trabajo que se desempeñan y reproducen habitualmente. Y corno lo señala 

Bourdieu: 

el grado de tradicionalismo de un modo de inculcación se mide por el grado en que los medios necesarios 
para la realización de TP se reducen a las prácticas que expresan el  habitus a reproducir y que tienden, por 

Gimeno Sacnslan, J., Profesionalizaaon docente y camb io educativo. en AIUaud, A. y L. Duschlzky (comps.). Maestros, práctica y transformación esco-
lar. Argentina. Miño y Davila Editores, 1992, Pág. 121.
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el sólo hecho de que son realizadas repetidamente por agentes investidos de AuP, a reproducir directamente 
un habitus definido por la transferibilidad práctica."" 

En este sentido la práctica de la formación de los profesores trasciende los muros de las 

instituciones y se ubica en el ámbito laboral y escolar. 

3. 1 .2. La trayectoria escolar y laboral como elementos alternos en la formación 
de los profesores 

Tradicionalmente a las normales se les identificó como las poseedoras del monopolio de 

la gestación de los profesores, y con ello a la misma formación inicial, creyendo que el ser 

maestro se constituye a través de la estancia de los alumnos en las aulas de las escuelas norma-

les. Esta idea perduró por mucho tiempo, desde el establecimiento (le la Escueta Normal Para 

profesores en la penúltima década del siglo XIX, y hasta la década de los setenta del siglo XX. 

A partir de los planes de estudio de 1985 se propicia el análisis y la reflexión sobre la 

formación de los profesores fuera del ámbito de las escuelas. Así, en las escuelas normales del 

Estado de México empiezan a circular algunas ideas sobre la formación de profesores que flO 

requiere la orientación de los planes y programas de estudio y la acción mediadora de éstos. 

Son (los las ideas que circulan sobre la formación fuera de la acción formadora de las norma-

les, la primera ubica a la formación en la trayectoria escolar del normalista y la segunda ubica 

la formación en la trayectoria laboral del egresado de las normales. En la primera, para algu-

nos profesores el alumno normalista no necesita formarse como docente puesto que ya es, de-

bido a su trayectoria escolar, por lo que sólo necesita una preparación teórico-práctica que 

afirme su formación. En esta perspectiva, el criterio de frmación se ubica en la modelación 

(le las prácticas y del pensamiento, así como la instrumentación de estrategias de acción técni-

co-profesionales en la trayectoria escolar del futuro docente. Se dice que a través del transito 

por diversos niveles educativos el sujeto ha interiorizado modelos de enseñanza y de aprendi-

zaje mediante las rutinas escolares que se actualizan cuando se enfrenta ante situaciones donde 

debe asumir el rol de maestro. 

En la segunda idea se concibe que después de egresados los alumnos normalistas empie-

zan a cuestionar su fonnación y la poca utilidad de lo que aprendieron en las normales. Por 

& Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron. La reproducción. Elementos para una teoría del sistema de enseñanza, España: LAIA, 1981 pág. 88. Los sig-
nos TP se traducen en esta obra corre trabajo pedagógico y AuP, como autoridad pedagógica. 
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tanto circula la idea de que la verdadera formación instrumental necesaria para el desarrollo de 

la práctica diaria está en la práctica misma, es decir, que la formación útil la adquieren los pro-

fesores en el ejercicio mismo de la actividad docente. En esta visión se afianza la idea de que 

gracias a la socialización laboral los alumnos normalistas adquieren la forma de ser maestro, 

dado que los docentes principiantes o novatos adquieren en las instituciones educativas las 

herramientas necesarias para afrontar la complejidad de las prácticas cotidianas. Esta afirma-

ción se funda en dos razones: la primera es que la formación inicial no prevé muchos de los 

problemas de la práctica diaria; la segunda es que debido a los diversos influjos de los ámbitos 

laborales, se diluyen un poco o un mucho los esfuerzos manifiestos de formación. Por lo cual 

en buena medida el impacto de la formación inicial se diluye. 

Desde esta segunda concepción, las escuelas primarias se constituyen en las principales 

formadoras de los profesores, porque modelan su forma de pensar, percibir y actuar, garanti-

zando con ello la regularidad de las experiencias y su continuidad a través del tiempo. Bour-

dieu señala que las instituciones educativas están dotadas de una autoridad pedagógica y por 

tanto, se constituyen en instancias que perpetúan la formación. y señala al trabajo pedagógico: 

como trabajo de inculcación con una duración, suficiente para producir una formación duradera, o sea. un 
habitus como producto de la interiorización de los principios de una arbitrariedad cultural capaz de perpetuar-
se una vez terminada la AP y de este modo, de perpetuar en las practicas los principios de la arbitrariedad in-
teriorizada. 

De igual modo, desde esta visión las escuelas primarias como instancias encargadas del 

trabajo educativo, hacen participes a los profesores de la acción pedagógica con una autono-

mía relativa que implícitamente en su acción de enseñanza se traduce en un: 

trabajo prolongado de inculcación que produce un habitus duradero y transferible, o sea, inculcando al con-
junto de destinatarios legitimos un sistema de esquemas de percepción, de pensamiento, de apreciación y de 
acción (parcial o totalmente idénticos), el TP contribuye a producir y reproducir la integración intelectual y la 
integración moral del grupo o de la clase en cuyo nombre se ejerce. 

Estas ideas llevan a pensar que la práctica de enseñanza es una de las variantes de la 

formación docente continua, ligada con un fuerte componente de auto aprendizaje, es decir, la 

formación que se lleva a cabo en el servicio, a lo largo del ejercicio profesional, se toma como 

eje formativo. 

Ibid., pág. 72. En esta obra, AP se traduce como acción pedagógica 
¡bid., pág. 77.
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Aun con estas ideas de formación fuera del aula, no deja de reconocerse la participación 

de las normales en la preparación de los profesionales de la enseñanza, a partir del desarrollo 

de la práctica docente inserta en modelos de formación que no son visibles, aun cuando son 

inherentes a las acciones que realizan los formadores en las aulas y en la escuela misma. 

3.2. Las prácticas institucionales y su relación con los modelos y tendencias de la 
formación de profesores a partir de 1975 

A partir de los distintos enfoques curriculares es posible identificar un distanciamiento 

entre las prácticas institucionales y los modelos 1 tendencias de los planes y programas de 

1985 y 1997. Distanciamiento que no se percibe en el plan de 1975. Al contrario, la práctica 

institucional constituida antes de la década de los setenta del siglo XX, aunque se vio modifi-

cada en la forma, por la implementación del plan de estudios de 1975, en el fondo las prácticas 

institucionales se consolidaron con el modelo de la tecnología educativa de este plan. Es decir, 

con este plan se consolidaron las configuraciones institucionalizadas históricamente e incor- 

poradas a las prácticas y a la conciencia de los sujetos- 1- . 

Cada uno de los modelos de formación estuvo diseñado para formar a los profesores con 

dctcniiinadas características. Es importante identificar si las normales, como instituciones en-

cargadas de formar a los profesores, lo hicieron tal como lo indicaban los planes y programas, 

así como los modelos de formación implícitos en éstos. 

En el desarrollo mismo de su función las normales fueron adoptando y adaptando los 

modelos y sus orientaciones de t )rrnaci n, de acuerdo con las prácticas y acciones institucio-

nales consolidadas y en concordancia con el trabajo pedagógico de los fbniiadores. Desde la 

teoría tic la reproducción se dice (Ine: 

un IP es tanto más tradicional cuanto 1) menos claramente está delimitado como práctica especifica y autó-
noma y 2) más totales e indiferenciadas son las funciones de las instancias por las que se ejerce, o sea, 
cuanto más plenamente se reduce el TP a un proceso de familiarización en el que el maestro transmite in-
conscientemente, por su conducta ejemplar, unos principios que nunca domina conscientemente a un recep-
tor que los interioriza inconscientemente»' 

Las prácticas institucionales con las cuales se han operado los modelos y orientaciones 

¡bid.. 78. 
Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron. op, cit.. pág. 89.
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de la formación de profesores se han modificado poco a pesar de los diversos modelos de tr-

mación establecidos. Es propósito de esta parte presentar una panorámica sobre las prácticas 

institucionales y su relación con los modelos academicista, tecnicista-efieientista. investigati-

yo-hermenéutico-reflexivo, y de competencias. 

3.2.1. Las prácticas institucionales ye! modelo academicista 

El modelo academicista estuvo relacionado con el enfoque curricular disciplinario, el 

cual, a partir de la creación de la Escuela Normal para Profesores, estuvo vigente muchas dé-

cadas, hasta mediados de los setenta del siglo XX. Con este modelo se construyó y consolidó 

una tradición formativa de enseñanza magistral y de aprendizaje memorístico, que se basaba 

en el manejo de los contenidos. Esta práctica docente especificaba que lo esencial de un maes-

tro era su sólido conocimiento de la disciplina que enseñaba. Con este modelo se formó a los 

profesores dándoles a conocer las informaciones fundamentales de la cultura vigente, median-

te los contenidos expuestos por los maestros. Los contenidos se concibieron desde una pers-

pectiva más bien enciclopédica y con un carácter acumulativo, y el manejo y la organización 

del programa disciplinar propició la fragmentación de dichos contenidos, por lo que en su 

forma escolar, al ser impartidos en las clases, se convirtieron en el saber correspondiente a un 

tema, más el saber correspondiente a otro, etcétera, siendo la referencia única las disciplinas. 

El conocimiento que adquirieron los normalistas fue una especie de selección divulgativa de lo 

producido por la investigación científica, plasmado en los manuales o los llamados libros (le 

texto (cuyo contenido está interpretado y reinterpretado por compiladores e interpretadores). 

La formación en este modelo se fundarnentó por mucho tiempo en la máxima «ma gísk'r 

dixil ergo verwn esi» (lo dijo el maestro, luego es verdad). La formación así llamada pedagó- 

gica —como si no fuera también disciplinaria— se centró desde sus orígenes en la exposición 

de los contenidos curriculares por parte de los profesores y en la asimilación fiel por parte de 

los alumnos, empleándose en la mayor parte del proceso formativo los métodos expositivos y 

sintéticos. 

En la forma de enseñar de este modelo no se contemplaron específicamente unos princi-

pios metodológicos, sino que se partió de la convicción de que bastaba con un buen dominio 

de los conocimientos disciplinares de referencia por parte del profesor, para que los alumnos 
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aprendieran y se fonnaran a través de su palabra. El conocimiento profesional se transmitió de 

generación en generación y fue el producto de un largo proceso de adaptación a la escuela y a 

su función de socialización. El aprendizaje del conocimiento profesional supone un proceso 

de inmersión en la cultura de la escuela mediante el cual el futuro docente se socializa dentro 

(le la institución, aceptando la cultura profesional heredada y los roles profesionales corres-

Pondientes 

Con este modelo de formación se da un neto predominio de la reproducción de concep-

tos. hábitos y valores de la cultura magisterial (considerada como legítima). A nivel de forma-

ción, se trató de generar buenos reproductores de los modelos socialmente consagrados. El 

método de enseñanza se limitaba, entonces, a una exposición lo más ordenada y clara posible 

de lo que había que enseñar, pues el contenido estaba dado como síntesis del conocimiento 

disciplinar, con apoyo (distinto según los casos) en el libro (le texto como recurso único o al 

lliclIOS básico. 

En los aspectos pedagógicos y cotidianos más dinaniicos de este modelo, la exposición 

fue acompañada de la realización de una serie de actividades o ejercicios, con una intención (le 

refuerzo o de ilustración de lo expuesto, y en todo caso atendiendo a la lógica eminentemente 

teórica del conocimiento que se intentaba transmitir. Entendiendo que la exposición (le los ca-

tedráticos era suficiente para que los estudiantes reflexionaran, discriminaran, relacionaran y 

supieran cómo enseñar, además de dominar los contenidos expuestos por el maestro y regis-

trados por ellos. Esta forma de accionar se convirtió en un conjunto de prácticas necesarias pa-

ra transmitir los conocimientos elaborados colectivamente de una generación de docentes a 

otra, dándose mayor énfasis a las transmisiones del maestro hacia el alumno. La lección se 

impartió según confunne a las tendencias sociales y culturales del maestro, generando con ello 

un papel menos constructivo de la acción del alumno, que cayó en la pasividad. 

En este modelo la voz del maestro era suficiente y única fuente de saber para los alum-

nos, por lo que no era necesario recurrir a los textos como fuentes de información y consulta. 

Aunque no se suprimió el uso de los textos, éstos no representaron una necesidad para los 

normalistas, puesto que el maestro se encargaba de ofrecerles los contenidos en forma sintéti-

ca. La orientación didáctica de este modelo pasó a un segundo plano y solía considerarse su-

' Fulian, Michaei y Andy Hargreaves. ¿Hay algo por lo que merezca la pena lucharen la escuela?, España: Publicaciones M.C.E.P.1997. pág. 135. 
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perticial y hasta innecesaria. En este tipo de formación se privilegió el qué y se soslayé el ci-

mo de la enseñanza. Se pensaba que dominando el qué de la enseñanza ci cómo era una parte 

inherente a ésta, por tanto los conocimientos pedagógicos podrían conseguirse en la expe-

riencia directa en la escuela, dado que cualquier persona con buena formación conseguiría 

orientar la enseñanza". 

Desde este modelo academicista se puede ver que para el pensamiento y las acciones del 

formador y de los normalistas era más importante hacer uso de los contenidos de enseñanza, y 

considerarlos como objetos a transmitir en función de las decisiones de la comunidad de ex-

pertos, que crear el conocimiento y enfrentarse a una sistematicidad y una racionalidad epis-

temológica. Por lo que el docente formador no necesité de los alumnos un intelecto indagador 

sino sólo que fueran entes con las competencias memorísticas y expositivas requeridas para 

transmitir el guión elaborado por otros. 

Desde este modelo se mantiene efectivamente una división de los saberes por asignatu-

ras, lo que lo convierte en una forma universalizada, "un así es"; es decir, que ha llegado a pa-

recer natural simplemente al perdurar y perpetuarse. Y es que el modelo academicista se apo-

ya en ciertas evidencias de sentido común, como el hecho de que la humanidad ha ido produ-

ciendo conocimientos eficaces, que desde la perspectiva durkheimniana se pueden conservar y 

acumular tras,niiiéndolos a las nuevas generaciones, bajo la firma de la especialización dis-

ciplinar que hoy conocemos. La función básica de la escuela normal fue la de transmitir a las 

generaciones de alumnos normalistas los cuem pos de conocimiento disciplinarfragmentado 

que Coflstit?il(!I'On su cultura, mediante la cvposiciómi j '1 aprcndi:aje mncmnorístico. 

3.2.1.1. Las normales corno centros de transmisión del saber, de acuerdo con el 
modelo academicista 

En el modelo (le formación academicista se identifica desde el inicio una brecha entre el 

proceso y la lógica de producción del conocimiento, y la lógica y el proceso de reproducción 

del saber. Los recursos básicos para el acceso al saber —corno la lectura, la comprensión de 

los textos, la búsqueda de información en los textos, el registro de la información. el manejo 

de las ideas, la relación de la ideas, el conocimiento e identificación de la estructura de los tex-

Liston, D. P. Y Zeiner, K.. Formación del profesorado y condiciones sociales de escolarización, España. Morata, 1998. Pág43. 
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tos--- fueron cuestiones ajenas a los alumnos, y de poca importancia para los formadores. Por 

tanto los procesos de investigación y reflexión sobre el conocimiento estuvieron ausentes, en 

tanto se consideró que las normales no eran centros de producción del conocimiento. Desde 

esta visión no fue necesario someter a los profesores en fonriaciún al manejo de los engorrosos 

métodos y procesos de la creación científica. 

FI saber científico como tal estuvo alejado de las escuelas normales, pues el modelo 

academicista y la clase magistral se basaba en el dominio de los contenidos que el maestro 

transmitía a sus alumnos por medio del dictado y la exposición oral o escrita. Esto evitó que 

los alumnos normalistas y los profesores se involucraran con "una amalgama de diversos as-

pectos ontológicos, episteinológicos, axiológicos, nietodológicos y conceptuales relacionados 

con la creación científica"'. 

No se tomaron en consideración las concepciones o ideas de los alumnos, dándose ade-

más por supuesto, que no había que tener especialmente en cuenta sus intereses, sino que di-

chos intereses debían venir determinados por la finalidad social de proporcionarles una deter-

minada cultura. Es de suponerse que los contenidos adquiridos por los alumnos no pasaron por 

el análisis y la reflexión, y en muchas de las ocasiones no fueron referidos a un ámbito deter-

minado, por lo que representó para los estudiantes un contenido ajeno a su universo cognosci-

ble y por tanto fueron poco accesibles a su capacidad de comprensión. 

De igual modo, no se les presentó el conocimiento como el producto de normativas es-

trictas de racionalidad y búsqueda de precisión. sistematicidad, generalidad y objetividad, sino 

simplemente como verdades incuestionables emitidas por el maestro y más relacionadas con el 

conocimiento común. Por tanto, en la formación misma del alumno normalista lo que se pidió 

a los futuros profesores fue que escucharan atentamente ci discurso y los esclarecimientos del 

maestro (discurso que se supuso idéntico, al menos en cuanto a su lógica básica. al  del libro (le 

texto), cumplimentaran diligentemente los ejercicios, estudiaran lo capturado en las clases (ca- 

si inevitablemente memorizando) y luego repasaran las lecciones o las unidades didácticas y 

las reprodujeran lo más fielmente posible en el correspondiente examen (como forma de con-

trol de la capacidad retentiva). 

En este modelo de formación los catedráticos han presentado los contenidos escolares a 

Salinas Julia. ¿Enseñamos la tisica corno una ciencia de la naturaleza?.  Memorias de REF Xl, Mendoza, Argentina, 1999 pp. 358-365, en 
wwwlufrgs.br/publiclensino/voIEIn2/v6_n2_a4.htm.
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los alumnos normalistas como algo neutro, aséptico, apolítico y universal; por lo que los pro- 

fisores en formación no pudieron reflexionar sobre las implicaciones sociales inherentes a la 

creación del conocimiento y la investigación científica. Se quedaron con ideas aparentemente 

apolíticas, pero correspondientes a la ideología liberalista: que la investigación ha estado con-

trmada por objetivos y valores positivos o particulares del proceso investigativo, que los pro-

ductos de la labor científica están relacionados por ejemplo con el progreso del conocimiento 

y la tecnología, y el aumento del bienestar social y económico. Pero no reflexionaron sobre la 

relación que guarda la investigación con el dominio racional e irracional de la naturaleza, el 

crecimiento económico y el aumento de la producción, el logro del poder y el dominio del 

hombre, el enriquecimiento y empobrecimiento de las culturas. y la honestidad intelectual de 

los investigadores. 

También se excluyó a los maestros y alumnos del manejo y dominio de las técnicas cien-

tíficas de planteo y control de variables, así como de los procedimientos científicos que vincu-

lan los datos empíricos y las teorizaciones. Pero de manera más alarmante se dejó a los alum-

nos sin la posibilidad de enfrentar los textos como fuentes de formación conceptual, y que no 

pueden concebirse meramente como aspectos separados que se complementan, sino que cons-

tituyen factores solidarios de un sistema en el que se influyen y dotan de significado mutua-

mente. Como algo característico de este modelo de formación fue la obsesión por la prioriza-

ción de los contenidos de enseñanza, entendidos por lo general como meras informaciones. 

más que como conceptos y teorías. 

Uno de los principales problemas que se puede plantear en relación con este modelo de 

formación fue la dificultad que tuvieron los fonnados (profesores) para relacionar las lógicas 

tan distintas del conocimiento científico; ya que no se tuvo en cuenta su conocimiento previo, 

ni como punto de partida ni corno obstáculo para la construcción de nuevos conocimientos. Al 

no relacionar a los alumnos con los aspectos de la creación científica, se hizo de la enseñanza 

una práctica de presentación de resultados e ideas extrañas, por medio de un discurso centrado 

exclusivamente en la definición de términos y la exposición de leyes y teorías que ellos no lo-

graron conciliar con el mundo real, ni con sus propias ideas y representaciones sobre ese mun-

do.

A través del desarrollo de las prácticas de enseñanza que este modelo estableció y que se 

han reproducido en combinación con otros modelos desarrollados en las escuelas normales, se 
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ha generado un déficit generacional en el desarrollo de habilidades intelectuales corno la lectu-

ra y la escritura, la capacidad de pensar, de organizar racionalmente la infbrrnación, de bús-

queda de sentido y de información, de análisis y reflexión, de relación entre los contenidos. De 

modo que ese déficit ha impedido que los maestros consoliden esquemas de significados que 

les sirvan como instrumentos intelectuales para analizar la realidad. Sin duda este déficit es 

vigente en la mayoría de los formadores y formados con este modelo en las dos escuelas nor-

males, y lo interesante es que una buena cantidad de maestros que trabajan actualmente en 

ambas fueron formados de esta manera. 

Como parte de la tradición que se formó con este modelo está la concepción arraigada de 

la linción socializadora de la escuela normal, entendida como la preparación de los jóvenes 

profesores para vivir y servir a la sociedad, en funciones que resultaran más adecuadas a sus 

capacidades. Concepción en la cual subyacían los supuestos ficticios (le igualdad (le oportuni-

dades que, a la postre, seguirían dando como resultado las desigualdades características del 

modelo social imperante en su momento. Del mismo modo, en los maestros formados con este 

modelo subyace una tradición de no participación política. Aun cuando los profesores forma-

dos con este modelo en la Normal No. 1 de Toluca, fueron los impulsores del movimiento sin-

dical y por mucho tiempo los detentadores del poder sindical del magisterio estatal, no se pue-

de pensar que se formó en la mayoría de los maestros un espíritu combativo y político. El mo-

delo no permitió a los normalistas el desarrollo de un pensamiento y una conciencia crítica, si-

no al contrario, formó a sujetos con una participación acritica y carente de reflexión. Aun aho-

ra sigue vigente esta falta de conciencia reflexiva y critica, pues de acuerdo con lo que se ob-

serva en los medios de comunicación como la televisión y la prensa, los maestros son fácil-

iiiente involucrados en los movimientos masivos o de acarreo. También se formó a sujetos que 

no participan y que son apáticos respecto a los movimientos sociales, porque no les dio la 

oportunidad de discutir y acordar colectivamente sobre los aspectos que afectaban su vida 

académica, y por tanto su vida cotidiana.
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3.2.2. El modelo tecnicista-eficientista y las prácticas institucionales 

Las escuelas normales de referencia, a partir de 1975 y con los mismos profesores que 

tenían corno forma de enseñanza la exposición magistral propia del modelo academicista, se 

dieron a la doble tarea de operacionalizar el nuevo plan de estudios, por un lado. y desarrollar 

un nuevo modelo de formación que estuviera acorde con el mismo. 

Este modelo de formación estuvo muy relacionado con las demandas de la creciente in-

dustrialización del Valle de Toluca y de las sociedades industriales del país, por preparar a los 

individuos de las nuevas generaciones para su futura incorporación en el mundo del trabajo. 

Demandas que estuvieron plasmadas en el plan de estudios para la carrera de profesor de edu-

cación primaria de 1975, impuesto en el Estado de México y en las normales de referencia. La 

orientación de tal plan se ubicó en el enfoque de la tecnología educativa que apuntaba a tecni-

ficar la enseñanza sobre la base de una racionalidad, con economía de esfuerzos y eficiencia 

en el proceso y los productos. E] modelo nació: 

al amparo del eficientismo social que ve en la escuela y en el currículo un instrumento para lograr los produc-
tos que la sociedad y el sistema de producción necesitan en un momento dado. No es una pedagogía que 
responda a los problemas más graves que presenta la educación, la institución educativa o la sociedad," 

Con el establecimiento de empresas en la zona industrial Toluca-Lerma, y la zona co-

nurbada del Distrito Federal, en las décadas de los sesenta y setenta, se dio una expansión de 

la demanda educativa debido a los movimientos migratorios; lo que dernandó la capacitación 

de la mano de obra con estándares centrados en la eficiencia y el rendimiento. Los estudiantes 

tendrían que estar formados para incorporarse a una planta productiva cambiante hacia la 

competitividad y la tecnologización, cuyo valor fundamental estaba sustentado en el orden 

económico. La demanda de preparación estuvo ligada no sólo a la eficiencia y el rendimiento. 

sino a la homogeneización de las aspiraciones y juicios de valor, y al moldeamiento de los im-

pulsos de los sujetos para la aceptación de un deber ser. Todo ello se le encomendó a la escue-

la como función formativa. Las escuelas normales no podían quedar al margen de la tarea 

asignada a la educación primaria y secundaria, por ello fue necesario cambiar el modelo aca-

demicista por uno más acorde con tales demandas. 

El modelo que se adoptó estuvo en relación con el enfoque curricular tecnologista apli-

J. Gimeno Sacrislán. La pedagogia por objetivos: obsesión por la eficiencia, España: Momia, 1997, pág. 11. 
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cado en las escuelas y empresas norteamericanas. Modelo que, al igual que en las escuelas 

norteamericanas, se trató de implantar con un carácter científico donde se intento equiparar el 

funcionamiento de las escuelas normales con ci funcionamiento de las empresas capitalistas. 

Es de pensarse no fue adoptado por iniciativa de las escuelas normales en cuestión, sino que 

les fue impuesto, por eso resulta interesante saber cómo se implantó y que cambios propició en 

las prácticas de enseñanza de las escuelas normales. 

3.2.2. 1. Presentación del modelo tecnicista-eticientista ante los formadores 

El modelo tecnicista-eficientista de fonnación fue presentado ante los maestros de las 

dos normales como totalmente divergente del modelo acadernicista, porque en este lo más im-

portante no era el qué enseñar y su dominio, sino el cómo enseñar. La idea científica de la en-

señanza se estableció como un factor de suma importancia que era necesario desarrollar cii los 

futuros docentes. Las bondades del nuevo modelo se circunscribían a facilitar el aprendizaje 

de los alumnos desde diferentes rubros, como el formar habilidades intelectuales, aprendizaje 

de signos, asociaciones estímulo-respuesta, encadenamientos, asociaciones verbales; aprendi-

zaje de discriminaciones, conceptos, reglas, solución de problemas; estrategias cognoscitivas: 

información verbal; habilidades motoras y aprendizaje de actitudes. De este modo, las for-

mas hipotético deductivas y las estructuras conceptuales dominantes y generalizadas de las 

disciplinas y (lel modelo academicista pasado, ante este nuevo enfoque fueron presentados a 

los maestros como construcciones confeccionadas hechas para el análisis post /acto que igno-

raba los conflictos, el diálogo, la crítica y la multiplicidad de perspectivas para su interpreta-

ción.

Lo nuevo era presentarle señales al ojo humano; aprender palabras por medio de asocia-

ciones estímulo-respuesta; aprender encadenamientos de respuestas, como por ejemplo, poner 

en marcha cualquier aparato; aprender asociaciones de palabras; aprender a distinguir y res-

ponder discriminadamente ante diversos estímulos o situaciones: aprender a agrupar objetos, 

hechos o fenómenos, etcétera, en conceptos, en conexión con el medio o por medio del len- 

guaje; aprender a respetar reglas y aplicarlas para resolver problemas. De hecho se les presen-

Capacidades o campos de aprendizaje tomadas de Gagne (1979), cit, por J. Gimeno Sacristán (1997).  La pedagogia por objetivos, obsesión por ¡a el,-
ciencia, España. Morala, 1979. pág. 42.
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tú a los maestros una nueva perspectiva donde las ideas científicas ya no deberían ser estáticas, 

en una lógica disciplinaria de carácter instructivo. Con dicha lógica se Continúo ocultando a 

los formadores y a los normalistas los procesos mediante los cuales los sujetos construyen los 

objetos de conocimiento. 

En las reuniones de presentación del modelo a los docentes se les informó sobre la ense-

ñanza por objetivos y se dejó sentado que la funcionalidad de ésta residía en descubrir qué tipo 

o tipos de aprendizaje estaban implicados en las tareas de enseñanza. La función del modelo 

no era proporcionar un esquema para sistematizar el conocimiento pedagógico, ni plantear 

tbrmas para mejorarlo, sino servir de instrumento eficaz para diseñar la enseñanza. Este nuevo 

modelo, expuesto discursivamente en sus lineas generales ante los maestros y sin el conoci-

miento pleno de los presupuestos teóricos que le respaldaban, se puso en marcha. Al respecto 

es sabido que cualquier teoría, como cuerpo de conocimientos más o menos complejo, está 

siempre detrás de la acción, misma que se supuso experimentada, entendida y asimilada por 

los profesores de las normales. 

Corno punto de partida se sentaron una serie de creencias en los profesores de las norma-

les. las cuales no modificaron sus actuaciones cotidianas o rutinarias, por lo cual, se quedaron 

en el mero discurso y sus creencias preexistentes no fueron depuradas, y sin esa depuración se 

inició el manejo de una nueva terminología como la siguiente: conocer la naturaleza del alum-

no, teorías del aprendizaje, el papel del individuo en la sociedad. Terminología que supuesta-

mente sirvió para hacer más científica la enseñanza. Tales creencias no fueron procedentes de 

la pedagogía o de las ciencias de la educación, sino de creencias tradicionales e incluso vulga-

res, generadas por la ausencia (le sustentos teóricos sólidos. 

En la práctica y sobre creencias de índole común, el modelo fue de fácil asimilación para 

los docentes, y sobre todo fue de fácil ejecución, debido a los antecedentes empiristas del mo-

delo conductista, según el cual "el conocimiento es una copia de la realidad y simplemente se 

acurnula mediante simples mecanismos asociativos" Los maestros formados en una tradi-

ción academicista no tuvieron muchos problemas para cumplir con las exigencias de las auto-

ridades educativas respecto al nuevo modelo. Los cambios cualitativos hechos a la exposición 

les fueron más sencillos a los maestros, ya que ahora no necesitaban memorizar para exponer. 

Gerardo Hernández Rojas Paradigmas en psicologia de la educación, México: PaidÓs, 2001 pág. 83 
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Fi-a suficiente escribir la información en una lámina o en cualquier otro material de represen-

ración plana para desarrollar la clase. 

Así, en la práctica misma de los maestros formadores el futuro docente fue conformando 

la idea de que no necesitaba dominar la lógica del conocimiento científico, sino las técnicas de 

transmisión, pues la relación enseñanza-aprendizaje era una relación de influencia externa ante 

un sujeto pasivo. Con ello se fue generando una invalidación de los saberes cotidianos que 

acarreaban los estudiantes normalistas, y se fue estableciendo el uso sin significado de vocabu-

larios especializados, los cuales contribuyeron a reproducir los contenidos curricularcs, vía la 

validación y transmisión gráfica. 

Aun cuando en los formadores prevaleció la idea de que era importante dominar el saber 

de la asignatura o disciplina que impartían, el saber nemotécnico fue una cuestión que se hizo 

a un lado para privilegiar los procesos de transmisión de información a través de recursos di-

(lácticos como los rotafolios y las láminas. Finalmente, los maestros creían que el alumno 

aprendía una serie de sensaciones e impresiones a partir de determinadas informaciones in-

completas y descontextualizadas de la psicología del aprendizaje, como meras copias o refle-

jos de la realidad. 

Es indiscutible que a los formadores no se les presentaron las bases teóricas que susten-

taban el modelo cientificista: las teorías evolucionistas, las asociacionistas, conexionistas. ne-

oconduetistas y gestaltistas, y mucho menos se les preparó para conocerlas y manejarlas, sim-

plemente se les presentaron los programas y sus peculiaridades. Para los presentadores fue 

mu y importante que los maestros conocieran cuál era la concepción que se tenía sobre estos. 

En el periodo de socialización para conocer los programas del nuevo modelo los maes-

ti-os sólo se enfrentaron con las resoluciones de Chetumal, que a la letra decían: Los progra-

mas son el conjunto organizado de objetivos, actividades y sugerencias que, al aplicarse, pro-

vocan cambios en la conducta de los educandos [...]' . Así, con la base de una metodología 

escuchada por los maestros, se pretendió preparar a los formadores (le profesores en el enten-

dido de que toda la información pedagógica recibida por ellos era suficiente para que desem-

bocaran en sugerencias y acciones más o menos precisas sobre cómo guiar la acción de la en-

señanza. 

' Cit por Hernán Escalante. Neoconducrisrno y evaluación, México: Ediciones de Cuflura Popular, 1977, pág. 10. 
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3.2.2.2. Adaptación de las normales al modelo tecnicista-eficientista 

Con la implantación del plan de 5 años, en la Escuela Normal para Profesores y la Nor-

mal No. 1 de Toluca, se trató de cambiar el modelo academicista aplicando un modelo de fir-

mación tecnológico o tecnicista-eficientista, con el cual se pretendió una práctica escolar don-

(le era prioritario racionalizar los procesos de enseñanza, programar de forma detallada las ac-

tuaciones docentes y los medios empleados, y medir el aprendizaje de los alumnos en términos 

de conductas observables. La implantación de este modelo obligó a las normales a buscar apo-

yo en las tendencias conductistas y asociacionistas de la psicología del aprendizaje, fundamen-

talmente. Con la propuesta educativa de Thorndike, quien en la Universidad de Columbia hizo 

extensivo al aprendizaje humano el concepto de ensayo y error, las normales —de manera 

brusca y sin la preparación adecuada-- ingresan al movimiento cientificista de la educación. 

Con las ideas de F. B. Skinner, quien definió la enseñanza corno la modificación o moldeado 

de las respuestas emitidas conductual mente, en vez de la transmisión del conocimiento, se per-

filaron las concepciones retóricas de los formadores de docentes. 

Las carencias de una preparación adecuada en la línea de la psicolo g ía educativa. pro'o-

có que los maestros agregaran ciertos elementos de la psicología a su discurso en el aula. A 

partir de la clase magistral los formadores empezaron a manejar retóricamente el conjunto de 

conocimientos (le la psicología general como una asignatura más. No incorporaron este con-

junto de conocimientos con el fin de mejorar las prácticas educativas, sino con el fin de cum-

plir con uno más (le los programas. De tal manera que la incorporación de la terminología y el 

manejo informativo de leyes, principios y teorías provenientes de la psicología asociacionista 

y coriductista se hizo de manera pasiva y en forma retórica, por tanto los maestros no pudieron 

tomar conciencia de que las aportaciones de los rusos Sechenov, Bechterev y Pavlov sobre el 

funcionamiento cerebral y los reflejos condicionados, habían sido reinterpretadas por los nor-

teamericanos en el sentido de "biologizar la conducta humana y degradar el papel de la con-

ciencia"' 

Aunque las asignaturas de psicología del aprendizaje se convirtieron en punto de apoyo 

para las pedagógicas (principalmente en su parte instrumental, como las didácticas generales y 

especiales y la metodología de la enseñanza), faltó el estudio a profundidad de las teorías aso-

'" Hernán Escalante. Neoconductismo y evaluación. México Ediciones de cultura popular, 1977, pág. 11. 
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ciacionistas, conexionistas, conductistas y gestaltistas, pues no se consideraron, como lo seña-

la Coil, tres núcleos estructuradores, a saber "a) un núcleo teórico-conceptual de conocimien-

tos psicológicos h) unos temas y programas de investigación e intervención, e) un conjunto de 

métodos, técnicas y procedimientos de tipo tecnológico-instrumental"'. La forma corno reci-

bieron la información sobre las bondades de la enseñanza por objetivos cautivó a los maestros 

por su lenguaje pretendidamente científico y la sencillez de su aplicación, además de represen-

tar una alternativa de solución a los problemas de rendimiento en los alumnos. 

En esta adaptación de las normales al modelo, tampoco hubo preocupación de los for-

madores por saber cómo utilizar o aplicar los conocimientos psicológicos, es decir. no hubo 

claridad en saber qué se aplicaba o cuál era el objeto de aplicación de las teorías (conocimien-

tos psicológicos), ni tampoco dónde se aplicaba o cuál era el contexto de aplicación (conoci-

miento del ámbito educativo), y mucho menos cuáles eran los procedimientos de ajuste que 

mediaban entre el objeto y el contexto de aplicación. Simplemente adoptaron un modelo sin 

conocer a fondo las aportaciones de los neoconductistas especializados como Skinner, Bloom, 

Gronlund, Tyler, Taba y otros, al igual que lo hicieron los pedagogos mexicanos oficiales. De 

manera general no hubo claridad en el manejo de la metodología, por lo cual con las nuevas 

prácticas de enseñanza no se pudo hacer práctico-técnico lo teórico del conocimiento psicoló-

gico, sino que simplemente se repitieron algunos de los principios, leyes o información en ge-

neral de tales teorías; creando en la transmisión de la información una especie de reduccionis-

mo y a la vez de verificacionismo psicológico. 

Sin el manejo riguroso (le las teorías psicológicas de corte conductista, en la Escuela 

Normal para Profesores y en la Escuela Normal No. 1 de Toluca la formación se desarrolló ba-

jo la guía del plan 1975 durante 13 años, en la cual se generaron no sólo prácticas del hacer 

docente sino también ciertas concepciones donde subyacen algunas creencias más profundas y 

no totalmente explicitadas por los formadores. Creencias que se reflejaron en el decir de los 

maestros como: «la enseñanza es causa directa y única del aprendizaje»; «el indicador fiable 

del aprendizaje que los alumnos van consiguiendo es su capacidad para desarrollar conductas 

concretas, determinadas de antemano en los objetivos de nuestra enseñanza»; «todo lo que se 

enseña adecuadamente tiene que ser adecuadamente aprendido, siempre y cuando los alumnos 

Cit.. por Gerardo Hernández Rojas. Paradigmas en psicología de la educación, México: Paidós, 2001, pág. 50. 
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posean una inteligencia y unas actitudes normales»; «con la programación (le UflOS determina-

dos contenidos y la aplicación de unas determinadas técnicas, diferentes profesores pueden 

trabajar en contextos variados, con la probabilidad de obtener resultados similares»; (<el alum-

no que ha aprendido es aquel que ha modificado su conducta»; «es importante que los alum-

nos normalistas aprendan a controlar al grupo mediante el trabajo rápido y diciente»''. 

3.2.2.3. La metodología de los maestros ante el modelo tecnicista-eficientista 

Durante el periodo en que duró la operacionalización del plan de estudios de 1975 existe 

una aplicación (le los métodos nemotécnicos del modelo academicista en combinación con ci 

modelo cientificista-eficientista. Los profesores formados con el modelo academicista se vie-

ron involucrados en una racionalidad técnica en la que imperaba lo observable y lo operacio-

nalizable, lo que les exigió modificar su forma de presentar la información a los alumnos nor-

malistas. En teoría los formadores se encontraron con una metodología del modelo tecnológi-

co muy simple, que consistía en establecer en los alumnos normalistas una serie de conductas 

simples o complejas que deberían adquirir por medio de la observación de un modelo. Ellos 

mismos les sirvieron de modelo a los alumnos normalistas en formación, porque les mostraron 

la combinación de la exposición oral combinada con la exposición gráfica y audiovisual. Se 

generó por tanto en los alumnos un aprendizaje mimético, en este caso como lo llega a expli-

car Bandura, se trató de un aprendizaje experiencia]. 

La preparación para la enseñanza en este modelo se dio más por e] aprendizaje imitativo 

que por prescripción del método. Porque los maestros no se dieron a la tarea de conocer a 

do las bases metodológicas y los sustentos teóricos subyacentes a éstas. Cuando los formado-

res obviaron los presupuestos básicos del niodelo tecnológico de orden filosófico, axiológico, 

psicológico, sociológico y político, y se dedicaron a tomar en cuenta los aspectos evidentes de 

los contenidos curriculares, se tuvieron que centrar en una metodología que ya conocían: la 

exposición magistral. Esto no les dio la posibilidad de seleccionar la teoría del aprendizaje que 

más les acomodara, mucho menos pudieron interpretarla, acomodarla a sus esquemas y apli-

carla, es decir, no pasaron del conocimiento de los planteamientos teóricos del modelo al dise-

1 ' 1 Estas frases fueron capturadas en los comentarios de maestros de educación primaria y de las escuelas normales de referencia, en las entrevistas no 
estructuradas realizadas durante el ciclo escolar 2003-2004. Los comentarios de los profesores de primaria surgieron ante la pregunta ¿cómo están ac-
tuando los alumnos normalistas en sus prácticas y qué les falta por hacer?
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ño de estrategias (le enseñanza y a su realización. 

Sin embargo, cuando por exigencias administrativas tuvieron que demostrar el manejo 

de la metodología y el cambio de conducta en los alumnos corno producto de su enseñanza y 

M aprendizaje formal de los contenidos curriculares, entonces les fue necesario emplear ins-

trumentos medición y evaluación corno los exámenes escritos para demostrar el aprendizaje (le 

los estudiantes. Por lo que en las normales se aplicaron exámenes escritos, mediante las llama-

(las baterías pedagógicas, con los que se comprobaba la capacidad retentiva y reactiva de los 

alumnos. En las acciones de los maestros formadores se reflejó la importancia que tenía para 

ellos el que los alumnos aprendieran una gran cantidad de contenidos. 

La aplicación de instrumentos de medición no se hizo con el fin (le comprobar y evaluar 

el aprendizaje, más bien fue para controlar las acciones de los alumnos y su capacidad retenti-

va. Los instrumentos empleados se aplicaron mediante dos estrategias utilizadas en las con-

cepciones conductistas de ensayo y error, ley del efecto, la retroalimentación, etcétera, de las 

escuelas norteamericanas, y se ejecutó mediante las escalas estimativas y las pruebas pedagó-

gicas. Con ello se obviaron otras técnicas corno la observación controlada de la conducta de 

los estudiantes por medio de entrevistas y las listas de control, y las reacciones, por medio del 

registro anecdótico y los sociogramas. 

Al combinar el modelo academicista con el modelo tecnológico se generó una forma de 

enseñanza mostrativa' en la cual el formador mostraba y controlaba los contenidos a través 

(le los medios impresos, los cuales le sirvieron (le soportes instrumentales técnicos. La ense-

ñanza mostrativa se estructuró mediante técnicas y recursos de exposición que pronto fueron 

considerados imprescindibles. Finalmente la evaluación se estableció como el principal factor 

de control, constituyéndose en una didáctica en su carácter técnico-instrumental, la cual fue 

presentada a los alumnos normalistas corno una forma de hacer del método didáctico, similar 

al proceder científico. 

La enseñanza mostrativa esencialmente se desarrolló de tres formas distintas: diagrarná-

tica, enunciativa y descriptiva, cada una acoplada a la exposición oral o gráfica, sin abandonar 

la actividad del alumno, representada en ejercicios repetitivos de los contenidos escolares. 

Es necesario clarificar qué se entiende por mostrativo" en el ámbito de la enseñanza 

formal, para no confundirlo con lo ostensivo" de la educación informal. Se entiende lo «mos-

trativo» como aquella infbrrnación de los contenidos escolares o aquellas fbrmas del pensa-
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unen/o. iepi -esc'iitadas por medio de signos y sL'nbolismos que son susceptibles de presentarse 

a la vista de los alumnos. En esta forma de presentación se supone que el alumno captura la in-

thrmación mostrada de manera visual y auditiva, la primera por medio de la contemplación y 

la segunda con la ayuda de la descripción del maestro. En este tipo de captura visual y auditiva 

los alumnos no tienen que accionar con los objetos, hechos o fenómenos a los que hacen refe-

rencia las representaciones, sino que simplemente asimilan palabras que representan algo. Por 

«ostensivo» se entiende la referencia relativamente clara que perdura en el sujeto, y que lo 

hace analogar la palabra con la referencia objetiva, en situaciones reales o concretas. En las re-

laciones directas de los sujetos con otros sujetos, de los sujetos con los hechos de la vida coti-

diana, en las relaciones de los sujetos con la naturaleza, es donde se encuentra la manifesta-

ción de lo ostensible, es decir, donde existen las cosas a las cuales se hace referencia, como 

sucede en la relación diaria del alumno normalista con las palabras y las cosas, donde hay una 

correspondencia cualitativa entre éstas en el accionar mismo de ellos con las cosas, con sus 

compañeros y con el medio social y fisico. 

3.2.2.4. Las f'ormas de enseñanza del modelo tecnici,ta-eficientista 

De la combinación entre el modelo academicista y el tecnicista-eflcientista, surgieron 

nuevas formas de enseñanza. Los maestros siguieron utilizando la exposición oral con el auxi-

lio de recursos didácticos compuestos en su mayor parte por materiales de representación pla-

na. De este modo la enseñanza adoptó un carácter de tipo mostrativo, donde las actividades 

dominantes de los formadores fueron las exposiciones orales y escritas; y las actividades de 

los alumnos fueron las maneras fáciles de capturar las informaciones expuestas gráficamente. 

Estas formas de enseñanza mostrativa se combinaron con los llamados métodos activos, 

con lo cual los maestros normalistas, desde el punto de vista teórico y práctico, confundieron 

su finalidad. 

Como experiencias de enseñanza activa los maestros delegaron la exposición a los 

alumnos. Con el supuesto de aplicar las técnicas de enseñanza activa, los fonnadores empeza-

ron a utilizar diferentes técnicas grupales como el panel, el foro y el simposium, mediante los 

cuales los alumnos pasaron a exponer diferentes temas y a defender la exposición frente a sus 

Ver las formas de enseñanza moslrativa en el anexo 5. Pag 345.
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compañeros. El trabajo de exposición por lo regular se hacia en equipo. El catedrático distri-

buía los contenidos del programa a cada uno y el equipo a su vez se dividía los ternas para ca-

da miembro. Dependiendo de la extensión de los temas era la distribución de los contenidos a 

exponer por cada miembro. En las exposiciones los alumnos se auxiliaban de diferentes mate-

riales e imágenes. Lo novedoso se daba cuando se utilizaba el audio y los filmes. Las exposi-

ciones se constreñían a la simple lectura de partes aglutinadas de algún texto, y las discusiones 

se forzaban hacia la exposición por equipos y su defensa ante los otros equipos. Con el empleo 

(le las llamadas técnicas dinámicas, si los alumnos tenían algunas habilidades para resumir los 

contenidos del texto se apoyaban con algunas notas y en raras ocasiones con fichas. La activi-

dad estaba suministrada por los expositores, no así por los oyentes. Los futuros profesores 

aprendieron a administrar la información y los contenidos curriculares, pero no aprendieron a 

adquirir el conocimiento, ni mucho menos a conducir su adquisición. 

Con este modelo se introdujo la idea de actividad, con el fin de dinamizar y transformar 

la enseñanza, como garante del aprendizaje del alumno. La actividad de los normalistas se tra-

dujo en la elaboración de diversa índole de material para la enseñanza a través de demostra-

ciones externas, que se transformaron en actividades esencialmente intuitivas o figurativas, 

porque estaban elaboradas de configuraciones ya dadas y generalmente estáticas. 

La actividad de los alumnos no reflejó las modificaciones de su conducta, como se pre-

gonaba con el modelo teenicista-eficientista. La práctica del aprendizaje como modificación de 

la conducta se convirtió en recepción de una especie de verbalismo de la imagen. De este mo-

do las actividades expositivas evitaron propiciar las discusiones en clase, la ejecución de expe-

rimentos y de ejercicios, la solución de problemas, el análisis de la práctica misma de ense-

ñanza, etcétera sólo llevaron a los formadores a modificar las formas de recepción pasiva de 

los alumnos. 

Lo activo no debió estar en las actividades de los alumnos, como se les impuso en su 

planeación y en la ejecución expositiva, sino en la actividad mental, la cual fue ignorada y po-

co estimulada. La actividad de los alumnos normalistas fue muy semejante a las actividades 

que realizaban los obreros, es decir, actividades simples y repetitivas. Esta realización de acti-

vidades simples fue estimulada con la inclusión de trabajos manuales, manipulación de objetos 

Y tanteos materiales, y la realización de ejercicios escritos, incluyendo las tareas obligatorias 

hasta su exageración. En los maestros la imposición a los alumnos de tareas simples les generó 
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una concepción de enseñanza activa. 

De igual modo, una concepción más sobre la enseñanza activa estuvo ligada al empleo 

exagerado de los recursos didácticos. Se pensó que el empleo de medios audiovisuales inyec-

taba a la clase un dinamismo propicio para la actividad del alumno. La actividad como manua-

lismo dejó de lado la actividad intelectual como vía de desarrollo investigativo y creacion del 

conocimiento pedagógico en los futuros profesores. 

Las estrategias de enseñanza expositiva y sus variantes empleadas por los formadores 

consolidaron una práctica pedagógica que estuvo en consonancia con las prácticas institucio-

nales. Estas prácticas fundamentalmente ponen en cuestión la dificultad de transformar las vie-

jas formas organizativas que habían sido moldeadas por las estructuras disciplinarias y sus je-

rarquías tradicionales, pero a su vez evidencian las estrategias que han seguido los maestros 

'ara adaptarse y adaptar las tendencias metodológicas plasmadas en planes y programas, a sus 

acciones y sus prácticas pedagógicas. 

3.2.2.5. Las prácticas pedagógicas corno representación formativa de los norma-
listas en el modelo tecnicista-eficientista 

Con el desarrollo del plan de estudios 1975 las escuelas normales se enfrentaron con tres 

aspectos divergentes entre sí. Por un lado estaban las tendencias de la psicología cognitiva y la 

tendencia humanista, con que se estructuraron los programas integrados de primero y segundo 

grado de educación primaria de 1972: por otro lado estaba la tendencia de la tecnología educa-

tiva y de la psicología conductista contemplada en los planes de estudio, que no correspondía 

con el nivel de educación primaria, además dos años de bachillerato integrados a dicho plan (le 

estudios; y finalmente estaba la formación disciplinar de los formadores de profesores, que 

chocaba con las tendencias tanto de los planes (le estudio de educación primaria, como con las 

del plan de estudios para profesores de educación primaria. 

Aun con aspectos tan divergentes se puso en marcha el plan de estudios de cinco años en 

ambas normales. Este plan de estudios estaba estructurado con dos años de bachillerato inte-

grado, en el cual se operaban programas enfocados a dotar de información suficiente sobre las 

cuestiones generales de las creaciones científicas, la cultura y las manualidades. A partir del 

quinto semestre el plan de estudios contemplaba una buena cantidad de asignaturas pedagógi-

cas relacionadas con la formación; particularmente contenía materias directamente relaciona-

144



-	"Onentaciones en ¿a formación de profesores y las prácticas escolares de las normales de Alberto Araujo Garcia 

(las COfl la formación docente como las didácticas generales y especiales, las cuales se convir-

tieron en los ejes de formación de los alumnos nonnalistas. 

Las prácticas pedagógicas fueron uno de los aspectos fundamentales en la preparación 

de los profesores con el enfoque curricular tecnológico. Fueron y son el reflejo del hacer edu-

cativo de las normales directamente relacionado con la formación de los profesores. Por me-

dio de las prácticas pedagógicas los futuros profesores no sólo aprendieron conocimientos y 

algunas técnicas de enseñanza, asimilaron en sus vivencias cómo debían ser las reglas de ac-

tuación en el aula entre maestros y alumnos. Es decir, aprendieron normas morales y (le actua-

ción profesional (donde aprendieron a hablar y a mandar bien), reglas de respeto hacia la auto-

ridad, normas de conciencia cívica, así como los usos habituales de los recursos de enseñanza 

disponibles en el aula, corno los libros de texto. 

En los cursos de didáctica general se les informó a los alumnos básicamente sobre los ti-

pos de métodos existentes para la enseñanza, sobre todo aquellos relacionados con el cientifi-

cismo, como el método inductivo-deductivo, considerado el equivalente del método científico. 

De acuerdo con los maestros de didáctica general este método procedía de lo simple a lo com- 

plejo, de lo particular a lo general, de lo concreto a lo abstracto, de lo analítico a lo sintético, 

según lo marcaba la supuesta metodología positivista o neopositivista seguida en las normales. 

Por medio de la exposición enunciativa de los rasgos característicos de estos métodos, los 

maestros formadores hicieron que los alumnos se involucraron con la terminología metodoló-

gica, de modo que estos fueron empleando en sus discursos cotidianos términos como métodos 

objetivos, poyéticos, sintéticos, analíticos, estimulación, reforzamiento, etcétera. Aun cuando 

estos métodos sólo fueron expuestos por los maestros de manera panorámica y discursiva, los 

alumnos los enunciaban en sus planes de clase, aunque carecieran de la experiencia de obser-

var el trabajo con tales métodos. 

Aun sin la experiencia de observar directamente a sus maestros aplicar los métodos en 

las escuelas primarias, los normalistas aprendieron el saber hacer didáctico" en la relación co-

tidiana con los maestros y alumnos de las primarias, por lo cual en las prácticas pedagógicas 

directas procedieron como lo hacían sus maestros en las aulas, es decir, procedieron a exponer 

temas con el auxilio de materiales. En este sentido los llamados métodos didácticos fueron 

enunciados en los planes de clase, pero no se detallaron ni les sirvieron para realizar sus prác-

ticas pedagógicas. Tal exigencia provocó que los alumnos normalistas escribieran en sus pla-
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nes el nombre (le los métodos sin que supieran en qué consistían, cómo se trabajaban, en que 

circunstancias funcionaban y para qué servían. De tal manera que en todos y cada uno de los 

planes que elaboraban los alumnos enunciaban algunos de estos métodos y sus procedimientos 

aunque no existían las secuencias o los pasos del llamado método científico o del método di-

dáctico, más bien se elaboraban actividades con ciertas secuencias que procedían por asocia-

ción, pero que no tenían un sustento metodológico. 

Las secuencias trataban de respetar los elementos básicos de la planeación como la mo- 

tivación, el desarrollo, el reforzamiento y la evaluación, para cada uno de los objetivos especí-

ficos que les eran asignados por los maestros titulares de los grupos donde practicaban. Lo in-

teresante era que tanto los alumnos como los maestros de didáctica, dejaban de considerar los 

objetivos y sus niveles tal como lo marcaba la taxonomía de Bloom, y tampoco diseñaban los 

objetivos y las actividades que les permitieran alcanzar los objetivos y a su vez lograran cam-

biar las conductas de los alumnos, sino que se concretaban a planear para exponer los temas. 

Con esto la programación educativa, el diseño de objetivos, la secuencia de contenidos, 

el análisis (le tareas y la evaluación sistemática como elementos básicos de la enseñanza pro-

gramada skninncriana, no existieron en las prácticas de los normalistas. Aunque sí existió la 

función de la educación conductista, que era desarrollar habilidades simples y proporcionar 

contenidos o información a los estudiantes, con un pormenorizado arreglo instruccional con-

sistente en mostrar y depositar información en los alumnos para que la adquirieran. 

Si para los conductistas el proceso instruccional consistía básicamente en el arreglo ade-

cuado (le las contingencias de reforzamiento con el fin de promover con eficacia el aprendizaje 

del alumno, para los firmadorcs y para los alumnos normalistas el proceso instruccional con-

sistía en exponer un tema con el mayor número de recursos didácticos, prefrentemcnte lámi-

nas, carteles, estampas, frisos, letreros, etcétera, siguiendo un plan con pasos definidos como 

la motivación, el desarrollo del tema, el reforzamiento y la evaluación. 

Entre el proceso instruceional conductista y el seguido en las normales no existía rela-

ción directa, pues el proceso de enseñanza seguido en las normales consistía en proporcionar 

información y ejecutar ejercicios y tareas que no se asemejaban al proceso instrruccional, pues 

a decir de Skinner "enseñar es expender conocimientos: quien es enseñado aprende más rápido 
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que aquel a quien no se le enseña''. Pero no se ejecutaba en relación con el planteamiento de 

los objetivos educacionales, porque al considerar los objetivos conductuales, éstos no eran 

elaborados por los alumnos normalistas, ni tampoco por los maestros formadores, sino que es-

taban determinados en los programas de estudio de educación primaria. 

Los objetivos marcados en los programas de estudio de la escuela primaria sólo señala-

han la conducta observable que debía lograr el alumno, sin especificar su topografia, intensi-

dad, frecuencia, nivel, etcétera; ni tampoco señalaban las condiciones en que debían realizarse 

las conductas de interés, especificando dónde, cuándo y cómo debía de realizarse. Los alum-

nos plasmaban esos objetivos en sus planes de clase sin que existieran los criterios de ejecu- 

ción, ni las actividades que agilizaran y posibilitarán el logro de la conducta y la evaluación 

posterior. La pretendida claridad de las actividades de enseñanza y de aprendizaje, fruto de la 

planeación y diseño instruccional adecuados. sólo fue producto de la retórica de los maestros 

firmadores, no de las prácticas de los alumnos. 

La exposición de un tema por parte de los practicantes o de los alumnos normalistas era 

prc\ lamente preparada. La planeación de las clases frecuentemente se hacía mediante la sis-

tematización que consistía en cuatro momentos básicos: la motivación (por lo general se reali-

zaba con la narración de un cuento, anécdota, leyenda, etcétera), el desarrollo del tema (la ex-

posición del tema, ya fuera en forma oral o escrita, con el auxilio de materiales de representa-

ción plana), el reforzamiento (que consistía en repetir parte del tema con ejercicios para el 

alumno o en exposiciones cortas del maestro) y la evaluación (realizada por medio de prue-

bas escritas o con la aplicación de cuestionarios). 

En cada exposición sistematizada de los alumnos normalistas, los temas carecían de la 

c()nruencia y la relación acumulativa, tanto de los contenidos manejados como de los objeti-

vos implícitos en el desarrollo de los mismos. Por lo que los alumnos practicantes no pudieron 

comprobar si en la escuela primaria el maestro del grupo de práctica procedía paulatinamente 

en la conformación de conductas simples en sus niños para llegar al logro de conductas com-

plejas finales. 

Si la formación que se pretendió con el modelo cientificista era la preparación de los fu-

turos profesores para insertarlos más fácilmente en la labor docente, mediante patrones de con-

E F. Skinner. Tecnología de la enseñanza, España: Labor, 1970, pág. 20. 
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ducta que mostrará eficiencia, rapidez y eficacia en la enseñanza a través de las estrategias de 

exposición, se puede decir que se logró tal propós i to, pues los alumnos normalistas adquirie- 

ron dichas estrategias en su formación. Los normalistas a su vez tendieron a desarrollar en sus 

alumnos conductas donde mostraran rapidez, eficiencia y eficacia. De manera general se pue-

de decir que estas formas de actuación en el aula posiblemente sí cumplieron su propósito, 

porque los sujetos en formación aprendieron muy bien a controlar los procesos de enseñanza 

mediante un control de tiempo, eficiencia y rapidez. Pero no fue un modelo que cumpliera con 

el cometido de la enseñanza por objetivos. Se puede decir que con este modelo sí se preparó a 

los profesores en la acción misma para el trLhajo, pues como lo señala Piagel: 

una educación que tienda preparar para la vida no consiste en reemplazar los esfuerzos espontáneos por las 
tareas obligatorias, ya que si la vida implica una parte no despreciable de trabajos impuestos al lado de  ini-
ciativas más libres, las disciplinas necesarias siguen siendo más eficaces cuando son libremente aceptadas 
que sin este acuerdo interior."' 

En cuestiones de eficiencia la formación didáctica que ofrecieron la Escuela Normal pa-

ra Pruíesores y la Escuela Normal No. 1 de Toluca, estuvo enfocada más hacia la elaboración 

y presentación de materiales, en la cual hubo una doble preocupación respecto al empleo de 

los recursos didácticos por parte de los alumnos normalistas en sus prácticas pedagógicas. 

a) Por un lado, los maestros de didáctica exigieron a los profesores practicantes que em-

plearan el mayor número de recursos, desde la elaboración de gafetes hasta obsequios para ca-

da alumno de los grupos de práctica, además de los materiales (en su mayor parte de represen-

tación plana) necesarios para desarrollar la clase. Los materiales más utilizados fueron los mu-

rales para ilustrar los cuentos (usados como básicos y primordiales en la motivación) y narra-

ciones (empleadas para motivar o encantar a los niños); las láminas en todas sus variedades 

(empleadas para objetivar con ilustraciones la gran variedad de temas) y los rotaf olios (em-

pleados para suplir la escritura en el pizarrón, pero no para evitar la copia de los alumnos). 

b) Por otro lado. la preocupación de los formadores se centró en la calidad y la presenta-

ción de los recursos materiales, lo cual se estableció como representación máxima de la efi-

ciencia y eficacia en la formación de los alumnos. No importaba si los materiales servían o no 

para modificar las conductas de los niños, o para consolidar su receptividad, o bien si eran úti-

les como recursos activos para conformar conceptos, lo importante era su buena presentación 

' Jean Piaget Psicología y Pedagogía, México: Ariel, 1999, pág. 81
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de éstos y su empleo en cantidad en las prácticas de los normalistas. 

En la concepción de los maestros que exigían materiales en buena medida estaba conte-

nida la tesis simplista de que la percepción es la fuente de todos los aprendizajes y el elemento 

básico para el conocimiento de los objetos. Dar por admitida esta tesis supuso admitir la exis-

tencia de un aprendizaje netamente perceptivo, independiente de los demás procesos mentales 

que se necesitaban para el aprendizaje. 

El formador encargado de la línea didáctica se convirtió en un supervisor que estaba 

pendiente del trabajo que realizaban los alumnos durante el desarrollo de sus prácticas peda-

gógicas. Supervisaban desde la planificación, el desarrollo y la evaluación de las acciones rea-

lizadas por los normalistas. De este modo el futuro profesor se fue formando esencialmente 

como un técnico administrador de información, que tenía como labor planear su actividad de 

enseñanza con base en determinados temas contenidos en los objetivos específicos del pro-

grama, los cuales no se contemplarían en la evaluación (le su desarrollo. 

En las normales, los alumnos en formación aprendieron que "su labor consistía en bajar 

a la práctica de manera simplificada, el currículum prescrito por expertos externos'', en torno 

a los temas contenidos en los objetivos de conducta y la medición de rendimientos, mediante 

baterías pedagógicas. En la forma de trabajar de los alumnos normalistas se identificaba la 

concepción de los conductistas, dado que para ellos los procesos de desarrollo no se explica-

ban recurriendo a cambios de la conducta debidos a estructuraciones internas de los sujetos ni 

a algún POCCS() o serie de POCCSOS mentales organizativos. Los conocimientos del sujeto son 

sólo la suma (le relaciones o asociaciones entre estímulos y respuestas sin ninguna organiza-

ción Así entonces, la forma (le planear y desarrollar la enseñanza de los practi-

cantes normalistas se ajustaba a tales concepciones. 

Las estrategias de enseñanza expositiva que se establecieron con el modelo cientificista 

y con las cuales practicaron y se formaron los profesores, con el tiempo se convirtieron en 

prácticas pedagógicas debidamente organizadas. 

Con el desarrollo de las prácticas se puede inferir que la formación estaba más enfocada 

a destacar el estímulo informativo, que a facilitar el papel de los estudiantes en sus cambios de 

conducta o en sus aprendizajes. Se puede inferir también que los formadores no tomaron con-

Davini. C. (1995). La formación docente en cuestión. Buenos Aires. BarIona México: Paidós, 1995, Pág.104. 
Gerardo Hernández Rolas. Paradigmas en psicologia de la educación, México: Paidós. 2001, pág. 84. 
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ciencia de la función subrepticia que estaban cumpliendo al tratar a los alumnos corno sujetos 

pasivos o como objetos, privándolos de intencionalidad, de propositividad y de auto elabora-

ción pedagógica. 

Esta visión aun perdura, pues existe una relación con la epistemología del empirismo 

en particular de la metodología surgida en la etapa de la educación positivista mexicana (aca-

demicismo) y la educación neopositivista (tecnología educativa)—, donde la formación estaba 

orientada hacia un polo reproductivo encaminado más hacia la actividad mental receptiva 

(acatamiento y seguimiento de órdenes e instrucciones en el empleo, y cumplimiento de tareas 

sencillas y copia de textos presentados en láminas en la clase) que hacia la elaboración y la 

comprensión de la información. 

Aunque actualmente se han formado profesores con dos planes de estudio diferentes, es-

te modelo sigue teniendo vigencia entre los profesores formados con éste, los cuales llevan va-

nos años de labor en las escuelas primarias y representan un importante sector (le reproduc-

ción y guía de los alumnos normalistas y de los egresados. Por lo que el modelo cientificista se 

mantiene como una especie de modelo idealizado (con cierta aureola de rigor y eficacia) en la 

consideración de muchos de ellos. 

En la práctica educativa de las escuelas primarias y de las normales, aun se comparte en-

tre los profesores este modelo junto con el academicista, en una especie de absolutismo epis-

temológico de fondo según el cual hay una realidad científica "superior" que constituye el nú-

cleo del contenido que ha de ser aprendido. Y ello institu ye la base de la racionalidad instru-

mental que deben dominar los alumnos prac!icantcs, cuyo uso abusivo se ha establecido como 

principio universal explicativo de la realidad y rector de los comportamientos de los futuros 

profesores. Modelo que "ha sido duramente contestado desde la epistemología más reciente"", 

la epistemología psicogcnética, sustento del modelo de competencias. 

3.2.2.6. Avances del modelo tecnicista-eficientista 

La implantación del modelo cientificista o eficientista representó un avance con respecto 

al modelo academicista, pues más allá de lo meramente formal, en su operación se gestaron 

cambios de fondo, aunque fueron limitados e incompletos, por lo cual resultaron poco visibles 

Carretero. Mano. Constniclivismoyeducación, 7a ed., Argentina: AIQUE, 1999, pág. 21. 
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en aspectos relacionados con la formación de los profesores en la tendencia cienti ticista de la 

enseñanza. Los cambios más notables que se gestaron fueron. a saber: 

3.2.2.6.1. La conformación de las academias 

De manera general en el Estado de México, cua particular característica fue la de reunir 

a la mayoría de los maestros de una asignatura. Las academias generales por asignaturas se es-

tablecieron por determinación de las autoridades educativas y estaban integradas por el perso-

nal académico de las escuelas normales de la entidad federativa. Los maestros agrupados de 

manera diferenciada por disciplinas, buscaron a través del trabajo conjunto y supuestamente 

colegiado, coadyuvar a la mejora y fortalecimiento de las clases en las normales. 

De entrada las academias se establecieron como organismos (le asesoría, consulta y apo-

yo a las escuelas normales, por tanto no se establecieron ni existieron al interior (le las escue-

las como cuerpos colegiados. Dentro de las funciones que las academias desarrollaron estuvo 

la formulación de recomendaciones para dotar de contenidos a los maestros, sin mucha rela-

ción con la consistencia y racionalidad (le] plan y programas de estudio ubicados al interior del 

universo curricular (le las normales. De este modo normaron y determinaron, sin proponérselo, 

la inclusión o exclusión de contenidos temáticos por medio de textos reproducidos m1imeogr1-

ficamente. No hay evidencia de que los maestros hayan o no contemplado si los textos y sus 

contenidos estaban en función de la profundidad. secuencia, extensión y actualización de los 

programas que integraban el plan. 

Además, las academias asumieron la tarea (le organizar y planificar coordinadamente ae-

tividades concretas, en relación con los contenidos programáticos de asignaturas, cursos, talle-

1 -es y seminarios, donde no se contempló la congruencia entre contenidos antecedentes y con-

secuentes entre el nivel educativo primario y normal. Las academias como grupo OrgafliZa(lO 

impulsaron la formación y actualización disciplinaria y pedagógica (le los docentes y sostuvie-

ron la operación del plan de estudios 197. 

Al normar, organizar y distribuir las actividades, las academias restaron la participación 

dinámica, propositiva e innovadora de sus integrantes. El propósito de impulsar mejoras en la 

práctica docente y dar mayor proyección a cada disciplina fue realizado en cierto modo, pero 

la idea de estimular y favorecer la superación y el mejoramiento profesional de sus integrantes 

a través del intercambio permanente de ideas, experiencias e información se vio desfavorecida. 

151



Orientaciones en ¡a formación de profesores y las prádicas escolares de las normales" de Alberto AraujO Garcia 

De alguna manera se logró la unificación de criterios centrados en el eI1l)qUe tecnológico, que 

sirvieron para promover relaciones entre los diversos profesores vinculados con cada discipli-

na, lo cual sirvió supuestamente para intercambiar recursos y experiencias que coadyuvaran a 

mejorar el rendimiento docente. 

Aun con los problemas de concepción sobre las funciones y objetivos a seguir, las aca-

demias o reuniones de maestros por asignatura tuvieron la preocupación de proporcionar a sus 

integrantes la información que les ayudaría al desarrollo de los programas, con base en la ins-

trucción programada y de acuerdo con las teorías psicológicas neoconductistas. Esta ayuda se 

hizo mediante escritos mimeografiados que pretendían dotar de infonnación básica a los fhr-

madores sobre algunos aspectos de la tecnología educativa y la metodología 'ara la enseñanza. 

Estaban elaborados sin índices, notas, referencias, bibliografía, descriptores, esquemas. etcéte-

ra, no se sabía quién los había escrito y de dónde habían sido tomados. Por lo general eran co-

pias textuales de algunos apartados de los textos, muchas de las veces se trataba de la compi-

lación de partes de varios textos sobre un mismo tema. Tales escritos mimeografiados no pue-

den ser catalogados como folletos, panfletos u opúsculos. 

Los escritos elaborados en las academias tal vez se acercarían un poco al ensayo desde 

una perspectiva literaria, porque este tipo de ensayos mantienen una vigencia que no puede te-

ner crítica alguna de lo mismo. Sólo en esto último se acercarían. Porque de manera formal es 

sabido que la crítica analiza, enjuicia, justiprecia un sucedido; y en el ensayo se descubre y 

construye una esencia supratemporal. En el ensayo literario no interesa si esta o aquella apari-

ción concreta de su objeto cumple aquél o éste parámetro. sino que intenta comprender la 

esencia del objeto mismo y la representación en la que participa. Cuestión última que no suce-

día con los escritos de las academias porque eran trascripciones textuales de los textos, que no 

contaban con un prólogo, introducción o presentación de los maestros que se encargaban de 

copiar y reproducirlos. Los escritos mimeografiados, al ubicarse como copias textuales de los 

textos sin las referencias necesarias, no podrían ubicarse en la perspectiva del ensayo, sobre 

todo si no existían construcciones originales y provocativas que abrieran puertas a otra reali-

dad educativa. Contrariamente, tales escritos sirvieron para mantener subsumida la crítica a un 

' Opúsculo. (Del ¡al. opuscúlum, dim, de opus, obra). rn. Obra cientica o literaria de poca extension. Panfleto. iDel  ingi pamph/ell m. Lbelo difamaloro. 
Folleto. (Del it foglielto). m. Obra impresa, no periódica, de reducido numero de hojas. desus. Gacetilla manuscnta que contenía regularmente las noticias 
del día. En Biblioteca de Consulta Microsoft) Encarta® 2003. © 1993-2002 Microsoft Corporation. 
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poder casi invisible y dificil (le controlar, el poder de la desinformación y la pasividad. [os 

maestros y los alumnos perdieron la oportunidad de experimentar sobre la representación del 

pensamiento y las creaciones del ensayo. Para elaborar un ensayo se precisa de una montaña 

de documentos para establecer citas, fechas, argumentos. ideas en una línea coherente, etcéte-

ra, y un inmenso aparato teórico-critico. Tampoco pudieron experimentar corno el ensayista li-

terario, al cual le basta con su conocimiento del mundo y los hombres aunada a la calidad de 

su escritura y la profundidad de su pensamiento. 

En las mismas academias se hacía la exposición de los temas incluidos en los escritos 

mimeografiados, por lo regular con la a yuda de láminas, el rotafolios y el pizarrón. En tales 

exposiciones a los maestros formadores como oyentes les quedaba la convicción semiótica de 

que toda obra humana es texto, y como texto se constituía de una suma de signos ininteligibles 

necesarios de asimilar y de repetir. En las exposiciones no se hacáa referencia a los documen-

tos fundamentales, ni siquiera a los interpretadores, con lo cual no se tuvo un acercamiento a 

la creación científica y a la cultura investigativa y crítica. 

Tampoco los formadores como oyentes tuvieron un acercamiento a un modelo intelec-

tual, porque los presentadores sólo hacían exposiciones de los contenidos sin llegar al estudio 

crítico. A los maestros formadores, ante la falta de participación crítica y las dinámicas de 

asimilación, sólo les tocó asumir lo escuchado como verdades inamovibles. En sus clases les 

fue muy sencillo llegar al establecimiento de verdades. Entendiendo que las exposiciones ser-

vían a los maestros para obtener los aprendizajes necesarios, se tomaban acuerdos en las aca-

demias sobre cómo actuar en el aula. En las academias del área pedagógica se tomaban acuer-

dos fundamentalmente para guiar las prácticas pedagógicas de los alumnos normalistas, consi-

derando los cuatro momentos fundamentales de la enseñanza. corno eran la motivación, el de-

sarrollo del terna, la retroalimentación y la evaluación. 

3.2.2.6.2. Programación y planeación 

En el modelo tecnicista-eficientista se incorporó la idea de programación como un ins-

trumento profesional imprescindible para la acción del formador y de los alumnos normalistas 

en sus prácticas pedagógicas. Aun cuando en el discurso la enseñanza programada tuvo acep-

tación, en la práctica no presentó grandes progresos, porque los métodos que la sustentaban 

eran más diticiles de emplear que los receptivos. 
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Por una parte obligaban a los docentes a un trabajo mucho más diferenciado y atento, 

mientras que dar lecciones magistrales era menos fatigoso y correspondía a una formación 

academicista y a una tendencia tradicional. Además se puede inferir que los maestros con-

prendieron mal los pasos de la instrucción programada y vieron las acciones de aprendizaje 

repetitivos como irrelevantes y como pérdida de tiempo, en los cuales los alumnos no llegaban 

a sacar provecho. Por eso era más sencillo volver a la exposición oral y al aprendizaje memo-

ri sti co. 

3.2.2.6.3. El manejo de objetivos 

Con el modelo cientificista los formadores no lograron hacer más explícito lo que se pre-

tendió conseguir mediante la elaboración de los objetivos, cuyo manejo quedó corno mera-

mente implícito, sin rumbos a seguir y metas a alcanzar. La formación se orientó en un modelo 

expositivo oral o escrito, todo ello en términos de exposición de temas y con base en conduc-

tas específicas en la enseñanza, que se tradujeron en formas de actuar en el aula para los alum-

nos en formación, las cuales ellos adquirieron en la convivencia diaria con sus maestros en las 

escuelas normales y les fueron afianzadas en sus prácticas pedagógicas. 

Las conductas adquiridas no fueron precisamente parte de la formación explícita sino 

aprendizajes miméticos, donde dominaron los procedimientos usuales de enseñanza por 

transmisión verbal de sus maestros y los procesos perceptivos por parte de ellos. En sus accio-

nes diarias en el aula los maestros les presentaron constantemente modelos conductuales. \ er-

hales y simbólicos a los alumnos. 

3.2.2.6.4. Modernización de contenidos escolares 

Se modernizaron los contenidos escolares tomando como referencia la actualización dis-

ciplinar. Los contenidos curriculares considerados tuvieron una doble finalidad: por un lado se 

consideraron asignaturas que dotaran a los alumnos de los contenidos suficientes en las áreas 

básicas y de los antecedentes disciplinares del bachillerato; por otro, se establecieron suficien-

tes asignaturas para que los normalistas dispusieran de los contenidos necesarios sobre la psi-

cología de la enseñanza y ci conocimiento de la psicología infantil, así como de asignaturas 

instrumentales de la pedagogía.
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Para comprender el bachillerato integrado el plan de cinco años incluyó asignaturas que 

abarcaban la creación científica, la cultura y las artes en general; también algunas orientadas 

hacia el desarrollo de manualidades y actividades. Por otra parte careció de asignaturas que 

desarrollaran el razonamiento, propiciaran la experimentación, el espíritu de exploración y la 

búsqueda de conocimientos. 

3.2.2.6.5. Procesos de evaluación 

Se estableció un proceso de evaluación basada en datos del alumno e incorporando ms-

trumentos variados de medición en la aplicación de pruebas iniciales, continuas o parciales y 

finales." En tal proceso se pretendió una evaluación objetiva e imparcial con arreglo al Acuer-

do 3810 de la Secretaría de Educación Pública. Los instrumentos más usados fueron las esca-

las estimativas y las pruebas pedagógicas. Las primeras se aplicaron con el fin de valorar las 

actividades de los alumnos y las segundas con el objeto de medir la adquisición (le los conte- 

nidos curriculares. 

Si en la industria norteamericana las escalas estimativas o las fichas (le trabajo se aplica-

ron con el objetivo de evaluar los méritos del trabajador —mediante una tarjeta individual en 

la que se enlistaban diversos aspectos del trabajo y del comportamiento del obrero con el fin 

de promover a los empleados a puestos superiores y estimular la productividad—, en las es-

cuelas normales no se uso de esta forma. Las escalas estimativas se emplearon con el fin de 

evaluar aquellos aspectos considerados como cualitativos, referidos a la actividad de los alum-

nos. En ellas no se consideraban aspectos relevantes de la actividad como la cantidad del tra-

bajo realizado, la calidad, la eficiencia, la iniciativa para perfeccionarlo y la cooperación con 

los maestros y sus compañeros, etcétera, más bien se enfocaron a evaluar aspectos como la 

puntualidad, la asistencia, el cumplimiento (le las tareas sin importar la calidad, y la disciplina. 

Esta última entendida como la obediencia a las órdenes recibidas y el guardar silencio durante 

la exposición del maestro, la adaptación de los alumnos al grupo, etcétera. Las escalas estima-

tivas en sentido utilitario se usaron con el fin de completar la calificación de los alumnos. 

Las escalas estimativas tampoco se emplearon para evaluar habilidades de lectura, regis- 

"' La aplicación de pruebas iniciales, no fue con el objetivo de hacer una exploracion diagnóstica del nivel de aprendizaje de los alumnos y que con ello los 
maestros pudieran seleccionar los recursos necesarios para lograr los objetivos subsecuentes, sino con el fin de saber la cantidad de conocimientos con los 
que contaba el alumno, y de esta manera identificar su posición en el grupo.
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1ro, coherencia en la construcción de algún texto, etcétera, o de aspectos de los alumnos corno 

sus características intelectuales, emocionales, sociales y fisicas, sino sólo de aspectos que ayu-

daron a los alumnos a aprobar, es decir, las escalas fueron consideradas como el regalo de dos 

o tres puntos que les ayudó a obtener una calificación aprobatoria, y a los maestros a tener 

menos alumnos reprobados. 

Las baterías pedagógicas entendidas como el conjunto de pruebas objetivas de diversa 

índole, enfocadas a provocar una respuesta satisfactoria, estaban compuestas de reactivos que 

comprobaban la adquisición de los contenidos por parte de los alumnos. Estas no se asemeja-

ron a las pruebas objetivas norteamericanas, que trataban de evaluar la experimentación psico-

lógica y controlar lo más posible todos los factores que intervenían en el proceso, surgidas de 

la psicometría fundada por Binet y Simon, con su ya celebre escala métrica de la inteligencia. 

Los aspectos que se consideraron en el Acuerdo 3810 sobre la evaluación del aprendizaje de 

los alumnos, fueron la medición, interpretación y los juicios de valor. 

La medición como tal no se realizó en las escuelas normales, puesto ésta implica la exis-

tencia de una unidad de medida invariable, que sirve de parámetro y con la cual se puede 

comparar la magnitud medida. Desde el punto de vista figurado los ítems, preguntas o reacti-

VOS que hicieron las veces de unidades de medida, eran plenamente versátiles e inestables de 

acuerdo con la habilidad o impericia de los maestros en su elaboración. Los exámenes se pre-

sentaban ante la visión de los alumnos como fáciles o dificiles, simples o complejos. etcétera. 

En estas unidades de medida no existió un punto de partida, puesto que lo que se presen-

taba en las pruebas pedagógicas eran muestras azarosas de preguntas posibles, y el que un 

alumno contestara todas o parte de ellas no implicaba que supiera más o menos, o bien que 

dorninara más o menos el conocimiento en relación con sus compañeros. Las puntuaciones ob-

tenidas sólo fueron aproximaciones por exceso o defecto de construcción de los reactivos y 

por el grado de consistencia de las pruebas. 

Como parte de los resultados de este modelo se puede decir que el nivel educativo de la 

población mexiquense es uno de los aspectos que tuvo mayor incremento en la década de los 

setenta y los ochenta del siglo XX, pues la población mayor de 15 años que sabía leer y escri-

bir pasó de 37.1 en 1960, a 86.4 en 1980, y el promedio de escolaridad en este mismo índice 
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de edad de 1.9 en 1960. a 5.5 en 1980.'' No se puede asegurar que tales incrementos se debi- 

eran al desarrollo de un nuevo modelo (le formación, pero si se puede aseverar que el incre-

mento de la matrícula en ambas normales fue notorio, sobre todo en la Normal del Estado de 

México, debido al funcionamiento de los cursos intensivos a través del Instituto (le Capacita-

ción Magisterial del Estado de México (ICMEM). 

3.2.2.7. Limitantes en la formación con el modelo tecnicista-cientilicisla 

Con este plan de estudios se incrementó considerablemente el número de asignaturas. 

tanto las de cultura general como las del área psicológica, pedagógica e instrumental. Por lo 

que parece dificil que con la fragmentación y aglutinación de los contenidos los alumnos pu-

dieran haber integrado relaciones y asociaciones teórico prácticas, cómo lo pregonaba el mo-

delo cientificista. Por el contrario, ellos adquirieron gran cantidad de información descontex-

tualizada e independiente de contenidos específicos, poco propicia para el desarrollo de sus 

capacidades intelectuales. 

Al igual que en el modelo acadernicista los alumnos fueron formados como sujetos cog-

noscentes pasivos, ya que la perspectiva episteniológica del modelo cientificista-eticientista se 

basó en un anticonstructivismo, donde los conocimientos del sujeto fueron sólo la suma (le 

percepciones de imágenes gráficas y de objetos, hechos, fenómenos o situaciones que se con-

virtieron en estímulos, los cuales al ser captados por los alumnos supuestamente provocaron 

respuestas sin ninguna organización estructural. Esto planteó un problema importante en el de-

sarrollo académico de los alumnos, pues se eliminó en ellos la posibilidad de vincular el desa-

rrollo de las capacidades intelectuales (que se proponían como objetivos) a los contenidos 

cicntiiicos y al contexto cultural. 

Los maestros, con el auxilio de los recursos didácticos y las técnicas expositivas, propi-

ciaron la reproducción fiel de los textos o las ideas de los autores. Se podría decir que en este 

modelo de formación se acentuaron las tendencias a capacitar a los alumnos como técnicos en 

la enseñanza y no como intelectuales o investigadores. Por otra parte, tampoco en este enfoque 

se tuvo en cuenta las ideas o concepciones de los alumnos, con todas sus implicaciones, pues 

"u ' Estos datos fueron adquiridos de Francisco Rodriguez Hernández.  Condiciones de vida en e! Estado de México. Evolución en ¡a década de los ochen-
tas, Zinacantepec, México El Colegio Mexiquense, 1994, págs.  43-44.
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lo que se tomó en cuenta fueron sus dudas semánticas o de signitcado. las cuales se conside-

raron con la intención de resolverlas por el conocimiento adecuado, representado por el refe-

rente disciplinar. 

Las dudas de los estudiantes no fueron el móvil adecuado que pudiera iniciarlos en el 

desarrollo de habilidades instrumentales para el acceso al conocimiento, sino dudas manifesta-

das a los profesores, los cuales se encargaron de llenarlas de contenido poco claro, pues lo 

hicieron con el auxilio de más palabras. Con el manejo de este modelo se privilegió el apren-

dizaje de contenidos curriculares desde una sola óptica, evitando que los estudiantes llegaran a 

tener una mínima óptica analítica y una postura crítica. 

De manera general la transmisión de saberes por medios audiovisuales ignoró la pro-

blernática teórico-epistemológica del campo educativo en general. Se convirtió en transmisio-

nes estandarizadas de verdades formales y en cuestiones de validez de las firmas, es decir, de 

las palabras empleadas en los enunciados, las descripciones o los diagramas. Los contenidos 

de estas formas (palabras) y el establecimiento de sus relaciones con el sujeto y con los obje-

tos reales no fueron preocupación de los alumnos, ni tampoco de sus maestros. 

El uso de recursos de representación plana por parte de los maestros propició en los 

alumnos el simple registro de (latos bien organizados en forma independiente y externos a 

ellos. De igual modo propició que los alumnos no pudieran intervenir en la organización, aná-

lisis, estudio o comparación de los objetos de conocimiento. El empleo que se hizo de los re-

cursos materiales de representación plana propició mayor receptividad en los estudiantes, ya 

no solo de tipo auditivo, como era con el modelo academicista, sino que esta receptividad se 

amplió al aspecto visual. Con este empleo se perdió de vista que el hecho de copiar y recibir 

los estímulos de manera visual y auditiva, aunque necesario, no es suficiente para producir el 

aprendizaje o un razonamiento de índole compleja que requiere de la inferencia y de otras ac-

ciones mentales. 

Las pruebas objetivas corno instrumentos de medición sólo pudieron propiciar toscas 

apreciaciones del rendimiento escolar de los alumnos, porque las preguntas estuvieron elabo-

radas y escogidas a juicio del maestro y se consideraban correctas únicamente aquellas que el 

mismo maestro admitía como tales. Esto último les restó validez a los instrumentos de medi-

ción.

El hecho de que los alumnos respondieran correctamente el mayor número de reactivos 
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de un examen fue sinónimo de altas calificaciones pero no garantía de eficiencia y rendimiento 

escolar, ni del aprendizaje y dominio de los contenidos curriculares, pues los mismos reactivos 

limitaron la extensión del conocimiento a comprobar. Los reactivos (le los exámenes permitie-

ron comprobar la capacidad retentiva de los alumnos sobre informaciones y contenidos escola-

res de poca profundidad tales como repetir hechos, personas o cosas, o bien repetir parle (le 

teorías y definiciones, por lo que los alumnos sólo demostraron que sabían repetir expresiones 

tnnales de la clase, sin que necesariamente entendieran su contenido. 

Con las escalas estimativas y las pruebas pedagógicas se suplieron los exámenes orales 

inquisitorios y la memorización rigurosa del modelo academicista, y se permitió el examen co-

lectivo de los productos de las adquisiciones escolares; procedimiento acorde a la producción 

masiva de la industria. Pero con el empleo de tales instrumentos se anularon las posibilidades 

(le que los alumnos pudieran comparar, analizar, relacionar, discutir, evaluar o realizar otras 

actividades intelectuales como observar e inferir sobre algunos temas de los programas. 

Desde el punto de vista epistemológico se excluyeron con este modelo los problemas de 

la naturaleza general de las relaciones de conocimiento entre los estudiantes de las normales 

corno sujetos cognoscentes y los objetos de conocimiento; así como las posiciones y las acti-

vidades que deben guardar las relaciones que establece el sujeto respecto a las propiedades del 

objeto. En este sentido, el uso indiscriminado de escritos e información curricular sin las con-

diciones mínimas de rigurosidad, provocó que los formadores, y en consecuencia los estudian-

tes normalistas, excluyeran el análisis critico de los resultados de la investigación científica, es 

decir, de los textos como producto de la creación científica. Además adoptaron los contenidos 

escolares corno leyes inmutables, en lugar de tomarlas COO tentativas explicativas. Con ello, 

los maestros y los alumnos perdieron la oportunidad de desarrollar la habilidad de la lectura 

crítica y la explicitación de los razonamientos que subyacen a los contenidos curriculares. 

Con este modelo los maestros se establecieron corno un tamiz del conocimiento y de los 

contenidos curriculares, lo que les proporcionó una autoridad y un poder incondicional sobre 

sus alumnos, por lo que establecieron límites arbitrarios al trabajo de los estudiantes, basados 

en la cantidad de información sin parámetros específicos que la definieran. Como resultado se 

propició la ambigüedad teórica como acción intencionada de los maestros. 
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3.2.2.8. A manera de conclusión sobre el modelo tecnicista-eflcieiitista 

Establecer una relación directa entre el mercado laboral y la formación de profesores no 

seria pertinente ni adecuado si no se hace referencia a las habilidades y conocimientos que se 

requieren para la producción basada en la tecnología de productos. 

En la empresa se requería entonces de sujetos que realizaran tareas simples. Tareas que 

se distinguían por ser fáciles de aprender y efectuar. Eran tareas repetitivas que debían hacerse 

cii el menor tiempo posible, así por ejemplo el fordismo se fundaba sobre una definición de las 

tareas por obrero, y estaban delimitadas en función de la velocidad a la cual debía realizarse la 

producción. 

La estructura lineo-funcional de las empresas requería que los trabajadores no sólo res-

petaran las líneas de mando jerarquizadas, sino que además obedecieran a sus superiores. Se 

necesitaba además que los trabajadores no invadieran las funciones y la competencia de otras 

áreas y de otros compañeros. Desde este punto de vista se puede observar que prevalecía la 

necesidad de formar en los trabajadores conceptos de dependencia respecto de una autoridad o 

(le un empleador. De igual modo en la práctica había la necesidad de formar en los trabajado-

res el concepto de ausencia de capacidad de decisión sobre la ejecución del producto (puesto 

que se trabajaba siguiendo instrucciones), por tanto no había el reconocimiento del saber obre-

ro y los obreros no reconocían en sus compañeros saber alguno. 

Desde estas necesidades y la forma como se operó la formación, los profesores formados 

con este plan de estudios tal vez no aprendieron a desarrollar y modificar conductas relaciona-

das con la producción del conocimiento y tampoco aprendieron a trabajar con la instrucción 

programada para eficientar el aprendizaje de los alumnos, pero sí aprendieron a respetar a la 

autoridad, a realizar las operaciones cotidianas de manera repetitiva, como el pasar lista, revi -

sar tareas y limpieza de los alumnos, etcétera. De igual modo los maestros aprendieron a reali-

zar operaciones simples, aprendieron a no cuestionar ni criticar a la autoridad escolar, así co-

mo a la autoridad académica, que en este caso eran los libros y los especialistas. Los maestros 

fueron capaces de reproducir en sus acciones diarias las conductas arriba mencionadas y a su 

vez transmitirlas y reproducirlas en sus alumnos, aprendieron a planear tareas rutinarias o me-

cánicas y de igual modo a no realizar modificaciones a la planeación si no lo mandaba el di-

rector o el supervisor. Los alumnos por su parte aprendieron que toda opinión no autorizada 
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carecía de peso, y por tanto su contenido se descartaba. No aprendieron a realizar tareas fuera 

de lo dispuesto, ni a planear ni a desarrollar la capacidad de imaginar acciones o algo que no 

existe. Finalmente la docencia se conformó desde una perspectiva burocrática donde los maes-

tros fbrmadores no planificaban ni revisaban su trabajo, simplemente lo realizaban. 

Este modelo de formación tuvo vigencia oficial hasta 1989, cuando egresó la última ge-

neración de profesores en Educación Primaria, pero de manera real este modelo de formación 

perdura en las acciones cotidianas de los maestros formadores. incluso para 1 95. cuando se 

implanta un nuevo modelo (le formación de los protcsores. 

3.2.3. El modelo investigativo-hermenéutico-reflexivo 

En la década de los ochenta del siglo XX el modelo de Ibnnaciún tccnicista-elicientisla. 

ya no estaba ofreciendo los resultados esperados en la formación de mano de obra adecuada 

para la planta productiva, ni para los cambios que se estaban suscitando en la producción y la 

competencia internacional. Ante esta situación el gobierno federal implanta en 1984 un nuevo 

pan (le estudios y el gobierno del Estado de México lo hace en 1985. 

Tratando de estar en consonancia con la reconversión tecnológica y productiva de la 

empresa, los gobiernos federal y estatal dan una nueva orientación a la formación de los profe- 

sores. El sistema de producción fordista a partir de los setenta empieza a presentar problemas 

la organización del trabajo establecida carecía de un relación coherente con las necesidades 

reales y con la oportunidad (le la oferta, provocando la caída de la productividad..."'. En esta 

misma época el sistema de producción japonés empieza a mostrar su efectividad y competiti-

vidad, porque introduce un nuevo concepto de productividad, a saber: la productividad es una 

actitud mental en la que se considera que hoy se puede hacer mejor que ayer y mañana mejor 

que hoy"2. Concepto sustentó un esquema administrativo basado en siete aspectos como la 

autonomatización. el just-in-linlc (justo a tiempo), el trabajo en cuadrilla, ,nanagenent-bv-

stress (gestionar por estímulos), la flexibilidad del trabajador, la suhcontratación y el inana-

gemeni participatif(la gestión parlicipativa). En el ámbito nacional y del Estado de México 

Corrado Paracone y Franco (Jberto, La tecnologia en la fabrica de alta automatización", en Sociologia del Trabajo, nueva época, núm. 1 otoño de 1987, 

España. Siglo XXI Editores, pág. 96. 
¡bid., pág. 97.
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(donde se encuentra una buena parte de la producción nacional de automóviles, la industria 

manufacturera y las cadenas productivas ligadas), la década de los ochenta se presenta corno 

una etapa de transición entre la producción de tecnología de productos, por la producción (le 

tecnología de procesos. 

\lillán pone de manifiesto cómo: 

durante décadas el territorio mexiquense fue el asiento de numerosas empresas que nacieron y se desarro-
llaron al calor de la industrialización sustitutiva, orientada privilegiadamente por el mercado interno. Con la 
transformación del patrón de desarrollo, esas empresas encaran el doble reto de consolidar su posición en el 
mercado doméstico y canalizar una parte considerable de su producción al exterior: ambos aspectos recla-
man mejoras continuas y sustanciales en los niveles de competitividad." 

Desde la visión de Millán la formación del sujeto es un factor importante para la produc-

tividad y la competitividad. Por productividad entiende la capacidad de una unidad de factor 

(tierra, trabajo, capital) para contribuir a la producción de un bien determinado"" 1 94. Y señala 

que:

como generadora de habilidades, la educación se ha convertido en uno de los factores más importantes de la 
competitividad. El efecto que provoca en la mano de obra no solamente influye en la productividad laboral, 
sino también en la adopción de tecnologías, sobre todo cuando la ventaja que éstas suministran reposa cada 
vez más en tecnologia de procesos, y cada vez menos, en la de productos. 

Con este contexto de producción y demanda de formación de mano de obra en el Estado 

(le México, a mediados de los ochenta se pone en marcha el plan de estudios de la licenciatura 

en educación primaria. En el contexto nacional, cuando de pone en marcha el plan de estudios 

85, existe un periodo presidencial caracterizado por una severa crisis económica, y se estable-

ce una revolución educativa encabezada por el Lic. Jesús Reyes Heroles, donde se introducen 

algunos (le los adelantos científicos y tecnológicos (le la época al sistema educativo mexicano. 

El propósito fue aprovechar las enseñanzas tecnológicas y vincularlas con el mercado de tra-

bajo. En el aspecto educativo, con la operación del plan se trató de mejorar la calidad de la 

educación, y que sirviera para alcanzar los objetivos de promoción personal, transformación 

social, justicia y equidad, mediante las cuales se enmascararon las demandas y necesidades re-

ales de la planta productiva. 

Henio Millad Valenzuela La competitividad de la Industria manufacturera del Estado de Méxicri, Toluca, México El colego Mexiquense, A. C. 1999, 
pags. 31-32. 

¡bid., pág. 82. 
¡bid., pág. 116.
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De este modo, desde el discurso oficial la modernización educativa fue dcfinida como 

un proyecto sensible a las demandas sociales, atento a los problemas nacionales y acoplado a 

los propósitos del desarrollo del país. Supone superar la tendencia de todo sistema educativo a 

mantener y reforzar el statu quo socia l'"'. Los problemas nacionales corno la marginación So- 

cial, la miseria extrema, el rezago educativo, la inequidad educativa, etcétera, justificaron la 

implantación del nuevo plan de estudios para la licenciatura en educación primaria, y orienta-

ron las tendencias teóricas y metodológicas que lo sustentaban. 

Desde el punto de vista de la formación, el cambio que se suscitó en los planes de estu-

dio de la licenciatura en Educación Primaria de 1985 en el Estado de México, supuso desde la 

racionalidad oficial un rompimiento drástico y radical de la preparación de los docentes en re-

lación con el modelo cientificista-eficientista y el academicista. 

Con el plan 85 se presumió a la enseñanza ya no como una serie de pasos a seguir para 

lograr un propósito, sino como una actividad constructiva donde los licenciados tendrían que 

propiciar la participación reflexiva, directa, dinámica y creativa de los alumnos; y donde la 

ftnnación tendría que ser realizada desde una concepción científica y crítica de la educación. 

Además, tendría que estar acorde con el grado académico que se le dio a los estudios de edu-

cación normal, pues a partir del acuerdo presidencial del 2 (le marzo de 1984. se eleva a nivel 

de licenciatura la Ihrmación docente. 

La puesta en marcha del nuevo plan de estudios se da paralelamente a una organización 

compleja para las normales, pues se generan funciones en su estructura organizacional como la 

investigación, la extensión y la difusión, además de la docencia; creándose los departamentos 

necesarios para cubrir tales funciones. Todas estas nuevas tareas en las escuelas normales es-

tuvieron encaminadas para responden a la reestructuración del sistema de formación (le profe-

sores en el Estado de México, y a nivel nacional. Anexo a estas tareas, se habían dado algunas 

de las condiciones para operar el plan, contemplándose la creación del bachillerato pedagógico 

como antecedente de la licenciatura. 

Con nuevas funciones, organización y cambios radicales en los contenidos curriculares, 

en la metodología y en las orientaciones teóricas, se pone en operación el plan de estudios de 

la licenciatura en educación primaria 1985, en la escuela Normal para Profesores y en la Es-

José Cueli. Valores ymefas de/a educación en México, México: Ediciones La Jornada. 1990, pág. 11. 
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cuela Normal No. 1 de Toluca, a partir del ciclo escolar 1985-196. Su puesta en marcha se 

inicia con los mismos maestros formadores que seguían trabajando en el plan 1975, con un en-

foque curricular y un modelo de formación basado en la exposición oral y escrita. Ante este 

nuevo plan de estudios los maestros tuvieron que asumir el desarrollo de los nuevos programas 

sin preparación específica y con funciones asignadas que los rebasaban; fueron ubicados en las 

nuevas asignaturas atendiendo más a su situación laboral que al perfil académico requerido pa-

ra la atención de los programas. 

Es propósito de esta parte presentar una visión general sobre las acciones realizadas para 

la operación del plan de estudios 85. COfl el fin es entender cómo fue la participación de los ac-

tores (directivos y maestros) en su operación y cómo se modificaron las prácticas docentes. 

3.2.3.1. Presentación del plan 85, sus orientaciones y su impacto en los maestros 

A partir de reuniones generales se presentó el nuevo plan de estudios a los maestros (le 

las escuelas normales de todo el Estado, a través (le Ufl equipo técnico encargado de hacer las 

correcciones necesarias al plan 1984, aplicado a nivel nacional en otros estados de la repúbli-

ca. Desde el discurso del equipo técnico se pretendía formar docentes comprometidos con só-

lidos valores sociales y con habilidades y actitudes adecuadas a las circunstancias de la socie-

dad.

En la presentación del plan a las escuelas normales y los maestros formadores se les in-

fhnnó sobre las orientaciones y fines que estaban presentes en la llamada refim-ia educativa a 

la educación normal (1985) y se les estipulé el compromiso de formar licenciados en educa- 

ción críticos, abiertos y capaces de: 

Partir del análisis de la práctica educativa como eje estructurante, en tanto experiencia áulica, institucio-
nal. comunitaria y social; 

Problematizar, explicitar y debatir la práctica educativa desde la biografia escolar previa hasta las situa-
ciones cotidianas, las creencias, las rutinas, las estereotipias, las resistencias, los supuestos, las relaciones 
sociales, los proyectos: así como los contenidos, los métodos y las técnicas de sus acciones en el aula: 

Reconstruir la unidad y complejidad de la propia experiencia docente contextualizada con sus implicacio-
nes emocionales, intelectuales, relacionales, prospectivas, etcétera; 

Compartir la reflexión personal critica en ámbitos grupales contenedores, con coordinación operativa, pa-
ra posibilitar cambios actitudinales. De acuerdo al perfil se pretendia que el alumno desarrollara su actividad 
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educativa en base a la reflexión, discusión, evaluación y construcción de una práctica docente alternativa, a 
la luz del análisis de la teoría educativa". 

Propiciar imprescindibles espacios de investigación cualitativa y con participación pro-

tagónica de los docentes, utilizando métodos diversos, entre los que se proponían como muy 

valiosos a los etnográficos, la investigación-acción, participante. estudios de casos, etcétera. 

con diversas estrategias e instrumentos corno cartas, bitácoras personales, diarios de campo. 

testimonios orales, casos reales o simulados, documentales, dramatizaciones, etcétera. Dentro 

de los perfiles establecidos se encuentra en el plan 'hacer de la práctica educativa y (le su tarea 

docente un ejercicio sistemático. basado en la investigación educativa y en las aportaciones (le 

la ciencia y la tecnologiat. 

Favorecer la exogamia académica para ampliar la perspectiva tanto de los maestros co-

mo de los alumnos, con el liii de lograr cierta distancia óptima de análisis.' 

En el plan se signaba el compromiso del alumno de analizar objetiva y críticamente la 

realidad educativa del país, las bases jurídicas de los sistemas educativos nacional y estatal y 

sus estructuras organizativa y operativa [......... 

Corno un ideal explícito del perfil estaba el desarrollar en los alumnos el aprendizaje au-

todidacta. reflexivo y constante. Es de suponerse que todas estas pretensiones fueron impac-

tantes para los maestros, y por demás sorprendentes. 

En el aspecto teórico se exigía implícitamente en los programas y el plan de estudios que 

los maestros formadores tuvieran conocimiento y preparación sobre: a) la sociología educativa 

y sus diferentes enfoques como las teorías funcionalistas, wcberianas, marxistas. economicis-

tas. estructuralistas, de la reproducción, de la liberación y de la resistencia; h) la investigación 

cuantitativa y cualitativa, así corno la macro y micro investigación; e) la psicología humanista 

y la psicología cognitiva: (1) la filosofia analítica del lenguaje y la hermenéutica; e) los mdi- 

nientos de las nuevas tecnologías (le la comunicación y la información (computación); y O la 

epistemolo gía en todas sus perspectivas. Es indiscutible que tales exigencias estaban fuera de 

Dirección General de Educación. Planes de estudio de las licenciaturas en educación preescolar y primaria. Toluca, México: Gobierno del Estado de 
México, 1985, pág. 21. 

Ibid.. pág. 22. 
Aunque el término exogamia se conceptúa comúnmente ya sea en sentido biológico o antropológico, en sentido figurado y adaptado a la metodologia de 

la enseñanza se utiliza cuando se favorece el intercambio de ideas mediante la discusión y el análisis entre alumnos y grupos y, a su vez, con el intercambio 
de ideas se eliminan las tensiones ocasionadas por la falta de argumentos, saberes o criterios en aquellos alumnos que no estaban habituados a aprender 
de sus pares. 

Dirección General de Educación (1985), op, cit., pág. 21.
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la formación y el alcance académico de los maestros de las normales. Aun así. el equipo técni-

co presentó tales exigencias de preparación profesional como responsabilidad y compromiso 

de los propios maestros que deberían adquirir, desarrollar, analizar y reflexionar sobre tales 

contenidos. 

Además, desde las pretensiones prescriptivas del equipo técnico y las autoridades educa-

tivas, en su práctica diaria los maestros formadores tendrían que conjugar la ciencia, el huma-

nismo y los avances científicos tecnológicos, con el juego de las interpretaciones. El fin era 

que generaran alumnos con actitudes críticas, innovadores y adaptables, capaces a su vez de 

aplicar a futuro en sus aulas los avances de la ciencia y la tecnología. 

Además las normales deberían formar sujetos capaces de enfrentar con sabiduría y crea-

tividad situaciones prácticas imprevisibles. Desde esta perspectiva se pensó que iban a formar 

sujetos capaces de resolver situaciones problemáticas mediante la vinculación de lo práctico 

con la indagación teórica. Desde la perspectiva cientificista-eficientisia (que aun no se perdía 

en la concepción de las normales y en los maestros) también se pensó conferir competencias 

científico-técnicas a los futuros licenciados en educación. 

Ante la incertidumbre del cambio y la demanda de adaptarse y cumplir con nuevas fun-

ciones y contenidos curriculares diferentes, los maestros con una formación en ocasiones ajena 

a las nuevas y complejas demandas tcórieo-metodológicas, habituados a consumar la enseñan-

za de contenidos enunciados cii objetivos trazados y determinados en los programas y a trans-

mitir información con el apoyo de los recursos didácticos, cuestionaron a las autoridades edu-

cativas sobre: ¿cómo lograr tales pretensiones sin las condiciones mínimas de preparación?. 

¿cómo desarrollar un trabajo sin la infraestructura y los recursos necesarios!, ¿cómo conciliar 

las distintas lógicas de construcción y diferentes principios de organización que sustentan los 

enfoques del plan de estudios? 

Ante sus cuestionamientos los formadores obtuvieron de las autoridades educativas una 

respuesta contundente que no sólo atenuó sus dudas y debilitó sus protestas, sino que en la 

práctica les sirvió de bandera y escudo de trabajo frente sus alumnos: «flO les vamos a dar re-

cetas de cocina sobre cómo hacerlo, ustedes deben ser críticos, analíticos y reflexivos». «uste-

des son los únicos capaces de analizar y reflexionar sobre su propia práctica educativa y pro-

poner alternativas de solución a la problemática educativa», «ustedes deben ser lo suficiente-

mente creativos e innovadores para establecer relaciones entre los enfoques y los conteni-
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(los»-''. Con ello, por mandato de la autoridad educativa, se (lenlan(lo a los maestros convertir-

se en sujetos que se transformaran en científicos educativos sensibles a las cuestiones sociales, 

políticas y económicas derivadas de su labor. 

3.2.3.2. Perspectiva del modelo de flrmación hermenéutico-investigativo 

El plan de estudios 85 propuso un modelo (le formación identificado como hermenénti-

co-investigativo. Fue hermenéutico desde la visión simplista (le establecer la interpretación, el 

análisis crítico y la reflexión corno fuentes primarias para la enseñanza y el aprendizaje de los 

alumnos, así corno para la comprensión y transformación de los problemas sociales que aque- 

jaban a la sociedad. En el plan se encontraba constantemente la alusión a estrategias de estudio 

mediante la comprensión y la interpretación, el análisis y la reflexión como sigue: se orienta-

rá a desarrollar habilidades para la comprensión, síntesis e interpretación de textos", "es uno 

de los propósitos fundamentales de esta asignatura, el conocimiento, comprensión y reflexión 

(le esos conceptos y la aplicación de su metodología", "la comprensión de las distintas teorí-

as sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje y su aplicación al campo educativo". "desarro-

llar en el estudiante habilidades y capacidades para entender el proceso (le la comunicación, a 

través del ejercicio constante de la observación, discusión y reflexión de las relaciones que se 

producen en el salón de clases [.........., "se pretende que el estudiante rescate la producción teó-

rico-práctica que en materia educativa existe en la escuela mexicana, tanto con el propósito de 

comprender más cabalmente su realidad actual, corno con la pretensión de incorporar crítica-

mente dichas propuestas en las alternativas que se generen`—, "la adquisición de las herra-

mientas básicas necesarias para la interpretación y análisis de planes y programas de estudio, 

es el objetivo de la asignatura — ` — , "desde la perspectiva de un profesor capaz de reflexionar so-

bi-e su propia práctica, cuestionarla y trans1hrmarla»'. 

El modelo también llevaba una tendencia investigativa, porque de igual manera se esta- 

• ' La mayor parte de tos maestros entrevistados, que transitaron por los cambios de planes de estudios 1975  y 1985, coinciden al reconocer en estas pa-
labras el discurso emitido por las autoridades educativas y el equipo técnico. 

2 Dirección General de Educación.  Planes de estudio de as licenciaturas en educación preescolar y primaria Toluca, México Gobierno del Estado de 
México. 1985, pág. 40 

¡bid., pág. 38. 
¡bid., pág. 33. 
¡bid., pág. 34 
¡bid.. pág. 37. 
¡bid., pág. 43. 
¡bid., pág. 46
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hicció a la investigación corno una herramienta básica. Así, en el plan se enunciaba constan-

temente a la investigación como sigue: "Se trata de establecer la relación entre las matemáti-

cas, la investigación y la evaluación educativa" 21 , reconocer las formas y los mecanismos 

psicológicos a través de los cuales se construye el conocimiento [ ...f' 2 ', 'se enfatizará E ... ] en 

la relación entre contenido y método, la integración entre teoría y práctica y docencia e inves-

tigación" 2 , las actividades de este curso se desarrollarán a partir del análisis de trabajos de 

investigación educativa ya elaborados. Ello, con el fin de que el alumno conozca diferentes 

procesos para desarrollar investigación educativa'12, la capacidad para problematizar la reali-

dad educativa cotidiana, el conocimiento de los diversos enfoques teórico-metodológicos y el 

manejo elemental de los recursos técnicos-metodológicos para la investigación en este ni-

Desde la perspectiva de Gadamcr podernos entender que el plan de estudios tenía una 

orientación adecuada, sobre todo cuando él refiere que en la situación pedagógica no se trata 

de ayudar a la comprensión del otro. "Lo que se trata de comprender es en realidad la idea no 

como un momento vital, sino como una verdad. Este es el motivo por el que la hermenéutica 

posee una función auxiliar y se integra en la investigación de las cosas".-- Desde esta perspec-

tiva no estaba mal planteado el modelo, al contrario, tenía una intención viable pues implicaba 

la posibilidad de interpretar, detectar relaciones, establecer inferencias y extraer conclusiones 

en diferentes direcciones; de manera general significaba que los alumnos podrían desenvolver-

se con conocimiento dentro del terreno (le la problemática educativa analizada y reflexionada 

a través de la comprensión de los textos -

Un problema evidente del plan (le estudios 8 5 fue que en ninguna de sus partes, ni tam-

poco en su presentación y difusión, se clarificó el modelo y mucho menos se conceptuó lo 

hermenéutico y lo investigativo. De manera prescriptiva se enunciaron las tendencias y se de-

mandó a los maestros seguir la metodología enunciada en los programas, inscrita en activida-

des sugeridas. La idea de interpretar, comprender y reflexionar no fue entendida por los maes-

tros precisamente desde el punto de vista hermenéutico, sino desde una visión del sentido co-

2' ¡bid., pág. 35. 
Ibid., pág. 34. 
¡bid., pág. 41. 
¡bid., pág. 43. 

' ¡bid., pág. 82. 
Hans-Georg Gadamer. Verdad y Método. España: Siguerne. 1991 pág. 239. 
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mún. "Interpretar" se entendió como decodificar los textos de acuerdo con los referentes del 

lector, sin considerar la intención del autor o el sentido de los textos. "Comprender" fue sinó-

nimo de interpretar, así que de manera indistinta se usaban ambos términos. "Reflexionar" no 

tenía una connotación específica pero se ajustaba al establecimiento de calificaciones y prejui-

cios sobre ci decir del autor. El análisis se entendió como la posibilidad de leer los textos pá-

rrafo por párrafo. sin considerar la relación microestructural del párrafo con la macroestructura 

del texto. 

En adelante se presenta un panorama sobre las concepciones generadas en los maestros 

trmadores respecto al modelo hermcnéutico-investigativo y la práctica realizada con cada 

uno de sus elementos. 

3.2.3.3. Comprender, interpretar, analizar y reflexionar como elementos básicos 
del modelo hermenéutico-investigativo 

En el trabajo que se realizó en las normales con ci modelo de fhrrnación propuesto se 

dieron elementos que no tuvieron una clara relación y mucho menos una clara concepción. Se 

puede decir que el modelo hermenéutico-investigativo adquirió el carácter de una exposición 

grupal pedagógica, donde el maestro dirigía la exposición grupal y se veía en la necesidad de 

corregir, aprobar o reprobar el decir de los alumnos. Eran exposiciones grupales guiadas por 

preguntas cerradas o que no llevaban sentido específico. En este sentido Gadamer puntualiza 

que "una pregunta está mal planteada cuando no alcanza lo abierto sino que lo desplaza man-

teniendo falsos presupuestos", ni tiene la intención de identificar el problema, la hipótesis. 

los objetivos, la estructura del texto, los conceptos, el contexto histórico social de los autores, 

etcétera. Era una exposición grupa] donde lo importante era que los alumnos hablaran sin ser 

escuchados por el maestro ni por sus propios compañeros. 

Las exposiciones grupales pedagógicas como tal llevaron el sentido de otorgar a la pala-

bra una función que no le correspondía, es decir, la de formar conceptos o ideas en los oyentes 

por el simple hecho de ser enunciadas de manera gráfica u oral. Gadamer diría "la palabra lin-

güística no es un signo del que se echa mano, pero tampoco es un signo que uno hace o da a 

otro; no es una cosa dotada de un ser propio, que se pueda recibir y cargar con la idealidad del 

" Hans-Georg Gadamer. Verdad yMétodo, España: Sígueme, 1991. pág. 441. 
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significar con el fin de hacer así visible un ente distinto" Agregaría la comprensión de ex-

presiones se refiere en definitiva no sólo a la captación inmediata de lo que contiene la expre-

sión, Sino también al descubrimiento de la interioridad oculta que la comprensión permite rea-

litar, de manera que finalmente se llega a conocer también lo oculto"". 

En las prácticas cotidianas de los maestros cómo se entendió y se puso en práctica cada 

uno de los elementos del modelo. La respuesta al planteamiento se da a continuación: 

a) La comprensión. Las lecturas, las discusiones y las exposiciones grupales pedagógi-

cas tendieron hacia la comprensión de los contenidos de los textos. Los maestros formadores 

intentaron dejar un poco de lado sus exposiciones orales y otorgaron a los alumnos la palabra 

y la responsabilidad de transmitir los contenidos de los textos: para ello se auxiliaron de las 

lecturas, las cuales tenían que ser expuestas o supuestamente discutidas por los alumnos. Con 

esto entendieron que llegaban a la comprensión, pero desde el punto (le vista hermenéutico no 

llegaron al sentido del comprender como lo presenta Gadamer: 

comprensión es, para empezar, acuerdo. En general, los hombres se entienden entre si inmediatamente, es-
to es, se van poniendo de acuerdo hasta llegar a un acuerdo. Por lo tanto, el acuerdo es siempre acuerdo 
sobre algo. Comprenderse es comprenderse respecto a algo. Ya el lenguaje muestra que el «sobre qué» y el 
«en qué» no son objetos del hablar en si mismos arbitrarios de los que la comprensión mutua pudiera pres-
cindir al buscar su camino, sino que son más bien el camino y el objetivo del comprenderse." 

Desde la perspectiva gadameriana los maestros deberían haberse considerado como 

iguales ante sus alumnos, para de esta manera, en igualdad de circunstancias, convertirse en 

interlocutores y en un ejercicio lingüístico llegar a comprender; Gadarner diría la «naturali-

dad» de la comprensión [...] reposa, por lo tanto, sobre el hecho de que se vuelva accesible lo 

comprensible, y que se comprenda [...] lo no evidente"". La comprensión como tal. no era só-

lo leer e interpretar las palabras en si mismas, como señala Gadamer: "lo que se trata de com-

prender no es la literalidad de las palabras y su sentido objetivo, sino también la individualidad 

del hablante o del autor"". Del mismo modo los maestros formadores no llegaron a la com-

prensión como acción grupa¡ que exige para lograrlo otros elementos antecedentes para llegar 

al acto comprensivo, tales como la interpretación, la reflexión y el análisis. 

¡bid., pág. 50 
¡bid., pág. 326. 
¡bid., pág. 233. 
¡bid., pág. 234 
¡bid., pág. 239
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h) La interpretación. Por otra parte, la interpretación que en las iioniialcs se consideró 

como sinónimo de la comprensión, a los ojos de Gadamer no es la misma cosa. Aun cuando 

están implicadas, para él la interpretación es en cierto sentido una recreación, pero ésta flO se 

guía por un acto creador precedente, sino por la figura de la obra ya creada, que cada cual debe 

representar del modo corno él encuentra en ella algún sentido"'. De este modo, cuando existe 

una obra creada que representa algo, es necesario (llC en el acto de la interpretación (que por 

cierto. de entrada tiene que ser un acto individual), existan requisitos para la interpretación. 

Gadarner en concordancia señala que la interpretación empieza siempre con conceptos pre-

vios que tendrán que ser sustituidos progresivamente por otros más adecuados'. Por su palle 

Rieocur nos Lleva a pensar que: 

una de las finalidades de toda hermenéutica es luchar contra la distancia cultural. lucha que puede compren-
derse, en términos puramente temporales, como una lucha contra el alejamiento secular o. en términos más 

verdaderamente hermenéuticos, como la lucha contra el alejamiento del sentido mismo, del sistema de valo-

res sobre el cual el texto se establece; en este sentido, la interpretación,  acerca. ¡gua/a, convierte en contem-

poráneo y semejante, lo cual es verdaderamente hacer propio lo que en principio era extraño. 

El hecho de que los maestros y alumnos no supieran que la interpretación es una especie 

de apropiación del texto que lleva al rompimiento (le la distancia cultural y a la fusión (le la in-

terpretación del texto con la interpretación de uno mismo, generó una especie de interpretación 

ingenua basada en prejuicios y en antecedentes del sentido común. De este modo, en las expo- 

siciones grupales pedagógicas los maestros dejaron de consideraron que la interpretación re- 

quería del análisis (le la estructura y (le los argumentos expuestos en los textos. No ver a la in-

terpretación (le esta manera condujo a maestros y alumnos hacia actos de opiniones individua-

les arbitrarias y sin sentido. Gadamer dice que toda interpretación correcta tiene que prote-

gerse contra la arbitrariedad de las ocurrencias y contra la limitación (le los hábitos impercep-

tibles del pensar, y orientar su mirada <a la cosa misma» (que en el filólogo son textos con 

sentido. que tratan a su vez de cosas)". Para que hubiera existido comprensión en las clases 

se necesitó que los alumnos y maestros antes hubieran interpretado los textos, es decir, hubie-

ran capturado su sentido, y en una relación de diálogo hubieran llegado a un acuerdo, es decir, 

sólo entonces hubieran comprendido. Gadamer dice que la comprensión sólo alcanza sus 

Ibid., pág. 165. 
¡bid,, pág. 333. 

22 Paul Ricoeur. Del texto a la acción, México. Fondo de Cuura Económica, 2002. pág. 141. 
Gadamer, op. cii, pág. 333.
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verdaderas posibilidades cuando las opiniones previas con las que se inicia no son arbitra-

nas

En las exposiciones grupales pedagógicas los maestros dejaron de considerar que en la 

comunicación, y para llegar a la comprensión, "el que quiere decir algo busca y encuentra las 

palabras con las que hacerse comprensible al otro. [ ... ] El que habla así puede servirse de las 

palabras más normales y corrientes y puede sin embargo dar con ellas expresión a lo que nun-

ca se ha dicho ni se volverá a decir —"'. Y lo omitieron porque en muchas de las ocasiones las 

opiniones o comentarios de los alumnos fueron ignorados. 

e) El análisis. En las discusiones grupalcs pedagógicas los maestros emplearon supues-

tamente el análisis de las lecturas con el fin de llegar a la comprensión o la interpretación, sin 

embargo no aplicaron como tal la idea de análisis. Para ellos el análisis de los textos lo enten-

dieron como ordenar a los alumnos hacer la lectura para discutir sobre el texto durante las se-

siones de clase. Luego. para iniciar la discusión fue suficiente la pregunta ¿qué entendieron de 

la lectura? Con esta pregunta se aniquiló todo posible análisis de los textos porque los alumnos 

hablaban de cualquier asunto o palabra que de acuerdo con sus antecedentes empíricos o teóri-

cos les generaba un significado. No emplearon el análisis como lo refiere el diccionario La-

rousse, es decir, como "separación y distinción de las partes de un todo hasta llegar a conocer 

sus principios con stitutivos' 227. Ni tampoco lo emplearon desde la perspectiva de la sociología, 

como método que conecta con el entendimiento precientífico y cotidiano del lenguaje, que 

permite a las personas no sólo comprender significados (que deben ser conscientemente co-

municados por medio del lenguaje), sino también obtener inferencias a partir de lo escrito". 

[)e hecho, la idea de análisis, al ugual que las tareas asignadas como investigación ((a-

rcas que involucraron búsqueda de intbrrnación en libros de texto), no fue contemplada por 

maestros y alumnos como "una técnica de investigación que identifica y describe de una ma-

nera objetiva y sistemática las propiedades lingüísticas de un texto con la finalidad de obtener 

conclusiones sobre las propiedades no-lingüísticas de las personas y de los agregados socia-

lcs"2:; sino como una estrategia que estaba orientada hacia el trabajo extraescolar. Trabajo que 

Ibid. 
¡bid.. pág. 561. 
Ramón Garcia Pelayo. Diccionario práctico. Español Moderno, México: Ediciones Larousse, 1983, pág. 25. 
Renate Mayntz. Kurt Holm y Peter Hübner. Introducción a los métodos de la sociología empírica. España: Alianza Universidad. 1983, pág. 197 
¡bid., pág. 198.
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no tenía el objetivo de proporcionar elementos para la argumentación, la afirmación. la  n-

frontación o el disentimiento de los alumnos respecto a un tema de análisis, sino el de aportar 

elementos de control sobre los alumnos, y que incluyó los llamados reportes de lectura y el re-

2istro de la infirmaciún, los cuales fueron inútiles para la discusión y el diálogo entre los 

alumnos y el maestro. 

De manera general el análisis no fue utilizado para hacer explícita la estructura interna 

de un texto, ni para identificar las variables principales y sus interrelaciones, ni mucho menos 

para identificar y reconocer las cuestiones críticas de los textos. En este sentido se perdió de 

vista que en el análisis de los textos sc trata (le reconocer el contenido o el significado de de-

terminadas configuraciones verbales —palabras, combinaciones de palabras, frases o argu- 

mentos enteros—, así como de clasificarlos adecuadamente . El análisis debió haber servido 

a maestros y alumnos para captar la cstnictura y el significado de los contenidos en la forma 

como los entienden sus autores o están plasmadas las ideas en los textos. De hecho, el elemen-

to básico del análisis no se contempló, es decir, el conocimiento como unidad de significado 

no les sirvió a los maestrosy alumnos como antecedente, consecuente, discerniente o concen- 

suante. 

d) La reflexión. Éste es uno de los aspectos del modelo hcrmenéutico-investigativo más 

difuso, y el que menos fue consideró de manera metodológica por los maestros. aunque (le 

manera discursiva el término se empleó con mayor frecuencia. En las exposiciones grupales 

pedagógicas el término era utilizado constantemente, con el sentido de calificar y prejuiciar las 

ideas plasmadas en los textos. Un acto de reflexión era aquel donde los maestros y los alum-

nos criticaban fuertemente la enseñanza tradicional, la enseñanza dogmática y la enseñanza 

donde los alumnos eran totalmente pasivos. Desacreditar a los maestros tradicionalistas era te-

ner una buena reflexión. La llamada didáctica crítica sirvió a maestros y alumnos CO() fuente 

de inspiración para emitir comentarios supuestamente reflexivos. 

La reflexión, desde una perspectiva hermenéutica, implica un distanciamiento de nuestra 

conciencia. Gadamer diría una cierta lejanía respecto al nexo de nuestro propio hacer. Los 

llamados actos de reflexión que hacían los alumnos en las exposiciones grupales pedagógicas, 

en ningún momento eran considerados como parte de su existencia o de su vida, sino como al-

¡bid., pág. 199. 

" Gadamer, op. cii. pág. 297.

173



Onentacores en a formacioQ de profesores, y as practicas escojares de as normales - de Albedo Araujo García 

go externo y extraño iiri ellos. Fu el mismo sentido se daban las participaciones de los maes-

tros; la llamada práctica educativa tradicionalista no era vista como parte de su hacer, ni si-

quiera la práctica expositiva era reconocida como parte de la enseñanza tradicionalista. Por 

ello los maestros no consideraron volver su mirada hacia el interior de su vida profesional, o 

por lo menos hacia el interior de las prácticas docentes de las escuelas, donde ellos eran parte 

(le la vida institucional. No consideraron que la práctica educativa, como hecho o fenómeno 

social, conlleva una construcción histórica fundada y dificil de transtrmar o cambiar, y que 

"el fenómeno se muestra bajo el aspecto de una unidad histórica". 

las participaciones de tos alumnos en las exposiciones grupales pedagógicas carecieron 

de aspectos fundamentales como la interpretación, el análisis y el conocimiento, por ello no 

pudieron capturar el sentido ni transferir los contenidos a sus experiencias y vivencias en el 

aula. Por tanto no pudieron ver en los textos la experiencia que les pel-iflitiera reconocerse a sí 

mismos. Gadamer dice que: 

Los datos primarios a los que reconduce la interpretación de los objetos históricos no son datos de experi-
mentación y medición, sino unidades de significado. Esto es lo que quiere decir el concepto de la vivencia: 
las formaciones de sentido que nos salen al encuentro en las ciencias del espíritu pueden aparecérsenos 
como muy extrañas e incomprensibles; no obstante cabe reconducirlas a unidades últimas de lo dado en la 
conciencia, unidades que ya no contengan nada extraño, objetivo ni necesitado de interpretación. Se trata de 
las unidades vivenciales, que son en sí mismas unidades de sentido."' 

Por otro lado las exposiciones grupales pedagógicas impidieron a los alumnos y maes-

tros pensar sobre su lenguaje como representación de su pensar, es decir, volcarse hacia el 

análisis de su pensar. Gadamer de nuevo nos ubica en eeste tema: El proceso del pensar se 

inicia precisamente porque algo se nos viene a las mientes desde la memoria. También esto es 

una emanación, no implica que la memoria sea despojada o pierda algo'". 

La reflexión, desde una perspectiva hermenéutica, no alcanzó su objetivo porque careció 

del motor que llevase a la autoconciencia grupal e individual de maestros y alumnos. Pensar 

sobre la experiencia histórica de la enseñanza fue un aspecto que quedó fuera de las exposi-

ciones grupales pedagógicas. Hablar en contra del tradicionalismo de ningún modo ubicó a los 

maestros y alumnos en el análisis de su experiencia de enseñanza y aprendizaje, sólo se pre-

sentaron imágenes ajenas a su experiencia. 

¡bid. pág. 175,
¡bid., pág. 102.

2.1 Ibid.. pág. 509.
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De manera específica el modelo de formación hermenéutico-investigativo nunca se con- 

solidó en otros espacios educativos, ni siquiera fue suficientemente legitimado. Era una idea 

con buena intención que se vio obstaculizada para su operación por varios flictores, entre lv 

que destaca el hecho de que el plan estuviera estructurado con diferentes enfoques teórico-

metodológicos, poco conciliables en la práctica educativa. En las escuelas normales la dispari-

dad teórica y metodológica produjo incertidumbre y dudas a los docentes. Aun así, desde lii 

racionalidad oficial la información dada a los maestros fue considerada suficiente; inclusive. 

se constituyó como referente teórico-metodológico suficiente para poner en marcha el plan de 

estudios y se pretendió que con ello se resolvían los problemas del subdesarrollo dci país. 

3.23.4. La implantación del modelo hermenéutico-investigativo en las normales 

Y sus acciones para operario 

La primera acción obligada e impuesta desde e] exterior a las normales para la operación 

del plan de estudios fue la creación de los departamentos de docencia, investigación, extensión 

y difusión. Con ello se modificó la estructura organizacional de las instituciones, entendiendo-

se con esto que se modificaba el conjunto de las relaciones formales e infbrrnales. La or-

ganización formal se modificó y se representó tal modificación mediante organigramas que 

indicaban las relaciones de autoridad y dependencia. Las relaciones intbrrnales fueron modifi-

cadas en relación con las funciones y tareas desempeñadas por el personal en las escuelas, so-

bre todo cuando dejaron de tener poder los maestros que sostenían las anteriores estructuras 

organizacionales. 

La manera de proceder en las escuelas normales para desplegar e iniciar la operación del 

plan de estudios 1985 fue muy parecida a la presentación general que realizó el equipo técni-

co. La introducción del modelo al interior de las escuelas se hito con la práctica tradicional de 

transmitir la información mediante la exposición oral y gráfica, obviando la nueva metodolo-

gía: y con las disposiciones se hizo de igual modo: «ustedes deben ser críticos, analíticos, re-

Desde el discurso de las autoridades educativas se podia lograr la transformación social con la formación de licenciados. Asi, de acuerdo con Medina 
Echavarria, son las sociedades industriales más desarrolladas las que toman conciencia de la conexión entre la educación, el estado de la economia y la 
estructura social. Cuando en los paises latinoamericanos en vias de desarrollo o en el subdesarrollo se encara esta conexión, no se toma como posible fac-
tor que incida en su avance, sino como el medio decisivo. Sin embargo, la inversión que se hace no se corresponde con las pretensiones y el mayor o me-
nor estado de su desarrollo no importa en la formación de los cuadros profesionales, sino las tradiciones y sistemas educativos de carácter centenario. Cfr. 
José Medina Ed'iavarria. 'Desarrollo económico y educación» , en Filosofía, educación y desarrollo, México: Siglo XXI 1976. 

' Emilio Ronco y Eduard Lladó. Aprender a gestionar el cambio, España Paidós. 2000, pág. 15 
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tiexivos e innovadores». «ustedes son los únicos responsables de que esta reforma funcione». 

«quién más que el maestro es capaz de analizar su propia práctica, nosotros no nos vamos a 

meter a sus clases para decirles cómo hacerlo, pero su experiencia les permitirá ser innovado-

res y creat ivos»" . De nuevo la presentación se realizó con maestros que no estaban convenien-

temente preparados en los nuevos procesos y en las orientaciones teórico-mctodológicas. 

De entrada la operación del plan de estudios representó a los maestros afrontar dos pro-

blemas fundamentales en su operación: el primero fue la interpretación tic los textos y signos, 

es decir, el enfrentarse con las cuestiones de la semiótica, la semiología, la fenomenología y la 

hermenéutica y el segundo fue ci de las explicaciones de la ciencia y la comprensión de los 

fenómenos sociales, como producto de la investigación y la representación de lo empírico y de 

determinadas formas de construir el conocimiento, es decir, se enfrentaron al problema de la 

explicación y la comprensión. De igual modo afrontaron la transferencia de la teoría a la prác-

tica. Estos dos aspectos, establecidos como condiciones necesarias para el desarrollo del perfil 

requerido, además de la preparación teórica que exigía cada asignatura para la operación del 

plan de estudios, generaron problemas en los maestros. 

El departamento de docencia fue el encargado LIC establecer un conjunto de procedi-

mientos tendientes a crear el modelo hennenéutico-investigativo, para con ello dirigir las ac-

CIOflCS encaminadas a operar la llamada reforma de la educación normal. En teoría el departi-

mento de docencia era la instancia clave para operar los presupuestos del pian de estudios. En 

la práctica fue un departamento nuevo con funciones nuevas desconocidas por los maestro,. 

Una de las acciones que establecieron los departamentos de docencia en ambas normales fue 

implantar la cultura de la planeación a nivel institucional, que serviría para determinar los me-

canismos de coordinación entre los departamentos, para llegar a los procedimientos y formas 

(le realizar los procesos de formación de los licenciados. De esta manera se empezaron a ma-

nejar los planes de desarrollo indicativo (PDI). 

En el caso de la docencia se empezó a exigir a los maestros que planearan el desarrollo 

de sus cursos. En esta planeación se pidió que se contemplara, entre otros aspectos, la nueva 

metodología interpretativa, comprensiva e investigativa y las respectivas alternativas de solu-

ción a la problenicuiica educativa que enfrentaban los maestros en sus aulas. En los departa-

2 "' Frases que maestros de la Normal para Profesores y la Normal No. 1 de Toluca expresaron cuando fueron entrevistados sobre el proceso de transición 
del plan 75 al plan 85.
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mentos de docencia no se entendió a la problemática educativa corno parte de los problemas 

endémicos dci sistema educativo ni de los histórico-sociales que enfrentaba la educación, sin 

como problemas que enfrentaban los maestros en sus aulas, respecto a la enseñan 

tena y a las dificultades conductuales y de aprovechamiento de sus alumno 

Los maestros planearon sus cursos considerando las exigencias adrn 

das por el departamento de docencia, a través de planes donde se hacía un resumen del 

grarna y se plasmaban los ternas y las supuestas alternativas de solución a problemas invisil' 

para los maestros. La metodología prescrita no se consideraba importante, aunque sí se men-

cionaba a la lectura de textos en tiempo extraclase y las discusiones en grupo (exposicionc 

rupales pedagógicas) como prueba del manejo metodológico. De igual modo, en los planes se 

enunciaba la hibliografia sugerida en los programas, un acervo que pocas veces estuvo en ma-

flOS (le los maestros. 

De manera efectiva, la llamada metodología se tradujo en estrategias (le enseñanza muy 

parecidas a las desarrolladas con el modelo tecnicista, es decir, la exposición por el maestro o 

por los alumnos, la lectura de textos fotocopiados y las discusiones grupales que eran prácti-

camente repeticiones de los textos, dirigidas por los maestros mediante diferentes técnicas co-

nocidas como dinámicas. Pero en tales planes los maestros formadores no tocaron ni precisa-

ron la imbricación entre las dimensiones episternológica y pedagógica, que involucraba la cx- 

plicación y la interpretación. 

La planeación como tal no fue suficiente para hacer que los maestros se in\ olucraran 

con las características de la investigación y la interpretación de manera efectiva, porque ésta se 

convirtió en un mero requisito administrativo de carácter rutinario. Aunque con la planeación 

se logró que los formadores consideraran estos dos aspectos de manera retórica y administrati-

va, porque empezaron a exigir a sus alumnos lo que a ellos les era exigido. En las clases expo-

sitivas demandaron a sus alumnos hacer del aula un laboratorio sobre una práctica educativa 

que los futuros licenciados aun no desempeñaban, y emplear la investigación y la interpreta-

ción como instrumentos (le análisis, sin mostrarles en ningún el momento el camino o la forma 

de hacerlo. En este sentido cabe preguntar ¿es posible transformar a un sujeto con el simple 

hecho de ordenárselo?, ¿es posible transformar a una institución por mero mandato de la auto-

ridad, tanto educativa como académica?, ¿cómo se pueden cambiar las metodologías de acceso 

al conocimiento y la información, si las personas que han de aplicarlas o utilizarlas flO cam-
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hian antes? 

Otra de las acciones de la racionalidad administrativa oficial para involucrar a los maes-

ti-os en el desarrollo de las nuevas metodologías se dio a través de las llamadas jornadas de ac-

tualización, donde se trató de preparar a los docentes en los diferentes enfoques del plan de es-

tudios. Las pretensiones no concordaron con los caminos seguidos, porque en las llamadas 

jornadas (que se realizaban cada inicio de semestre) por lo general sólo se privilegiaron los as-

pectos administrativos y formales de la planeación, y se soslayaron los más fundamentales, es 

decir, aquellos referidos a las estrategias de trabajo en el aula acordes con las nuevas preten-

siones teórico-metodológicas basadas en la investigación, la interpretación y la comprensión. 

En pocas ocasiones se trataron cuestiones teóricas y prácticas directamente relacionadas con 

estos aspectos. 

En algunas de las jornadas se abrieron espacios para involucrar a los maestros con la me-

todología propuesta y con algunos puntos de la teoría crítica de la educación mediante confe-

rencias. Con tópicos de la teoría crítica de la educación y con algunos connotados doctores y 

maestros —corno Elsie Rockwell, Margarita Noriega, Alfredo Furlan, Eduardo Remedi, Syl-

via Scl-imelkes. María de Ibarrola— se pretendió modificar de raíz las formas de actuación de 

los formadores. De igual modo, sobre la exposición oral y como mandato del discurso de los 

ponentes, se trató de formar a los tbrmadorcs en cuestiones que estaban alejadas (le su torma -

ción y sus prácticas en el aula. 

Desde luego que las conferencias con temáticas diversas enmarcadas en las teorías: fun-

cionalistas (de Durkheim a Parsons), estructuralistas con enfoques diversificados (Althusser. 

Straus, Saussure, Foucault, etcétera), weberianas (Weber, Collins, economicistas (Schultz. 

Medina Echavarría), marxistas (Marx, Engels, Grarnsci), de la resistencia (Willis, Giroux). de 

la reproducción (Bourdieu, Passeron, Bowies y Gintis), y de la liberación (Cabral. Freire) 

abrieron a los maestros formadores un panorama discursivo distinto, pero no subsanaron sus 

carencias teórico metodológi cas. 

Con las conferencias dictadas sobre la investigación y la teoría crítica de la educación, 

los maestros de pronto se vieron ante una visión muy amplia de autores e investigadores na-

cionales que hablaban sobre las filosoflas mundiales: alemana, con autores como Kant, Fichte, 

Schiller, Humboldt, Schelling, Hegel, Schopenhauer, Hartrnann, Feuerbach, Leibniz, Marx, 

Nietzsche, Weber, Manheim, Habermas y Appel; francesa, con autores como Bergson, Gon-
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court, Voltaire, Montesquieu, Flaubert, Zola, Durkheim, Bourdieu y Foucault; así corno de la 

inglesa y algunos de sus autores representativos como Hume, Hohbes, Bacon, Locke, Ricardo 

y Stuart Mill. De igual modo los maestros escucharon de los conferencistas asuntos relaciona-

dos con los problemas ontológicos, axiológicos, dialécticos, fenomenológicos y existencialis-

tas de la educación. A partir de dichas temáticas los maestros construyeron un discurso desor-

ganizado y confuso que versaba sobre la formación reflexiva y crítica. Fue un discurso que 

impresionaba a los alumnos y a los maestros menos doctos en algunos de los ternas arriba 

mencionados: uno que ocultó la ignorancia de los hablantes y, por supuesto, de los oyentes. 

Haciendo un paréntesis, en cuanto a la investigación educativa. las escuelas normales 

crearon los departamentos de investigación por disposiciones externas, COfl personal que esca-

samente había tenido experiencia en la asesoría de los trabajos de titulación. Asimismo, el per-

sonal que empezó a laborar en las secciones de titulación tenía experiencia en la dirección y 

administración de los documentos opcionales de titulación, pero no se había enfrentado a la 

elaboración de los protocolos de investigación o de tesis, tampoco habían tenido experiencia 

en la investigación educativa. En consecuencia desconocían el campo epistemológico, teórico 

y práctico de las disciplinas científicas. El personal de titulación pasó a formar parte (le los de-

partamentos (le investigación, donde se insertaron otros compañeros que de igual modo care-

cían de la experiencia, las habilidades y el conocimiento de la investigación etnográfica o de 

cualquier otra índole. 

Parte de las temáticas de los conferencistas versaron igualmente sobre diferentes enfo-

ques de la epistemología como inductivismo, falsacionisrno, neopositivismo, estructuralismo. 

constructivismo, etcétera, así como diferentes tipos y formas de investigación factorial, des-

criptiva, explicativa, etnometodológica, macro y micro investigativa, cuantitativa y cualitativa, 

sincrónica y diacrónica. etcétera. Ser oyentes de los conferencistas dejó a los maestros en un 

estado de indefensión conceptual, pero sobre todo les mostró los requisitos conceptuales que el 

plan de estudios les demandaba, para los cuales no estaban preparados. Los conferencistas 

también les mostraron que sus discursos no eran producto del aprendizaje de un tema, sino el 

producto de un trabajo investigativo: dicho trabajo reveló al auditorio que los expositores se 

dedicaban a investigar y que sus elaboraciones conceptuales se alejaban del conocimiento co-

tidiano para llegar a las explicaciones o interpretaciones científico-sociales. 

En este sentido las conferencias no pudieron ser suficientemente precisas en la construc-
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ciún de conceptos y habilidades de los maestros, sobre todo cuando los conferencistas daban 

por supuesto que los maestros estaban entendiendo y comprendiendo los conceptos e ideas ex-

puestas. Es importante señalar que desde la concepción de Mayntz 'un concepto es un conte-

nido figurativo designado por un término concreto (o, en su caso, por una combinación ver-

bal). Así, pues, el concepto no es nunca, por más que esto pueda parecer evidente, idéntico a 

los fenómenos a los que refiere su contenido figurativo21. En este sentido debemos entender 

que la representación de un contenido figurativo es necesariamente de índole abstracta, y para 

construirlo es necesario conjugar diversos conocimientos. 

La construcción conceptual exige por tanto un conocimiento y una comprensión del ter-

mino a conceptuar. Para formar un concepto, como lo menciona Piaget, es necesario operar 

con las ideas y los conocimientos para construir con ellos el concepto. En Flempel se encuen -

tra una idea similar cuando dice que: 

para lograr leonas de gran precisión, amplio alcance y alta confirmación empirica. la ciencia debe producir,

	

por lo tanto, en sus diferentes ramas, sistemas comprehensivos de conceptos especiales, referid	cor 

minos técnicos. Muchos de aquellos conceptos son altamente abstractos y guardan poca semejar. 
conceptos concretos que usamos para describir los fenómenos de nuestra experiencia cotidiana. 

De acuerdo con lo anterior, a los maestros que fueron insertados en los departamentos dL 

investigación educativa y no contaban con la preparación teórica y metodológica para enfrei 

tar el proceso investigativo, no les fue suficiente con escuchar la disertación de un ponente s - 

bre la teoría y la metodología empleada, y tampoco con el simple hecho de repetir rnecánici 

mente las definiciones que representan a los conceptos empleados en las investigaciones. Di 

chos maestros, carentes de la preparación teórico-metodológica adecuada, no alcanzaron a vis- 

lui'ribrar que para iniciar un trabajo (le investigación los conceptos son (le vital importancia, 

porque como lo menciona Mayntz, ms conceptos pueden ordenar la percepción (función cog-

nitiva o de ordenación), valorar lo percibido (función evaluativa o valorativa) guiar la acción 

individual (función pragmática) y facilitar la comunicación (función comunicativa)". Esta 

falta de claridad en el uso de los conceptos no sólo se dio en los maestros de los departamentos 

de investigación, sino que se presentó en la mayor parte de los maestros y alumnos, puesto que 

tuvieron que emprender la supuesta aventura de la investigación, la comprensión, la irlterprc-

Renate Mayntz, Kurt Holm y Peter Húbne.  Introducción a os métodos dala sociología empírica, España: Alianza Universidad. 1983. pág. 13. 
cart G. Hempel. Fundamentos de la formación de conceptos en ciencia empírica, España: Alianza Editorial, 1988, pág. 38. 
Mayn, Holm y Hübner, op. ctt., pág. 15.
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tación, ci análisis y la reflexión. 

Las conferencias implernentadas por los departamentos (le docencia tuvieron la inten-

ción de conformar en los formadores una visión crítica e investigativa que les ayudará a cons-

truir parte de la realidad educativa, pero se les olvidó que los docentes no eran investigadores. 

Y por tanto eran ajenos a los contenidos y a los métodos de la investigación. Además-, los 

maestros carecían de las condiciones laborales y la infraestructura fisica para hacer investiga-

ción. Tampoco los maestros encargados de operar el plan de estudios comprendieron que una 

conferencia es insuficiente para desarrollar las habilidades intelectuales necesarias para la in-

vestigación y la interpretación, mucho menos es la vía para subsanar las carencias de conocí-

ITI1CfltOS. Olvidaron que una conferencia tiene, en el orden académico, la función de ampliar el 

horizonte de los especialistas y de los pares académicos. Sin embargo, en las escuelas norma-

les y en los departamentos de docencia se dio por sentado que los maestros habían sido capaci-

tados por medio de las conferencias para hacer investigación. La actitud de los maestros como 

oyentes pasivos les hizo creer que estaban convenientemente capacitados para desarrollar la 

tarea investigativa e interpretativa. 

Otra de las acciones del departamento de docencia para preparar a los maestros fueron 

los cursos-taller contemplados en las llamadas jornadas de actualización con duración (le dos o 

tres días. Estaban organizados primeramente con actividades de socialización donde prevale-

cieron las actividades, ejemplos y frases de superación personal. Posteriormente se hacían ex-

posiciones de algunas posturas teóricas o propuestas que favorecían el aprendizaje (le los 

alumnos, como el constructivismo, atribuido a Vigostky y Piaget, en versión de Juan Luis 

Hidalgo Guzmán y (le algunos articulistas; el aprendizaje significativo correspondiente al en-

foque cognoscitivista de Ausuhel, Novak y Hanesian 21 , vistos desde la perspectiva de algunos 

investigadores, como Hidalgo Guzmán, por ejemplo. La tercera parte se enfocaba a la elabora-

ción de los planes de curso, donde se les solicitaba a los maestros incluir las nuevas propuestas 

de aprendizaje. 

Ante toda esta dispersión y falta de claridad del modelo hermenéutico-investigativo, las 

estrategias de enseñanza ya conocidas tuvieron que ser readaptadas y consolidadas. 

Al respecto, en el discurso normalista el aprendizaje significativo sólo es atribuido a Ausubel, los demás autores están ausentes o no son conocidos. 
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3.2.3.5. Acciones en el aula con el modelo hermenéutico-investigativo 

El enfoque investigativ() del plan de estudios presupuso la conformación de una ciencia 

educativa, en la cual se ubicaba al aula como una especie de laboratorio donde cada profesor 

tendría que ser un sujeto cognoscente y además pertenecer a la comunidad científica. Este fue 

un presupuesto que presumía de inteligente aunque era incorrecto. Era una recomendación no 

cualificada, sino una determinación provisional que al ser sometida a prueba no resistió, por-

que en la práctica ni cada profesor era investigador ni tenía experiencia en la investigación. 

Además los educadores, por su misma formación. carecían de los instrumentos y las habilida-

des teórico-metodológicas necesarias para el desarrollo de tal función. 

Con este modelo de formación se pretendió que los estudiantes emplearan el diálogo pa-

ra interpretar cualquier situación, tanto con los propios supuestos teóricos y prácticos corno 

con otros de sujetos reales y virtuales (autores, colegas, alumnos, autoridades). Para ello, en 

las normales en cuestión se propuso el uso de técnicas basadas en la terapia grupa] o en los 

llamados grupos operativos, y de igual modo se sugirió emplear el seminario y los laboratorios 

como formas de enseñanza y aprendizaje grupa¡, con el fin de construir personal y colectiva-

mente parte de las situaciones concretas (personales, grupales, institucionales. sociopolíticas-

(le la vida escolar y el aprendizaje de los contenidos curriculares. 

3.2.3.5.1. Las técnicas de enseñanza como acción del modelo hermenéutico-investigativo 

Las fhn-nas corno se emplearon las estrategias de enseñanza es algo que llama la aten-

ción, pues eonfomiaron distintas características de actuación en las aulas, a saber: 

a) En las clases se empezaron a utilizar algunas técnicas basadas en los llamados grupos 

operativos, que no pasaron de modificar la ubicación de las bancas para desarrollar la discu-

sión en equipos y en forma grupal mediante el llamado seminario. Al respecto hubo una con-

fusión entre los grupos operativos y el seminario, porque uno era de carácter terapéutico y el 

otro, investigativo. Esta confusión se debió a que en los programas el uso del seminario se 

manejaba como sugerencia rnctodológica, mientras que en las conferencias y cursos recibidos 

por los maestros se les informó sobre los grupos operativos como forma de trabajo grupa¡. 

Desde la perspectiva del plan y de los programas no estaba desencaminado ci uso del semina-

rio en relación con la perspectiva investigativa, porque precisamente con el seminario se podía 

182



Cr;at1ac;cnes	a rmaG ue p;orece	a piacrcas eccas ae ias	je. Azerz, -TO 

centrar la discusión en los proyectos, avances o resultados de la investigación. 

Como figura didáctica el seminario de tipo monográfico era el adecuado, porque permi-

tía centrar la discusión en un tema desde diferentes posturas y puntos de vista. En el semintri 

se podrían establecer los intercambios de experiencias disciplinares producto de la investi-

ción entre pares académicos. Con las discusiones que se realizarían por este medio los partici-

pantes podrían delinear y afianzar sus marcos teóricos, y esbozar de manera general sus mcta-

dologías. Desde el punto de vista ideal esto se hubiera realizado siempre y cuando los mac-

tros hubiesen sido investigadores y hubieran involucrado a los alumnos en dinámicas y pro-

yectos investigativos. En este sentido el seminario era el más adecuado para establecer las dis-

cusiones grupales, para avanzar de esta manera en el desarrollo de los autoaprendizajes. Sin 

embargo, al emplearse como formas de transmisión de la información, las discusiones grupa-

]es se convirtieron en formas de exposición grupa], donde no se dio el debate, el análisis, la re-

flexión o la construcción conceptual, sino simplemente la repetición descontextual izada de in-

formación. 

b) Por medio de algunas conferencias se informó a los maestros de la ventaja de analo-

gar las dinámicas seguidas en los llamados grupos operativos (correspondientes a algunas de 

las técnicas terapéuticas del psicoanálisis) con las usadas en los grupos de aprendizaje, como 

modos de hacer hablar a los alumnos. Pues según se argumentaba, en éstos la verbalización 

es fácil y fluida"2, lo que ayuda a tener material copioso de análisis e interpretación. De igual 

modo los ponentes mostraban que lo expresado verbalmente no era en realidad sólo un decir, 

sino una manera de actuar, de estar haciendo algo, lo que implicaba que como investigador el 

futuro licenciado tendría la oportunidad de establecer en el aula un laboratorio de análisis so-

bre el sentir y el saber de los alumnos, por lo cual las discusiones grupales se establecían COfl() 

una fuente inagotable de estudio. 

Entre la información recibida por los maestros formadores sobre grupos operativos y lo 

que realmente sucedió en las aulas con las discusiones grupales, hay una diferencia bastante 

notoria. En las discusiones que se realizaron en los grupos de las normales con el supuesto uso 

del seminario y los grupos operativos, se vivieron particularidades que reflejaron ci descono-

cimiento que tenían al respecto los maestros, porque utilizaron el seminario y las discusiones 

José Bieger. Simbiosis y ambigüedad, Argentina: Paós, 1984, pág. 26.
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como una de las formas de descargo de su exposición. En el caso de los alumnos, el supuesto 

empleo del seminario y del diálogo de situaciones cotidianas les enfrentó a la lectura de textos 

sin sentido para ellos. En cada una de estas clases los maestros proponían determinados textos 

que los alumnos leían en tiempo extraescolar sin ninguna orientación o problema cognitivo 

previo que centrara el sentido de su lectura: por lo cual los textos fueron leídos sin sentido crí-

tico, y tampoco de manera que pudieran contrastar, refutar, ampliar o corregir sus conocimien-

tos.

La lectura nunca fue realizada desde la perspectiva de la interpretación, pues desde la 

concepción de Gadamer, el acto de leer debe ser una especie de entendimiento sobre la inten-

ción del hablante, tal como sucede con el uso lingüístico cotidiano. Él afirma: es preciso 

comprender al otro. comprenderlo tal como se ha expresado. Él no se desdobló no se confió ni 

se expuso en un discurso fijado por escrito o por otro medio a un desconocido que quizá tergi-

verse con malentendidos. Es más: tampoco se ha disociado del otro, al que él habla y que le 

escucha"^ . En tal sentido agrega: Toda lectura y toda comprensión de lo escrito supone un 

proceso que traspone lo fijado en el texto a un nuevo enunciado y debe concretarse (le nue-

\ O.

Para iniciar las supuestas discusiones los docentes hacían peguntas por lo regular enfo-

cadas a repetir o resaltar parte de los textos. Preguntas con carácter cerrado que no posibilita-

ban el análisis y no permitían a los alumnos estructurar respuestas a través de diversos argu-

mentos. Cada alumno participaba con sus opiniones y los maestros se dedicaban a censurar, 

aceptar, ampliar o modificar sus intervenciones. 

Extraordinariamente las preguntas cerradas fueron partes básicas del hacer de los docen-

tes en las clases, pues como lo dice Young, ia persistencia en el preguntar es uno de los mé-

todos favoritos de los maestros". Método donde los maestros centralizaban la acción de pre-

guntar y exigían solamente una respuesta de memoria. Por eso, no es de extrañar que ante las 

preguntas cerradas de los formadores, los futuros licenciados participaran repitiendo pasajes 

descontextualizados. sin relación con otras ideas de otros textos, antecedentes. consecuentes o 

paralelos. 

Gadamer. Verdad yMétodo, pág 24 
¡bid., pág. 240. 
Robert Young Teoria critica de la educación y discurso en el aula, España Paidós, 1993, pág. 111 
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Desde esta perspectiva se puede decir que las preguntas cerradas no condujeron a los es-

tudiantes normalistas hacia el conflicto cognitivo, la crítica, el análisis, la reflexión o la bús-

queda de infbrrnación. Aunque no se puede negar que propiciaron las participaciones de los 

alumnos, aun siendo preguntas que no generaron en ellos un problema episternológico. La 

práctica de las preguntas cerradas no se puede menospreciar, pues como forma de acción en el 

aula propició que se descentrara en parte la exposición verbal del maestro. De igual modo fa-

voreció la lectura en un nivel semántico y enfrentó a los alumnos en aspectos que pudieron re-

sultar relevantes tanto para el maestro corno para ellos. De este modo, con las preguntas cerra-

das los catedráticos lograron que los alumnos participaran con algunos fundamentos teóricos, 

sobre todo en las asignaturas que eran de su agrado. 

En este tipo de práctica de discusión a través de las preguntas cerradas, los alumnos no 

pudieron aprender a ser interlocutores entre ellos, debido a que siguió imperando la relación 

vertical con el maestro, es decir, el mentor seguía siendo la autoridad única e indiscutible po-

seedora del saber verdadero, el que calificaba o determinaba lo verdadero y lo falso, el que de-

cía lo que estaba bien o mal. Por lo cual no aprendieron a escuchar y asimilar de los demás, si-

no a expresarse ante un auditorio disperso al que le interesaba más ganar puntos de participa-

ción con la anuencia del profesor, sin importar silos demás entendían o no lo que decían. Los 

normalistas aprendieron que la coherencia y la solidez de las participaciones no interesaban, lo 

importante era particll)ar, y si era desde el sentido común era mejor porque con ello se daba 

supuesta constancia de la comprensión del sentido de los textos. 

FI modelo he¡menéutico-investigativo se constituyó en una mezcla interesante de dis-

cursos, estrategias de enseñanza y prácticas escolares, que no reflejaban lo hermenéutico-

investigativo, pero que sí prácticas solidamente construidas en las normales. Prácticas escola-

res que representaban el éxito (le los modelos de formación antecedentes. 

3.2.3.6. Las prácticas pedagógicas, eje de la formación en el modelo hermenéuti-
co-investigativo 

Las asignaturas que se establecieron como la base de la frrmación didáctica de los nor-

malistas fueron los llamados laboratorios de docencia. En el plan 85 los laboratorios de docen-

cia estaban considerados corno los pilares o la columna vertebral de la formación de los licen-

ciados. Con éstos se pretendió centralmente formar un "profesor capaz de reflexionar sobre su 
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propia práctica y estaban enfocados para que el estudiante integrara los conocimientos reci-

bidos en los cursos, talleres y seminarios que integraban el plan, y los aplicara en sus clases 

con los niños. Para lograrlo se tendría que capacitar a los futuros licenciados en la planeación, 

organización, desarrollo y evaluación de la práctica educativa, también se pretendía que me-

diante técnicas de discusión reflexionaran y evaluaran su práctica, con el fin de planear alter-

nativas de reconstrucción y mejora. 

Las sugerencias para el análisis de la práctica educativa resultaron un objetivo fuera del 

entendimiento de los maestros de laboratorio, puesto que los programas no les brindaron mu-

chos elementos de desarrollo. Por lo tanto. el análisis se convirtió en una reproducción de las 

vigentes prácticas de planeación, desarrollo y evaluación del modelo tecnicista-eticientista pa-

ra efectuar las prácticas pedagógicas de los normalistas en las escuelas primarias. La preten-

sión de analizar las prácticas educativas y transformar las formas de actuación en el aula se re-

dujo a la planeación, desarrollo y evaluación de las prácticas docentes de los alumnos norma-

listas. En los llamados laboratorios se dedicaron a manejar con los alumnos al gunas técnicas 

para motivar, socializar, desarrollar la autoestima, analizar y discutir frases de superación per-

sonal, elaborar materiales para las prácticas, aplicar técnicas para canalizar la energía de lo 

niños, etcétera. Como actividades implícitas se manejaban actividades para desarrollar algun 

temas del programa de español o matemáticas. 

Dentro de la planeación se empleó la sistematización de manera general, la correlación 

pocas veces y los métodos de proyectos en raras ocasiones. Para la planeación se exigía a los 

alumnos practicantes que el plan contemplara las secuencias didácticas para la enseñanza. En 

este punto no había distinción con los planes que se elaboraron cuando estaba vigente el plan 

75, porque se iniciaba con las actividades de presentación de motivos, después se contemplaba 

la motivación, la cual por lo regular se hacía contando un cuento, a partir del cual se desarro-

llaba la exposición del tema. Luego se implementaban las actividades de exposición, que por 

lo regular eran de tipo oral, con el auxilio de láminas y los libros de textos de los niños. Con-

templadas las acciones del desarrollo del tema, el plan debería incluir actividades para afirmar 

lo expuesto (por lo regular consistía en actividades de dictado) y finalmente se incluían las ac-

tividades para evaluar el aprendizaje de los infantes. Un aspecto que contemplaban los planes 

Dirección General de Educación. Planes de estudio de las licenciaturas en educación preescolar y primaria, Toluca. México: Gobemo del Estado de 
México, 1985, pág. 46.
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era el señalamiento de la metodología empleada. 

Por indicación de los docentes de laboratorio, los alumnos debían incluir el llamado mé-

todo inductivo-deductivo. Este método de razonamiento utilizado en la creación de la ciencia 

positiva, fue empleado por los maestros como método de enseñanza, sin saber cómo hacerlo ni 

como procede. En este caso los alumnos normalistas fueron conminados a escribir en sus pla-

nes de clase tal método, aunque en la actualidad, siendo ya profesores, todavía desconocen en 

qué consiste, sólo saben que parte de lo fácil a lo dificil, que va de lo particular a lo general, 

que procede de lo concreto a lo abstracto, y que finalmente era obligatorio registrarlo en el 

plari de clase» 

Cuando los normalistas llegaron a practicar en quinto y sexto grado emplearon el llama-

do método constructivista (de acuerdo con ellos, este método consistía en que el niño creaba 

su propio conocirniento247), que solían usar principalmente en las semanas de práctica intensi-

va, y en el cual procedían de la siguiente manera: los practicantes dejaban investigar algunos 

temas sencillos a los niños. Con la información que los alumnos de primaria aportaban se apli-

caba la técnica de lluvia de ideas, que consistía en preguntar a los niños lo investigado. Los 

niños participaban en la lluvia de ideas diciendo lo que habían registrado en casa mientras el 

resto del grupo los escuchaba, pero nadie anotaba nada, incluyendo al maestro. La llamada in-

vestigación, según relatan los profesores, se empleaba para verificar si los niños habían hecho 

la tarea. Después el estudiante normalista les proveía, en forma oral y escrita, de la informa-

ción que consideraba necesario aprendieran, y con láminas se exponía el contenido que los ni-

ños tendrían que adquirir. 

Las prácticas intensivas se preparaban en los quince días previos a su ejecución. Se ela-

boraban los planes (le clase, los materiales colectivos e individuales. Se planeaba a partir de la 

información que existía en los libros de texto de los niños o en los libros del maestro. La con-

fección (le las secuencias didácticas se hacia con tirniatos ya establecidos que no representa-

ban gran dificultad para los normalistas. La coherencia de las actividades planeadas estuvo 

mediada por los formatos proporcionados en los llamados laboratorios de docencia. No eran 

secuencias que tuvieran variación por la profundidad o la especificidad de los contenidos, ya 

que no se utilizaron los diferentes métodos didácticos existentes para la enseñanza de cada 

Es lo que más recuerdan los alumnos entrevistados sobre lo que era el método constructivista. 
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asignatura. En este sentido se actuaba más por la culturización de las acciones constituid en 

fbrmas de guiar a los estudiantes, que por la prescripción de los métodos (lidúCtiCOS o por la 

específica epistemología de los contenidos. Es de entenderse que en la forma de guiar a los fu-

turos licenciados los maestros reflejaron campos constituidos en su espacio y en su tiempo, es 

decir, reflejaron los esquemas de su formación. 

Para el desarrollo de las prácticas pedagógicas se les exigía a los alumnos saber sobre el 

contenido de los temas que iban a desarrollar en las escuelas, lo que los maestros (le los lahu-

ratorios llamaban contenido científico— . El procedimiento para adquirir el contenido cientíli 

co consistía en buscar intbrmación sobre el tema que se iba a tratar durante la práctica, la cn 

debía ser muy completa para cumplir con el requisito de entrega al docente de laboratorio. II 

material debería además tener las siguientes características: las láminas deberían estar orladas, 

y ser grandes y vistosas, en cantidad mínima de tres, según el tema a exponer. 

Algunos maestros formados con el plan 85 relataron que sus maestros (le laboratorio les 

exigían incluir en sus planes de práctica prácticas complementarias a los temas previstos, lla-

madas actividades libres o de creatividad. En el desarrollo de tales actividades libres se usabi 

material de desecho, con el que los normalistas elaboraban objetos de su gusto. Además, según 

comentan «teníamos que llevar para todos los niños dulces y un presente bonito al finalizar ]o 

períodos de práctica. De igual modo teníamos que llevar un presente para el maestro del gru-

po, como un obsequio al subdirector, y un presente a la directora o director y en ocasiones, al 

supervisor también se le tenía que hacer un obsequio». Los entrevistados relataron que en la 

escuelas de la ciudad de Toluca practicaban en gi pos muy i mi m s. lmsti de setenta ti uin-

nos. Así que los costos de las prácticas eran alto. 

Con los llamados laboratorios de docencia se generalizó entre los estudiantes nonnalis-

tas un discurso peyorativo sobre la enseñanza tradicional y la tecnología educativa. Dicho dis-

curso trascendió el ámbito de la asignatura y se extendió a toda la comunidad normalista de 

ambas normales. A partir de los textos de Margarita Pansza González, Esther Carolina Pérez 

Juárez y Porfirio Morán Oviedo, titulados Fundamentación de la didáctica y Operatividad de 

la didáctica, se estableció una satanización de la llamada didáctica tradicional y la enmarcada 

en la tecnología educativa. Así, todo aquel alumno o maestro que no quisiera ser calificado de 

desfasado o fuera de contexto, tenía que aludir a la tecnología educativa como algo peijudicial 

y a la didáctica tradicional como algo aberrante. La llamada didáctica crítica se convirtió retó-
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ricamente en el estandarte de los modernos, creativos e innovadores licenciados en educación. 

Los textos no sirvieron a los maestros y a los alumnos para hacer un análisis de la práctica 

educativa, que ]es ayudara a reconocer su hacer en el aula y lo trasformaran. Los textos sirvie-

ron como fundamento retórico de docentes y alumnos para demostrar que estaban en la línea 

de ser sujetos críticos, analíticos y reflexivos, por lo que era condición sine qua non hablar 

despectivamente de la educación memorística, verbalista, etcétera. 

La tendencia del modelo hermenéutico-investigativo estaba orientada hacia el empleo de 

la investigación y la discusión supuestamente colegiada de los profesores con sus alumnos, 

con el fin (le tener la posibilidad de generar conocimientos nuevos para interpretar y compren-

der la especificidad de cada situación de enseñanza y lograr que también se transformara en 

algo original. Sin embargo, no hubo intentos serios para que los alumnos reflexionaran y com-

prendieran con herramientas conceptuales la acción pedagógica y la práctica de enseñanza, así 

que no lograron modificar su práctica cotidiana en el aula. 

323.7. Resultados del modelo herrnenéutico-investigativo 

Los diversos enfoques teórico-metodológicos que sustentaron el plan 85 —como la psi- 

cología cognitiva con el constructivismo (desde la perspectiva no entendida ni aplicada de Pia-

get. Vigotsky y Juan Luis Hidalgo), el cognoscitivismo (con la perspectiva de Ausubel), la 

nueva sociología de la educación (con informaciones incompletas y descontextual izadas de 

diversas corrientes, teorías y autores), la hermenéutica (como modelo de enseñanza indefini-

do) y las tendencias metodológicas basadas en la investigación cualitativa (acción, participan-

te, etnográfica, etcétera)— no fueron entendidos por los maestros formadores, y como conse-

cuencia el modelo de formación tecnicista-eficientista se enmascaró en un seudomodelo de 

formación hermenéutico-reflexivo. Esto quiere decir que los maestros lo graron hacer una 

combinación interesante de los modelos, lo que originó combinaciones entre diversas formas 

reproductivistas de exposición. 

Los cambios que se dieron en la estructura organizacional no se vieron reflejados en la 

práctica pedagógica, pues una reforma educativa se da cuando la sociedad demanda que haya 

tránsitos precisos en la formación de los ciudadanos que necesita. En el caso particular de las 

normales de referencia, los cambios generaron todo lo contrario, es decir, presentaron a los 
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formadores caminos imprecisos que se reflejaron en la operación (lel plan de estudios. I10S 

ellos no pudieron acceder a la orientación metodológica requerida y fueron inhábiles con las 

nuevas formas de adquirir la información y el conocimiento. Los maestros formadores, al no 

entender las orientaciones teóricas y metodológicas, tuvieron dificultades para orientar la for-

mación desde una perspectiva netamente hermenéutico-investigativa; como resultado de tales 

imprecisiones, se convirtieron en inductores de extravíos conceptuales y propiciadores de la 

consolidación de las prácticas educativas que retóricamente criticaban. 

Las imprecisiones metodológicas y teóricas no solo subordinaron a los docentes, los 

despojaron de la posibilidad de ser gestores y transformadores de la práctica educativa. Las 

prácticas educativas pasadas se consolidaron y siguieron vigentes. Las prácticas educativas 

con las cuales se formó a los futuros docentes aludían a un pasado de sólidas certezas metodo-

lógicas, a un presente seguro en el manejo de thrrnas de enseñanza y a la confianza de un futu-

ro cierto sustentado en el dominio de la enseñanza expositiva. La certeza (le que la enseñanza 

expositiva perduraría aun por bastante tiempo llevó a entender que de algún modo el discurso 

de la modernización se estableció 1mplícitamente como sinónimo de una realidad unívoc 

triunfalista, excluyente y autocomplaciente consigo misma; considerándose como la únici 

utopia, que descalifica cualquier otra lectura que no coincida con su visión del mundo y de 

vida' '241. 

La consolidación de la práctica educativa evidenció la solidez de los métodos de ense-

ñanza acientíficos basados en el mero verbalismo y la repetición. La preponderancia (le los li-

bros con contenidos demasiado anticuados con respecto al desarrollo científico, el mobiliario 

arcaico y el ambiente arquitectónico disfuncional (sólo en el caso de la Normal para Profes(>-

res) y, por supuesto, las orientaciones ideológicas plasmadas en los antiguos planes de estudio 

respaldan esta solidez. Es evidente que los planes de estudio habían ido cambiando y adecuán-

dose a los nuevos requerimientos de las sociedades industriales avanzadas. Ante estos cam-

bios, los gobiernos federal y estatal tuvieron que modificar el currículurn, las estructuras orga-

nizacionales, los libros de texto, etcétera, pero sin cambiar en las normales sus verdaderas fun-

ciones básicas, sin replantear a fondo su finalidad y, coherentemente, sin alterar tampoco en 

profundidad la formación de los maestros tbrmadores, es decir, los maestros no pasaron por 

" Jerónimo Martinez Garcia, Investigación institucional desde el enfoque critico social, Mexico: SEP-DGENAMOF, 1999, pág.¡ H 
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una verdadera y profunda reconversión profesional. 

El conocimiento que se propició en la formación de los maestros se circunscribió exclu-

sivamente al conocimiento instrumental, que funcionó en la década de los setenta y que era 

aplicable a la solución de problemas de enseñanza o al mejoramiento de las condiciones mate-

riales de las escuelas o al establecimiento de propuestas de operación institucional. El conoci-

miento no se entendió como la respuesta organizada, sistematizada y debidamente fundamen-

tada que se da a una pregunta de corte epistémico o científico. Los maestros y alumnos no tra-

taron a la investigación como parte de un problema a estudiar por medio de una serie (le fases 

hasta llegar a unos resultados empíricos relevantes para el problema inicialmente planteado. 

que Sirven (le base para contrastar las conjeturas realizadas en relación con el problema plan-

teado. Tampoco experimentaron la forma (le llegar a esos resultados empíricos y, por tanto, no 

pudieron ubicar que la metodología es diversa, pero el proceso (le investigación en si misnl() 

es. desde un punto de vista lógico-formal, único. 

Algunos alumnos egresados de las normales mencionaron que las acciones realizadas 

cuando les dejaron tareas de investigación fueron: «cuando nos dejaron hacer investigación. 

copiábamos parte de un texto y lo entregábamos en un reporte que los maestros ni leían», «yo 

no me complicaba, cuando nos dejaban tareas de investigación buscaba en el diccionario si 

eran palabras, o buscaba en algunos libros y copiaba la parte que nos dejaban, para que no pa-

reciera que copiaba, le recortaba algunos párrafos y ya», «era padre cuando investigábamos 

porque el maestro nos ponía puntos extras», «las investigaciones flOS servían para discutir en 

ci salón, la verdad sólo repetíamos algunos párrafos y los maestros quedaban complacidos». 

«los que ahusaban en las tareas de investigación eran los maestros (le la materia (le investiga-

ción 1 y II. nos obligaron a hacer un proyecto, yo ni sabía qué era eso y ellos no flOS dijeron 

cómo hacerlo. La mayoría integramos un reporte. ¿Que cómo lo hicimos? Quién sabe, pero lo 

integramos. Lo más dificil fue el marco teórico, porque tuvimos que investigar sobre diferen-

tes temas», «la verdad la investigación sí me sirvió, porque cuando hice mi documento recep-

cional, o sea mi tesis, va no se me complicó investigar sobre diferentes temas. Hice mi tesis en 

tres meses y casi de inmediato me titulé», «la investigación me ha servido para que yo deje a 

mis alumnos investigar. Yo les digo a mis alumnos que cuando les deje investigar utilicen el 

diccionario, lo que viene en las láminas o bien que lean algunas enciclopedias. Ahora con el 
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Internet y con Encarta es bien fácil investigar»:4. 

La concepción de los alumnos normalistas sobre la investigación era, en primera instan-

cia, una tarea a realizar, y el conocimiento fue entendido como esa posibilidad de saber obte-

ner información para ganar más puntos extra o como la posesión de información que sirve pa-

ra dominar a otros, de ningún modo se pensó en la creación del conocimiento. En este sentido 

el modelo de investigación que se quiso implementar perdió objetividad, pues no se realizó el 

intento por obtener un conocimiento que concordara con la realidad del sistema educativo 

ni ex icario. 

Como pseudo investigadores, los maestros y alumnos de las normales no pudieron en-

tender, comprender o explicar los problemas de la realidad educativa mexicana, tal como de-

seaban las autoridades educativas. Por el contrario, la supuesta investigación estuvo cargada 

(le ideas preconcebidas que nacieron del prejuicio, de la costumbre o la tradición, lo que no les 

exigió a maestros y alumnos sistematizar y organizar la búsqueda de los resultados construidos 

para dar respuesta a preguntas de investigación. No pudieron entender que el "método", en 

sentido propio, es aquel conjunto de operaciones teóricas, lógico-epistemolúgicas y procedi-

mentales que permiten validar o justificar las teorías científicas. De este modo, sin procesos 

sistemáticos los normalistas no adquirieron la calidad de sujetos cognoscentes que se preocu-

paran por construir coherentemente sistemas de ideas organizadas y de incluir todo conoci-

miento parcial en conjuntos más amplios. 

Al realizar las tareas de investigación, la comprensión (le las lecturas Fue un problema 

generalizado que enfrentaron los alumnos normalistas. Los comentarios siguientes ilustran la 

manera de ver de los ahora ya licenciados: «Lo que no me gustaba de las lecturas era que 

había un montón de gente que ni al caso. Yo creo que los maestros mismos ni las entendían, 

porque repetíamos párrafos de las lecturas y ni nos decían nada, sólo se concretaban a felici-

tamos, sonreían y decían muy bien, muy bien», «a mí me gustaban las clases cuando los maes-

tros exponían, pero eso de leer, era algo que no me lo tragaba con nada. Empezaba a leer y me 

daba sueño. Cuando lograba leer, después de media cuartilla me tenía que regresar porque no 

entendía nada. Aun sigo soñando a ese tal Jabermas», «yo pase de noche las lecturas. No sé 

por qué los maestros nos daban un montón de lecturas de filósofos que nada tienen que ver 

Estos comentarios fueron emitidos por exalumnos en entrevistas no estructuradas durante los meses de septiembre de 2003 a  junio de 2004 

192



'Orientaciones en la formación de profesores y las prácticas escolares de las normales' de Alberto Araujo Garcia 

con las clases, ¡ah!, cómo me acuerdo de mi maestro de investigación con su Chalrners, para 

todo sacaba a su Chalmers. Al maestro le pusimos el Chalmers», «no sé por qué había muchas 

lecturas de sociólogos y filósofos, aunque hablaban de la educación, no había nada concreto 

sobre la enseñanza. Lo que nos debieron haber enseñado era cómo dar clases y no discutir so-

bre cuestiones que ni entendíamos». «cuando leíamos yo no sabía cuál era el propósito, los 

maestros siempre decían, van a leer esto, quiero su reporte de lectura y luego lo vamos a co-

mentar. Cuando estábamos en clase empezaban los maestros preguntando ¿qué entendieron (le 

la lectura? Y cualquier cosa que dijéramos era buena», «a mí me parecían las lecturas muy di-

ficiles. Había algunos autores que se dedican a repetir una misma idea que daba güeha. me pa-

rece que era puro rollo, y los maestros que no decían nada»2. 

Los comentarios anteriores nos muestran que un aspecto al cual tuvieron que enfrentarse 

los incipientes investigadores de las normales fue la racionalidad científica, pues la ciencia uti-

liza la razón como arma esencial para llegar a sus resultados. Los maestros y alumnos no estu-

vieron preparados para trabajar mediante conceptos, juicios y razonamientos, por el contrario, 

estaban habituados a trabajar con sensaciones, imágenes o impresiones, propios del sentido 

común para con ello dar certeza a sus impresiones. Por tanto, no tuvieron la posibilidad de 

equivocarse y reconocerse explícitamente corno sujetos cognoscentes capaces de cometer erro-

res conceptuales o de ganar conciencia de sus limitaciones, es decir, no tuvieron la oportuni-

dad de desarrollar la capacidad para autocorregirse y superarse. 

La formación de licenciados en educación primaria con el plan 85 supuso una concep-

ción formativa más profesional donde los maestros planificaran, condujeran y evaluaran su 

trabajo tanto en forma individual como colectiva. Tales suposiciones no llegaron a cristalizar-

se y las prácticas educativas dominantes siguieron perdurando. Así, por ejemplo, la planeación 

del trabajo escolar se enfocó más a la operación de las acciones escolares periféricas a la for-

mación que no impactaban directamente en ésta. La planeación del trabajo docente por parte 

de los maestros fue algo mecanizado que no sirvió para transformar las prácticas de enseñan-

za. Las acciones en el aula siguieron siendo predorninantemente clases expositivas de manera 

magistral o con el auxilio de los recursos didácticos. Las evaluaciones no fueron con base en 

las habilidades y conocimientos propios del modelo hermenéutico-investigativo, sino mediante 

Los diálogos presentados fueron emtidos por exalumnos en entrevistas no estructuradas durante los meses de enero a junio de 2004. 
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múltiples programas de evaluación como carrera magisterial (para educación básica) y carrera 

docente (para maestros de nivel medio superior y normales), donde principalmente se aplica-

ron exámenes con preguntas de elección múltiple. Este tipo de evaluaciones sólo garantizaron 

el saber del maestro pero no el dominio de habilidades y conocimientos, es decir, no se evaluó 

con precisión el desempeño docente. 

La formación siguió centrándose en el maestro como figura central del proceso de ense- 

ñanza. De manera general no hubo atención a la complejidad de la docencia, los enfoques va-

riados de conducir el aprendizaje y la atención de las necesidades de cada alumno. Faltó el 

discernimiento y la habilidad del sabe,- qué y del saber hacer como elementos básicos de los 

maestros críticos. 

El plan 85 tuvo vigencia hasta el 2000, porque a partir de 1997 se pone en marcha un 

nuevo plan de estudios y en consecuencia se empieza a hablar de una nueva orientación en la 

formación de los maestros. También se empieza a hablar en las normales del modelo de com-

peten cias. 

3.2.4. El modelo de formación por competencias 

A partir de 1997 se implanta un nuevo plan de estudios para la formación de profesores. 

Para su operación dicho plan contempla el modelo de formación por competencias, con el cual 

la racionalidad oficial pretende preparar docentes con nuevos esquemas profesionales que res-

pondan a las demandas internacionales y nacionales, impuestas por los organismos internacio-

nales vinculados directamente con las sociedades industriales y del conocimiento. Demandas 

que en el plan de estudios se encubren con las necesidades de formación que está demandando 

la educación primaria. Con el actual modelo por competencias. desde la racionalidad oficial se 

entrevé que el modelo tecnicista-eficientista base de la forma de producción proceso-producto 

y entrada-salida, el cual se impuso al modelo herrnenéutico-investigativo, tendrá que desapa-

recer, porque así lo determina la oficialidad. Sin embargo, desaparecer una práctica docente y 

educativa es una tarea ardua y de largo alcance que requiere todo un proceso de preparación y 

de múltiples acciones coordinadas y constantes. 

Mientras desaparecen o no las prácticas de formación del modelo tecnicista-eficientista 

es necesario saber cuáles son los propósitos que guían el modelo de formación por competen-
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cias. 

3.22 .4.1. Los propósitos de la formación con el modelo de competencias 

Desde el discurso oficial se dice que las demandas de la educación primaria están exi-

giendo la preparación de docentes competentes. con lo que se enmascaran las exigencias inter-

nacionales y nacionales (le formación para la producción. Es característica del discurso plas-

mado en los planes de estudio aludir a las cuestiones sociales y de carácter netamente educati-

vo sin relacionarlas con las necesidades del aparato productivo, así entonces las necesidades 

(le mano de obra calificada que demandan las nuevas tecnologías (de equipos altamente com-

putarizados y de gestión acorde a la producción) no son explicitadas en los planes y programas 

de estudio. Las necesidades de formación, por tanto, aparecen como parte de un proceso más 

general de transformación de todo el sistema educativo nacional. Surgen en su dimensión so-

cial y no meramente técnica y con sentido utilitario. No se menciona que las nuevas tecnolo

gías son el resultado de la necesidad de la clase capitalista de doblegar la resistencia y el poder 

de los trabajadores para aumentar los márgenes de ganancia y la competitividad de sus empre-

sas"1. Por tanto, en planes y programas (le estudio la formación de profesores no se relaciona 

con las necesidades económicas y productivas de la sociedad, sino sólo como una necesidad 

de índole educativa. 

Esta forma de justificar oficialmente la implernentación de un plan de estudios es intere-

sante porque se presenta a la formación como algo obligado sin plantear de manera clara y 

contundente su necesidad. En la justificación se omite que una de las tendencias más notorias 

en la evolución de los sistemas educativos de los países industrializados es la integración cre-

ciente entre la educación académica y la vocacional, tampoco se menciona que México, como 

país en vías de desarrollo, tiene la doble necesidad (le formar sujetos competentes que le per-

mitan al aparato productivo competir con las empresas globales. De igual modo, se omite que 

en los países altamente industrializados esta evolución es puesta en el marco de la transforma-

ción de las economías capitalistas en función de la búsqueda (le mayores estándares de compe-

titividad en los mercados mundiales. 

Daniel Ximénez Sáez y Oscar A. La Reconversión en las Empresas: Su Repercusión Laborar, Argentina: Editorial Letrabuena.1993. En 
http:/tw.tel.orgar/Iectura/reconvempthtrnI
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No encontramos en el discurso plasmado en los planes y programas de estudio la necesi-

dad de orientar la formación hacia el campo de la producción, que actualmente está determi-

nada por la tecnología de procesos y productos. En las normales, por tanto, se desconoce que 

los nuevos modelos de formación se generaron y desarrollaron en la planta productiva. y que 

sus necesidades apuntan a la formación integral y al aprendizaje permanente de los sujetos (fu-

turos trabajadores y empleados). Labarca señala que en estos modelos de formación por com-

petencias los trabajadores ahora son responsables de diversas funciones que los involucran en 

los procesos de producción desde su concepción hasta su implementación. 

En las normales se desconoce que en los países altamente desarrollados existe una rela-

ción directa con la planta productiva. Mediante el modelo de competencias, los procesos de 

formación han sido desplazados desde los centros de capacitación (antes concebidos como 

oferentes de cursos estandarizados que buscaban encontrar su demanda) hacia el lugar de tra-

bajo en los llamados talleres-escuela, con un asesor de capacitación que colabora estrechamen-

te con los responsables de las secciones (supervisores y capataces) en la detección de nuevas 

necesidades de capacitación. 

En la empresa con tecnología de punta, los supervisores y jefes de área han asumido el 

papel de tutores en el aprendizaje de los trabajadores. Este papel les exige adjudicarse la res-

ponsabilidad de diseñar los cursos, lo que garantiza que el contenido no se desacople de los 

problemas reales de la producción. Los riesgos en este tipo de formación están en el menosca-

bo de sentido y la dependencia. Los formadores deben considerar que la implementación de la 

capacitación no pierda la visión del conjunto de la empresa así como de no crear vínculos de 

dependencia de los trabajadores. 

Labarca indica que el modelo de formación por competencias: 

ha supuesto, además, una modificación en los sistemas de promoción, basados ahora mucho más en la ido-
neidad y demostración de competencias adecuadas al cargo al que se aspira (en muchos casos con exáme-
nes que introducen un criterio objetivo de evaluación), que en la antigüedad en la empresa. Estos cambios 
han sido validados por su inclusión en los convenios colectivos (que han devenido así una pieza central de 
los esquemas de formación), as¡ como por la inclusión de la capacitación en la planificación estratégica de la 
empresa. 

En las nuevas condiciones de ]a producción con tecnologías de procesos, según Stern: 

Labarca, Guillermo.  'Formación para el trabajo en indust,as mexicanas'. En biblioteca CEPAL. Santiago de Chile: CEPAL-GTZ. 1998 En 
htlp:flwwwilo.orglpublic/spanishlregioniamprolcintertorldbaselretlgesforlxiifindex.ht. 
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el logro de mejores posicionamientos en términos de competitividad va asociado a la incorporación de tecno-
logias que requieren de quienes han de emplearlas la capacidad de asimilar nuevos conocimientos, no nece-
sariamente emparentados con el conjunto de calificaciones anteriormente adquiridas:" 

En este sentido se dice que las nuevas economías son intensivas en conocimientos, lo 

que hace necesario un conjunto de transformaciones en los procesos de formación (le la fuerza 

de trabajo. De igual modo se apunta que sólo si la mano de obra alcanza niveles elevados (le 

calidad y eficiencia tendrán lugar ganancias de productividad que redundarán en la conquista 

(le mayores porciones de los mercados internos y externos"'. 

En países altamente desarrollados como Alemania existe una relación directa entre la 

empresa y las instituciones formadoras de los sujetos, ambas se constituyen en un sistema dual 

de formación. Pravda dice que las fortalezas de este sistema están en los beneficios que obtie-

nen la empresa, la sociedad en su conjunto y el aprendiz o sujeto en formación. Entre las forta-

lezas se encuentran las siguientes: 

el aprendiz aprende en una situación real de trabajo y pronto contribuye a la producción de la empresa, lo 
cual representa una reducción del costo de la empresa para el aprendizaje: los aprendices llegan a su puesto 
de trabajo en cualquier empresa con los conocimientos y las habilidades necesarias para una variedad de 
puestos de trabajo del mismo oficio y no como jóvenes sin experiencia laboral; la empresa puede ofrecer a 
sus anteriores aprendices un puesto de trabajo, con lo cual ahorra en la búsqueda de personal adecuado en 
el mercado laboral y en el costo de entrenamiento; esto mismo representa una ventaja para los jóvenes ca-
pacitados, y reduce el desempleo juvenil. 

La formación de profesores sigue en cierto modo este sistema de fbrmación dual. El plan 

97 incluye dos semestres de trabajo directo en el aula con un sistema de tipo tutorial, y la es-

cuela primaria donde se insertarán los futuros licenciados sirve de centro de trabajo. De esta 

manera, tanto en el centro de trabajo como en las normales se forma a los futuros licenciados. 

El normalista frente al grupo aprende en una situación real de trabajo. 

Puede pensarse que la experiencia docente que adquiere el alumno normalista se da de 

manera razonada, sistemática y bajo un proceso de constante mejoramiento, yque esta situa- 

ción lleva a mejorar la práctica educativa de la escuela primaria. Sin embargo, en las escuelas 

primarias como en las normales, las prácticas de enseñanza expositiva lejos de contribuir al 

desarrollo de la práctica educativa obstaculizan la aplicación de nuevas metodologías, tal co-

Stem, D.: T. Bailey y D. Merritt. School-to-work pohcy insighls frorn recent international developrnents. Berkeley: National Center for Research in Voca-
tional Education, Universily of California (supported by The Office of Vocatonal and Adult Education, U.S. Department of Education), 1996,En 
//www.ilo.orglpublic/spanishlregion/ampro/cinterforl 

" Pravda, Gisela. La formación profesional en Alemania y la situación de jóvenes en e/ mercado laboral. Berlin: mimeo, 1998. En 
http:/fwww ilo.og/publicispanish/regionlamprolcinlerforldbase/rellgesforixvirfindexhtm 
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mo demanda el plan de educación primaria 1993 y en el plan de la licenciatura en educación 

primaria 1997. Sacristán señala que la práctica educativa tiene su génesis en otras prácticas 

que interactúan con el sistema escolar y además es deudora de si misma, de su pasado. Son ca-

racterísticas que nos pueden ayudar a entender las razones de los cambios que se producen y 

los que no llegan a cuajar". Lo que nos ayuda a entender por qué los maestros (le la escuela 

primaria siguen empleando las técnicas y métodos (le enseñanza expositiva, pero no diseñan ni 

emplean estrategias que faciliten los aprendizajes de los alumnos. También los maestros for-

madores en las normales siguen trabajando con los métodos y formas de enseñanza expositiva. 

Por tanto, ni las escuelas primarias ni las normales son centros donde se practiquen técnicas y 

métodos novedosos e innovadores para conducir el aprendizaje y desarrollar con ello las com-

petencias de los alumnos; al formar a los alumnos siguen reproduciendo una práctica de ense-

ñanza contraria al modelo de formación por competencias. En este sentido no se puede analo-

gar de manera real la formación recibida en una empresa y en el sistema educativo alemán con 

la formación que se realiza en las escuelas normales y en las escuelas primarias 

como centros centi-os de traba-10. 

3.2.4. 2. Los movimientos al interior de las normales para implantar el modelo 

(le competencias 

Cada que se ha puesto en marcha un nuevo plan de estudios, la administración central ha 

establecido un cambio en la forma de administrar las escuelas normales. Para la operación del 

plan 97, se estableció a la gestión como el centro de desarrollo institucional y el eje (le las ac-

ciones para la formación de profesores, bajo el supuesto de que iba a corregir, organizar y 

hacer funcionar a las escuelas normales con mejores resultados. La forma como se implantó la 

gestión fue a través de la prescripción y por medio de pláticas, conferencias y algunos cursos. 

Todos los medios empleados se realizaron con las prácticas de enseñanza expositiva. Es decir. 

se ha entendido de manera tradicional la preparación y la formación de los maestros como el: 

flujo de conocimientos transmitidos entre un formador, considerado experto en una materia, y unas personas 
reunidas en una sala, que tiene la consideración de aula, en la cual se presupone que van a aprender. 

J. Gimeno Sacristán. Poderes inestables en educación, España: Morata, 1999, pág. lii. 
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Esta manera de entender la formación, como simple acumulación de conocimientos, y al margen de toda 

otra consideración, especialmente las de índole pedagógico. no es suficiente para adquirir las competencias 
asociadas a una ocupación laboral» 

En esta manera de infonnar a los directivos sobre la gestión, en ningún momento se hizo 

mediante la práctica de nuevas metodologías acordes a las nuevas necesidades planteadas en el 

plan 97. De este modo, la manera de implantar y reproducir la gestión en las escuelas normales 

ha sido a través del mandato «deben hacer», «es su responsabilidad». «sólo con el compromiso 

de ustedes es como se va a cambiar». 

En la supuesta preparación de los maestros para asumir y practicar la gestión se siguen 

utilizando las prácticas de formación sustentadas en la exposición, donde la figura central si-

gue siendo el expositor. No es extraño ni sorprende mucho que en la práctica la llamada ges-

tión no haya garantizado la participación, desarrollo y evaluación de las acciones de fbrniación 

y desempeño de los tbrmadores y de las escuelas normales en su conjunto. Tampoco sorpren-

de que la llamada gestión no haya garantizado de ningún modo el control de la calidad de la 

formación. 

La gestión ha servido a los directivos para involucrar a los maestros en el cumplimiento 

administrativo que demanda la racionalidad administrativa oficial. Con la racionalidad admi-

nistrativa oficial los directivos no han visto a la "gestión del conocimiento y gestión del capital 

intelectual como verdaderas variables estratégicas capaces de diferenciar organizaciones de 

éxito de aquellas que no lo son, en un mundo en el que los conocimientos tienen un ciclo de 

vida cada vez más corto'2. Sólo la han considerado corno una política o acción más, que hay 

que agregar a la carga administrativa de las normales. En este sentido, la estructura organiza-

cional de las normales no se ha transformado pues siguen imperando las formas de administrar 

desde la perspectiva burocrática patrirnonialista, por tanto, no se involucra ni se atiende a los 

maestros desde una configuración de la gestión. 

En las normales no se ve a la gestión como una forma de coordinar y desarrollar las ac-

ciones (le la formación de profesores, más bien se ve corno una forma de planear las acciones 

de la institución en sí mismas y como una carga administrativa impuesta por las autoridades 

educativas. Desde la perspectiva oficial, la gestión al parecer no se asemeja a la visión y polí-

-" Jordi López Camps e lsaura Leal Fernández. Aprender a planificar ¡a fomiación. España: Paidós, 2002, pág. 32. 
Emilio Ronco y Eduard Lladó. Aprender a gestionar el cambio, España: PakIós, 2000, pág. 19. 

199



'Orientaciones en la formación de profeso res y las practicas escolares de las normales de Alberto Araujo Garca 

ticas de los organismos internacionales, pues no se sujeta a las estrategias seguidas en algunos 

países. aun cuando dichas políticas les son impuestas a las escuelas normales. 

En las normales la gestión no es adoptada como elemento para transformar las prácticas 

(le formación como se hace en las empresas. La Organización Internacional del Trabajo (OIT) 

comprobó que en países altamente desarrollados las tareas del personal administrativo central 

e incluso regional habían variado de forma importante como resultado de las políticas de des-

centralización. Las tareas administrativas se han reducido para favorecer un mayor número de 

actividades auxiliares en materia política, normativa, de investigación y de información. Se 

han concedido más responsabilidades para gestionar el desembolso de fondos a los niveles in-

frjores de la educación o directamente a los centros docentes, a los diferentes niveles de edu-

cación o instituciones en que éstos se dividen, y a grupos de población específicos (discapaci-

tados, grupos (le minorías, etcétera) a medida que evolucionan las prioridades y políticas na-

cionales. 

La OIT también señaló que la transferencia de muchas decisiones a niveles más bajos ha 

reducido al mínimo algunos aspectos relacionados con la autoridad, pero ha aumentado la 

funciones de asesoramiento y coordinación que permiten obtener una verdadera visión global 

del sistema educativo, sus problemas y las condiciones necesarias para lograr los objetivos 

buscados. En algunos países las funciones administrativas se han reducido para desviar recur-

sos a la enseñanza. 

Los cambios, por supuesto, no se han producido de la misma forma en todo el mundo y 

en particular en nuestro subsistema de educación normal. La autoridad administrativa central 

(al momento y a riesgo de emitir un prejuicio) no ha establecido con claridad las funcionc 

acordes al modelo de formación por competencias, por lo que siguen imperando aquellas que 

se derivan de la misma práctica educativa, sustentada en un sistema cerrado y con base en la 

organización de puestos de trabajo. La gestión en las normales, por tanto, se centra en el desa-

rrollo de acciones de trabajo donde impera la tarea, operación, tiempos y movimientos depar-

tamentales. Cuestiones tales como los planes de estudio y el empleo de la enseñanza se ha pre-

servado en muchos paises, y en el nuestro. En general las transferencias de competencias y la 

descentralización producidas en el decenio de 1990 han marcado profrmndamente el poder ad-

ministrativo de otros países, pero no a la administración de las normales. 

Existe la certeza de que estas tendencias continuarán manifestándose en siglo XXI. El 
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creciente énfasis por establecer y supervisar el cumplimiento, por parte de los planes de estu 

dio, y el rendimiento pedagógico de las normas establecidas a nivel central, significa que lo 

administradores de la enseñanza en nuestro país deberán aumentar su capacidad para estaIic-

cer nuevas direcciones políticas a instancias de los políticos o el público en general. Por tiir 

será necesario crear y supervisar los criterios de resultados de la formación, para (le este modr 

ganar claridad en la administración y presentación de informes y el intercambio de infonni-

ción entre los principales agentes —autoridades educativas estatales y federales, educadori. c 

instituciones de al)-,,-o- con ci fln de real izar ajustes en el lincionamientn del i stciia educa-

tivo mexicano. 

Como consecuencia de ello, las responsabilidades en materia de previsión (pianiíica-

ción), asesoramiento y comunicación de los administradores han aumentado considerablemen-

te. En las normales se manifiestan estas responsabilidades con los cambios que se han genera-

do en la formación, motivados por las presiones ejercidas a nivel de autoridades educativas lo-

cales (departamento de normales), quienes no tienen una idea precisa del por qué o para qué 

de la formación. En este sentido flO se empatan las políticas de formación con las políticas 

demandadas internacional y nacionalmente. Así, por ejemplo, de acuerdo con la red europea 

de información en educación (EURYDICE) entre los temas que figuran en la planificación 

prospectiva o estratégica de las administraciones de enseñanza europeas hay que destacar la 

educación permanente y la educación para adultos, el desarrollo del conocimiento, las califica-

ciones intelectuales orientadas al futuro, y el acceso a la educación y la formación para todos. 

En el mismo sentido la OIT señala los cambios en las expectativas y funciones del per-

sonal docente directivo, que desde hace mucho tiempo ha estado sujeto a las exigencias de ser 

controladores, pero actualmente están experimentando una modificación de sus funciones 

principales, centradas ahora en las cuestiones institucionales y sistémicas como son la utiliza- 

ción de los resultados de las investigaciones, la formación y el perfeccionamiento del trabajo 

en equipo COfl los jefes de departamento y personal docente en general, la supervisión y pre-

sentación de informes como especies de «pegamento» en provecho de sistemas sujetos a un 

cambio acelerado y profundo. Esta función polivalente de los directivos también se ha señala-

do en muchos países de ingresos bajos como lo señala la Association for the Development of 

Education in Africa. 

La dirección y la formación de profesores se ven actualmente enfrentados a los nUeVOS 
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retos que exigen de los profesores en formación nuevas o mejores calificaciones para el futuro. 

Los administradores institucionales (directores, jefes de departamento) están obligados a ga-

rantizar que el personal y los estudiantes apliquen eficazmente los cambios de las políticas sis-

témicas o institucionales. Sin embargo, con las formas de administración y las prácticas de 

formación vigentes estas exigencias obtienen poca respuesta. Para que las normales y sus di-

rectivos puedan garantizar la aplicación de los cambios y políticas internas acorde a las de-

mandas de ftrnríación, se deben realizar diversos cambios institucionales, corno crear equipos 

de trabajo interdepartamental y estimular la toma de decisiones colegiadas, fomentar el desa-

rrollo profesional del personal, ser conscientes y sacar partido de las oportunidades para des-

arrollar acciones conjuntas, y ser sensibles a las necesidades de la población estudiantil. Todo 

ello bajo la rúbrica de la gestión escolar. 

Desde la perspectiva oficial, la gestión obliga a los directivos de las normales a: 

convenir lineamientos básicos sobre el desempeño de los distintos tipos de trabajo académico de los maes-
tros, de manera que se asegure a los alumnos una atención de alta calidad, un buen nivel y pertinencia en 
los productos de investigación y difusión, así como normas y mecanismos justos y transparentes que valoren 
con objetividad el mérito de la trayectoria académica de los docentes .2 

Sin embargo, en el momento en que la estructura administrativa estatal se instituye corno 

un elemento crucial de determinación que no permite la autonomía de las escuelas normales, 

es dificil esperar que éstas alcancen desarrollo y altos estándares en la gestión. La práctica de 

la gestión en las normales se ha caracterizado, entre otros elementos, por la urgencia de cmii-

plir con los requisitos administrativos y de organización que establece la administración cer-

tral, por lo que se han dado diferentes acciones, principalmente para la adopción de medidu 

de planeación y evaluación. 

La gestión como acción de formación en las normales se ha enfocado al establecimiento 

de múltiples formatos de planeación, sugeridos o determinados por la administración central, 

sin que prevalezca una orientación precisa. Probablemente la administración central cuente 

con una perspectiva teórica y metodológica de la administración y organización escolar que no 

se ve reflejada en las acciones de las escuelas normales. Pero también es probable que no haya 

una postura definida, porque constantemente están cambiando los formatos y los rubros que se 

deben trabajar en la plancación y la evaluación de las acciones para la formación. La práctica 

SEP. Plan de Estudios. Licenciatura en Educación Primaria. México: SEP, 1997. pág. 25. 
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de gestión en las escuelas normales no se realiza por iniciativa propia o por la presión que 

ejerzan los involucrados en éstas, sino que parte y se regula por las políticas de formación do-

cente que derivan del gobierno federal y estatal. Políticas y acciones que por lo regular no se 

les presentan a los directores de las normales con la respectiva fundamentación teórica y prác-

tica. Aun cuando estén sustentadas por determinadas teorías, modelos o tendencias (o por ori-

ginales combinaciones entre ellas), merecen ser ternatizadas, explicitadas, cuestionadas y revi-

sadas críticamente entre los directores y el personal de las normales. 

3.14.3. La práctica institucional y el plan 1997 

La práctica institucional de las normales sigue constituyendo un frente dificil de erradi-

car o de cambiar, pues la organización, planeación y desarrollo de las acciones para la forma-

ción se realizan como se ha ejecutado la práctica docente desde hace tres décadas o más. En la 

práctica institucional existe una serie de acciones y formas de actuación que se reproducen y 

subsisten en los maestros. Sacristán dice al respecto que: 

las acciones, en general, y las que se emprenden en educación, en particular, tienen sentido por doble moti-
vo: porque poseen significado de estar dirigidas a algo (racionalidad con arreglo con eles), ( ..) y porque se 
nos presentan como inteligibles a la conciencia del agente, es decir, porque tenemos comprensiones de ellas 
que nos dan seguridad sobre el acierto de lo que hacemos.' 

Las forn-ias expositivas de enseñanza son parte de las acciones que los maestros ejecutan 

con éxito. El hecho de que en la formación de los profesores los maestros hayan empleado exi-

tosamente las formas de enseñanza expositiva por mucho tiempo, es algo que no merece cues-

tionamiento para ellos, por tanto no tienen razón para cambiarlas. 

El desarrollo de la formación de profesores, de acuerdo con ci plan 97, está plagado de 

discursos que versan sobre la transformación de la práctica docente. Aunque es una práctica 

cotidiana de los maestros disertar con sus alumnos sobre la necesidad de modificar, mejorar o 

transfonTiar la práctica docente, esta transformación no la refieren a lo que realizan diariamen-

te en las aulas, es decir, no refieren la transformación a su manera de dar clases, ni tampoco a 

su forma de transmitir el contenido curricular empleando formas de enseñanza expositiva. Por 

tanto esta transformación no se refiere al hacer diario de los maestros o a las formas de ense-

ñanza empleadas por ellos, pues la transformación de su hacer en el aula es algo que no está en 

'° J. Gimeno Sacristán. Poderes inestables en educación, España: Morata, 1999, pág. 57. 
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discusión, sino ci futuro hacer .i , actuar de los alumnos. La transformación o el mejoramiento 

de la práctica docente están, por tanto, sólo en el discurso retórico de los maestros. Con este 

hacer diario, en el cual, subsiste una práctica docente construida y amalgamada en el pensa-

miento y las necesidades de la modernidad mexicana de finales del si g lo XIX y consolidada 

durante la mayor parte del siglo XX. las posibilidades de trasformar la práctica docente son 

pocas.

El siguiente diálogo, es muestra de algunas de las concepciones de los maestros, las cua-

les están vinculadas a las acciones que realizan para la formación de los profesores. 

Una alumna le hace la siguiente pregunta a su maestro de observación y práctica docente: 
Alumna. —Maestro ¿por qué será que las primeras cuartillas que leo si las entiendo, pero después ya no y 

me confundo y ya no sé nada, ni siquiera lo del principio? 
Maestro. —Ah, bueno, lo que pasa es que estabas acostumbrada a leer una cuartilla o dos, pero ahora que 

te dejan más lectura tú misma debes de ir desarrollando tus competencias básicas, debes ir reflexio-
nando, cuestionando o confrontando tus saberes. Tú misma vas desmenuzando tus estrategias, o en-
cuentras el eje rector de esa cuartilla. Es cuestión de que tú misma le exijas a tu mente mayor esfuerzo. 

Alumna. —Si, verdad 1 ... ] bueno, maestro, ya me voy.21' 

En el diálogo anterior se puede observar que el maestro, sin entender con precisión el 

cuestionamiento que se le hace, empieza a disertar sobre una supuesta práctica de la alumna y 

le ofrece una respuesta no relacionada con la pregunta. adeinás le hace un exhoi-to utilizando 

los términos en boga en el discurso escolar. 

Al no cuestionarse sobre su propia acción docente, los maestros no tienen la posibilidad 

de analizar y reflexionar sobre los alcances y límites de la práctica de formación que siguen. 

De igual modo. al no cuestionar ni someter a revisión sus acciones, no tienen la posibilidad de 

transk,rmar la práctica de fonación, y por tanto no hay posibilidad de transformar la práctica 

educativa. Aun cuando habitualmente los maestros formadores sostengan ante sus alumnos 

que las acciones docentes frente al grupo deben ser cuestionadas, con el fin de desestructurar 

los esquemas, estereotipos y rutinas que se encuentran en la base de las prácticas, para los 

alumnos normalistas tales recomendaciones carecen de objetividad y de esquemas a imitar, 

por tanto no pueden reconstruir pautas de conductas alternativas. Los maestros al no intentar 

una revisión sistemática de sus propias acciones dentro del aula, están siendo inconsecuentes 

con los principios que postulan para lograr el cambio de las prácticas educativas. 

• ' Daloqo capturado en uno de los pasillos de la escuela Normal para profesores en septiembre de 2004 entre un maestro de observacion y practica do-
cenie y una alumna de quinto semestre de la licenciatura en educación primaria. 
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3.2.4.4. Los docentes y sus acciones frente al modelo de competencias 

A partir de 1997 y desde la racionalidad oficial los decentes se han encargado de objeti-

var las tendencias metodológicas del plan y programas (le estudio de la Licenciatura en Educa-

ción Primaria a través de la operación del modelo por competencias, cuya peculiaridad es cen-

trar el proceso educativo en el aprendizaje de los alumnos. Desde lo que sucede en las aulas, 

resulta interesante constatar cómo las acciones de tbrniación están centradas en la enseñanza, 

teniendo como figura central de la acción docente al maestro. 

Al momento, la reforma en las normales ya lleva cerca (le siete años, y se habla de coin-

petencias, habilidades intelectuales básicas, portafolios, aprendizaje permanente, estrategias de 

aprendizaje, constructivismo, entre otros términos, pero lo interesante es que en sus acciones 

los maestros siguen tomando como eje de trabajo a la enseñanza. En sus discursos se resisten a 

re-esar al tradicionalismo y lo critican ásperamente a la luz del modelo por competencias, sin 

embargo, en sus prácticas siguen trabajando de acuerdo con el llamado tradicionalismo y se 

resisten a conocer y aplicar el modelo por competencias. 

Los maestros que están directamente encargados de la formación pedagógica de los 

normalistas, en sus discursos aluden mucho al aprendizaje de los alumnos, y sin embargo 

cuando trabajan frente al grupo lo hacen de manera expositiva. De igual modo, cuando se pre-

paran las experiencias docentes de los normalistas en la primaria, los requisitos exigidos de la 

planeación, desarrollo y evaluación de las prácticas siguen empleando la concepción de ense-

ñanza y todo lo que ésta implica. Los conceptos que manejan se corresponden COfl la metodo-

logía centrada en la didáctica de la enseñanza, tal como se hacía desde hace tres décadas. 

Los maestros formadores siguen pidiendo a los alumnos que planeen por temas y por 

sistematización, aun cuando utilicen la llamada correlación y globalización como formas de 

organizar la materia de enseñanza. La globalización se toma como algo novedoso y de van-

guardia pedagógica, sin embargo la organización de la materia de enseñanza se hace por te-

mas. La diferencia que ellos establecen entre las tres fbnnas de organizar la materia de ense-

ñanza es que en la correlación deben ser tres temas o más por día, mientras en la globalización 

los temas deben estar organizados de tal manera que se vea la relación entre éstos día a día du-

rante una o dos semanas, según corresponda. Solicitan a los alumnos que no trasciendan los li-

neamientos o peticiones de los maestros del grupo donde practicaran los normalistas. Les per-
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muten a los normalistas utilizar los libros de texto de los alumnos, como únicas fuentes de con-

sulta. La organización de las actividades a realizar en las aulas flO está centrada en las acciones 

de aprendizaje de los alumnos, sino en las formas como serán expuestos los contenidos o los 

emas.

Aun cuando en los discursos los maestros hablan de constructivismo, no permiten que 

los alumnos normalistas planeen y desarrollen las acciones docentes desde esta perspccti\ a. 

Además, al momento ni unos ni otros manejan la terminología didáctica sobre las estrategias 

de enseñanza. En sus discursos no se localizan expresiones sobre el: 

aprendizaje factual, conocimiento factual, aprendizaje de conceptos, conocimiento conceptual, contenidos 
declarativos de carácter conceptual, aprendizaje significativo de los procedimientos, conocimiento procedi-
mental, actitudes y contenidos actitudinales, unidades de aprendizaje, contenidos de carácter estratégico, 
apertura del portafolios, organización del portafolios, ventajas y dificultades para utilizar un portafolios, etc.2'2 

La investigación, el análisis, el trabajo en equipo, las comparaciones para encontrar re-

gularidades, semejanzas y diferencias, las estrategias para estimular las acciones de los alum-

nos, las estrategias de comunicación para estimular el análisis de la información por parte de 

los alumnos, etcétera, no SOfl parte de las acciones planeadas y mucho menos de su discurso. 

De este modo la discusión de las estrategias de aprendizaje y el trabajo centrado en los alum-

nos no se vislumbra ni siquiera en la imaginación de los normalistas. 

Los siguientes comentarios fueron emitidos por algunos alumnos de quinto semestre de 

la Escuela Normal para Profesores, cuando un maestro del curso de historia y su enseñanza, 

les revisó sus planes de trabajo y les preguntó sobre las estrategias para la conducción del 

aprendizaje (le los alumnos y la información complementaria a los libros de texto: «¡ay, maes-

tro! ¿Acaso, cuando les enseño a los alumnos no estoy pensando en su aprendizaje? ¿Mis lá-

minas y lo que les voy a dictar no es suficiente para que aprendan? ¿Para qué quiere que se-

pamos más, si sólo son temas de repaso? Los alumnos se aburren si les lleva uno más infbnna-

ción», «no me pida más información, porque el maestro del grupo nos pide que sólo utilice-

mos el libro de texto y entonces tenemos que leer junto con los alumnos, decirles qué partes 

deben subrayar y después que lo copien en su cuaderno», «el maestro del grupo no quiere que 

trabajemos por equipos porque los niños sólo pierden el tiempo, además se indisciplinan mu-

Para ver más sobre estos aspectos remitirse a Paul D. Eggen y Donaid P. Kauchak. Estrategias docentes. Enseñanza de contenidos cuniculares y de-

sarrollo de habilidades de pensamiento, Brasil: Fondo de Cultura Económica, 1999, pág. 386. Y Pedro Ahumada Acevedo. Hacia una evaluación auténtica 

del aprendizaje, México: Pardos. 2005. pág. 160.
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cho», «la maestra no quiere que los niños trabajen en equipo porque nada más se indisciplinan, 

y quiere que sólo utilice el libro de texto, entonces para qué me pide que maneje otra informa-

ción diferente o complementaria, si ni me van a permitir utilizarla»: 

De igual modo, los siguientes comentarios fueron capturados de algunos alumnos de 

quinto semestre de la Normal No. 1, cuando en la clase de Observación y práctica docente III, 

les fue indicado que contemplaran en la planeación estrategias de aprendizaje de los alumnos y 

mayor información, complementaria a los libros de texto: «no me pida más información, 

maestro. Para qué, silos niños están bien tontitos. De por sí apenas entienden lo que viene en 

el libro y quiere usted que les lleve más información. Además, la maestra sólo utiliza los libros 

de texto. Ella les dice a los niños lo que deben subrayar y luego les indica que copien lo subra-

yado en su cuaderno. Esto es bien fácil, ¿por qué me quiere complicar?», «el tema que me tocó 

no necesita de mucha información, me tocó ver lo del calendario. A ver, ¿qué puedo decir de 

contenido científico sobre el calendario? Y a ver ¿cómo voy a trabajar los días de la semana, 

los meses y el año por equipos?», «¡uy, maestro! los niños no hacen nada si no les dice uno 

qué van a hacer. ¡Fíjese! Un día me tocó ver cómo la maestra les dio información a los niños, 

pues les repartió unos recortes, y los alumnos a cada rato se levantaban a preguntarle. No pue-

den hacer nada si la maestra no les dice si están bien. A poco cree que me voy a arriesgar a 

realizar actividades donde los niños tengan que trabajar solos, ni lo van a hacer y me van a ba-

jar en mi calificación», «mi maestro del grupo dice que los alumnos aun no tienen la madurez 

y la capacidad suficiente para aprender por sí mismos, por eso se les tiene que decir qué sub-

rayar y luego, para que afirmen lo que aprendieron, lo tienen que copiar en su cuaderno, así 

tendrán sus apuntes en orden. y cuando tengan que estudiar para sus exámenes les sea fácil y 

rápido». 

Por los comentarios de los alumnos se puede observar que el modelo acadernicista y el 

tecnicista predominan y sirven de base en la formación de los profesores. Son modelos eco-

nómicos y fáciles de manejar, tanto para maestros como para los alumnos normalistas. En el 

primer modelo se considera al maestro como la única fuente de saber. Para desempeñar la fun-

Estos comentarios fueron capturados en la revisión de planes a un grupo de tercer grado de la licenciatura en educacion primaria, durante el mes de no-
viembre de 2004 
-' Estos comentarios fueron capturados en las clases previas a la segunda jornada intensiva de prácticas pedagógicas, en la asignatura Observación y 
practica docente III, en un grupo de tercer grado de la licenciatura en educación primaria de la Escuela Normal No. 1 de Toluca, durante el mes de noviem-
bre de 2004.
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ción de docente no se requiere una formación específica o de investigación, porque el carisma 

y las habilidades retóricas bastan. En el segundo modelo la formación se basa en el aprendiza-

je imitativo de las prácticas de los maestros experimentados, quienes en sus acciones transmi-

ten de manera tácita sus procedimientos y trucos para la exposición de los contenidos. En este 

caso los maestros de las normales se convierten en practicantes experimentados y juegan el 

papel de modelos para los alumnos normalistas. En este modelo las habilidades técnicas son 

dominantes y son lo más importante para la formación. En los comentarios de los normalistas 

no hay evidencias sobre el tercer modelo, es decir, no existe en su discurso alusión alguna al 

maestro reflexivo e innovador: tampoco reflejan la idea de ser capaces de analizar sus propias 

acciones, de resolver problemas y de inventar estrategias. Finalmente el modelo de competen-

cias no está presente en sus discursos porque no refieren a situaciones donde tengan que apli-

car estrategias para el aprendizaje de los alumnos, sino que simplemente se dedican a realizar 

actividades donde se privilegia la transmisión de información, sin considerar a estos últimos. 

En estas acciones los practicantes consideran la acción del maestro como principal componer-

te del proceso enseñanza-aprendizaje. Es decir, es suficiente que el alumno practicante formu-

le emisiones de voz o bien muestre información por escdto. y une 1&'iluninos captun andu - 

varnente y escriban la información para que aprendan. 

3.2.5. A manera de conclusión 

A partir de 1975, desde la perspectiva oficial la formación de profesores en las normales 

ha sido efectuada mediante los modelos tecnicista-eficientista, hermenéutico-investigativo y 

actualmente el de competencias. En la práctica cotidiana por el contrario, se ha producido me-

diante los modelos academicista y tecnicista-eficientista. El hermenéutico-investigati-vo fue 

subsumido a estos modelos y actualmente el de competencias sigue el mismo camino. 

La concepción de la enseñanza del modelo academicista y cientificista sigue vigente en 

las acciones cotidianas de los maestros formadores y en los alumnos normalistas. El modelo 

hermenéutico-investigativo en la práctica fue poco trascendente y no modificó las acciones de 

los maestros. La modificación que se realizó en las normales con el plan 1985 fue de índole 

administrativa y curricular. En los maestros lo que se modificó fueron sus discursos y el mane-

jo de programas y contenidos diferentes.
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En el aspecto de la práctica educativa y en las formas de ver y concebir la formación a 

partir del 75, la enseñanza se sigue concibiendo como una tarea de transmisión de contenidos 

curriculares. Actualmente, la enseñanza no se concibe desde la perspectiva del modelo por 

competencias, pues los alumnos normalistas y sus formadores no entienden a la enseñanza 

como 'un proceso interpersonal e intencional, que utiliza básicamente la comunicación verbal 

y el discurso dialógico con una finalidad: como medios para provocar, favorecer y conseguir 

aprendizajes en una situación determinada'. De igual modo, maestros y alumnos normalistas 

no entienden la enseñanza como un proceso donde los docentes tengan que buscar estrategias 

y condiciones de aprendizaje, considerando aspectos como las reacciones de los alumnos, sus 

conocimientos previos y las habilidades desarrolladas y mostradas por ellos. 

En el contexto actual de la formación se sigue estableciendo una relación inaes-

tro-conociiniento-a/umnos. No se ha podido cambiar por una relación "alumnos-maestro-

coi ocijniento-comunicación"', donde la comunicación juega un papel primordial para el 

aprendizaje de los alumnos y para la solución a las situaciones no previstas sobre las reaccio-

nes de los alumnos en la planeación del maestro. Con el actual modelo de formación los maes-

tros no tienen la posibilidad de resolver las situaciones imprevistas, pues no han desarrollado 

la habilidad de conjugar y compartir conocimientos durante la acción de enseñanza, es decir. 

durante la aplicación de las estrategias para el aprendizaje de los alumnos en el proceso mismo 

de la comunicación. Por tanto, no pueden al momento considerarse como profesionales de la 

interacción de las significaciones compartidas por la clase (alumnos-maestro-maestro). 

Los maestros participantes en la formación actual de los profesores no son modelos ade-

cuados para la formación tácita de los futuros docentes, pues sus conocimientos, habilidades y 

actitudes no se corresponden con el modelo de competencias, sino con los modelos academi- 

cista o tecnicista. Estos esquemas y acciones son fuertes elementos que se establecen como ba-

rreras para modificar sus habilidades en orden cognitivo, afectivo y práctico. Los maestros 

formadores, al no haber podido modificar sus esquemas y sus prácticas, con mucha dificultad 

podrán lograr que la información sea transformada, colectiva e individualmente por los alum-

nos, en conocimientos, todo ello mediante "los intercambios cognitivos y socioafectivos que el 

profesor realiza a través de interacciones, retroacciones, reajustes, adaptaciones interpersona-

Léopold Paquay, et al. La formación profesional del maestro: Estrategias y competencias, México: FCE. 2005 pág. 38. 
¡bid. pág. 39.
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les y creación de situaciones en clase, en el tiempo real de su intervención. 

Para que haya una transformación de los esquemas de pensamiento y las acciones de los 

maestros formadores de profesores, urgen programas y proyectos de actualización, con el fin 

de aprovechar la coyuntura en la formación profesional. Programas de formación del profeso-

rado donde los maestros tengan que experimentar de manera directa la enseñanza como una 

forma de conducir el aprendizaje de los alumnos. Otros, donde los maestros transformen en la 

práctica misma sus esquemas de pensamiento y sus acciones, y con ello desarrollen habilida-

des y adq tran e n Ciinieno cñii el fin de nCitrr aCfliidc iTfCren1 eS Cfl 1I TCl tC1ófl C(fl 

alumnos. 

Para que ci iLeivai ieie ue culupeLenelas W11LIGIC se cqiieic qu[liJe lU [Cilfid-

dores sean competentes. A decir de Cornellas: 

Hablar de competencias profesionales en educación exige un paso mas en el análisis. No se trata, 
poco, sólo de saberes teóricos adquiridos durante la etapa de la formación inicial [como representaciones 
ganizadas de la realidad y de la manera de transformarla], sino de unas competencias que impliquen ac.-
ciones (capacidades de acción) que permitan a la persona ser capaz de reaccionar y tomar decisiones are 
una situación compleja. 

Un profesional competente será capaz de: 
-Identificar los obstáculos o los problemas. 
-Entrever diferentes estrategias realistas. 
-Elegir la mejor estrategia, considerando los riesgos. 
-Planificar su puesta a punto teniendo presentes todos los agentes. 
-Dirigir su aplicación, modulando los posibles cambios. 
-Respetar, durante todo el proceso, ciertos principe   
-Dominar las propias emociones, valores, simpatias 
-Cooperar con otros profesionales siempre que sea 
-Sacar conclusiones y aprendizajes para una nueva  SItJ CCÍOfl. 

De no implementarse estos programas de actualización, la formación de los profesores 

seguirá transitando por un proceso donde éstos, tanto en las escuelas normales como en las es-

cuelas primarias, se limitarán a reforzar las técnicas del oficio, los rasgos de la profesión y las 

habilidades prácticas para la transmisión de la información vía la exposición oral o escrita. 

¡bid. pág. 40. 
María Jesús cometas (2002). Las competencias del profesorado para la acción tutorial, España: Praxis, pág 21 
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CAPÍTULO 4. LA ADMINISTRACIÓN COMO 

PRÁCTICA INSTITUCIONAL ANTE LOS 
CAMBIOS DE LA FORMACIÓN A PARTIR 

DE 1975 

Introducción 

La formación de los profesores no puede realizarse de manera formal si no es a través de 

instituciones debidamente organizadas y administradas. La administración de algún modo se 

establece como la estructura que garantiza la institucionalidad. Las normales, como centros de 

formación, son instituciones que no se rigen y sostienen por sí mismas, sino que están sujetas a 

una ni cr1ij 

das.

En esta parte se prcseiita a Ja adiinitraeon como LIfl soporte tLlndalnefltal de las ae1L 

nes que son inherentes a la formación: por un lado se aborda a la administración legal-racional 

corno la base mecánica invisible de la formación en la Escuela Norma! para Profesores y la 

Escuela Normal No. 1 de Toluca, determinada externamente por las autoridades educativas. 

Por otro, se muestra la parte dinámica de la administración, la cual está dirigida, controlada y 

orientada externamente, y regulada internamente. En consecuencia, las funciones de los maes-

tros y el trabajo que se realiza diariamente en las dos escuelas representa una acción de pre-

cepto y acatamiento. 

La intención de este apartado fue captar la estructura organizacional, las funciones y las 

acciones de sus actores, es decir, se hizo una apreciación desde distintos sentidos. Apreciar la 

administración de las normales en un solo sentido hubiera significado no entender que existen 

multiplicidad de factores externos e internos que se interrelacionan para generar una funciona-
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lidad institucional construida socialmente. 

Mirar la administración desde un discurso absolutista \' una racionalidad unicausal o bi-

causal, como actualmente la SEP y las autoridades educativas estatales lo hacen, es pensar a 

las escuelas como objetos fríos y estáticos que supuestamente funcionan de acuerdo con un 

plan determinado. Así, por ejemplo, la planeación en su parte mecánica y la gestión escolar 

como parte dinámica son vistas, desde la perspectiva de la racionalidad adminitrati\ a uhcr-

namental, como el eje sobre el cual se sustenta la formación y la calidad educati\ 

Desde la lógica lineal de la racionalidad gubernamental se puede inferir que es suíicicntc 

operar de manera general el Programa para la Transformación y el Fortalecimiento Académi- 

cos de las Escuelas Normales, para que se coordinen y controlen todos los elementos que in-

tervienen en la formación, como son: la gestión, el mejoramiento de la planta fisica y la trans-

formación curricular, y con ello los maestros en sus acciones alcanzarán a desarrollar en los 

alumnos normalistas las competencias y el desarrollo del aprendizaje permanente. Desde esta 

lógica no se toma en cuenta a la cultura institucional y el capital de conocimiento cotidiano 

construido por los maestros sobre la docencia. Antes bien, se consideran elementos que obs-

truyen e] desarrollo de los fines y se establecen como fuertes resistencias de los maestros a los 

cambios que se prescriben. 

Esta visión de la racionalidad administrativa gubernamental se ha acentuado en las dos 

últimas décadas del siglo XX. Aun cuando se tuvieron que hacer algunas modificaciones or-

ganizativas para la implementación del plan de estudios 1975, no es sino hasta la puesta en 

marcha del plan 1985 cuando se tuvieron los cambios más drásticos en la infraestructura y la 

estructura organizacional de las escuelas normales. Actualmente las demandas a las normales 

están centradas en la planeación corno punto central de la gestión y de la administración. 

Desde la visión totalitaria gubernamental se ve a la administración como la mejor expre-

sión de la vocación racionalista de la modernización, garante de la formación de los profeso-

res. Sin embargo, asumir tal visión nos dejaría fuera del análisis de las relaciones que determi-

nan la funcionalidad de las escuelas normales. Al respecto es importante cuestionarse: ¿La or-

ganización y control administrativo de las funciones institucionales son suficientes para garan-

tizar la formación de los licenciados en educación? ¿Qué cambios administrativos y operativos 

ha propiciado la puesta en marcha de los planes de estudio a partir de 1975? ¿Qué aspectos de 

la administración institucional engloban y subsumen el proceso de la fonnación? 
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4.1. Formación y administración 

La administración de las escuelas normales es vista desde la racionalidad oficial como el 

soporte de la/brmación, y a través de ésta se trata de operar las orientaciones y políticas edu-

cativas que el aparato gubernamental estatal y federal les imponen a las escuelas normales. 

Orientaciones y políticas estatales y nacionales que en ocasiones no son convergentes y cho-

can o se contraponen entre sí. Cuando existen diferencias entre las políticas estatales y guber-

namentales, las normales se ven obligadas a conciliar y ajustarse a las diferencias. También al 

tratar de operar las políticas e indicaciones de las líneas de mando que no siempre están expli-

citadas, en las normales se presenta una especie de contraposición con las acciones y prácticas 

que la tradición escolar opone a la racionalidad administrativa y organizativa de las políticas 

gubernamental es. 

En las políticas gubernamentales, plasmadas en los discursos de los planes de estudio, se 

presenta a la formación como fuente del progreso y la fuerza liberadora del dominio científico 

y tecnológico de la ciencia, pero se oculta la parte que corresponde al dominio y demanda de 

formación del mercado laboral, planta productiva y las políticas internacionales y nacionales. 

En el nivel discursivo de las políticas gubernamentales se sugiere que el éxito de la formación 

se va a lograr a través del mejoramiento de la gestión institucional. Así, por vía (le la rettrica 

política del discurso oficial, se dice que para lonr una t&nicirn de calidad c: 

han impulsado acciones tendientes a renovar los prooess cIse de a organizeaón y el func:cnament de 
las escuelas normales, tales como: el trabajo colegiado, el liderazgo de los equipos directivos, los criterios 
académicos para la organización de las actividades escolares, la planeación y la evaluación institucional 

En ese tenor, debe entenderse que desde las políticas educativas del plan 199 -17 la forma-

ción está orientada para que los normalistas logren: 

la adquisición de competencias para aprender con independencia y favorecer procesos de aprendizaje en los 
alumnos; dominio disciplinario y pedagógico de las asignaturas: mejor conocimiento de los alumnos de edu-
cación básica, identidad con su profesión y sensibilización a las particularidades sociales y culturales del me-
dio en que se desempeñan. 

Estas concepciones y orientaciones oficiales se contraponen en cierto modo con las que 

subyacen en la percepción institucional sobre la formación de los maestros. Con una percep-

Subsecretaria de Educación Básica y Normal. La planeación institucional en las escuelas normales. México: 2003. SEP, pág. 5 
Subsecretaria de Educación Básica y Normal. Hacia una polihca integral para la formación y el desarrollo profesional de los maestros de educación bá-

sica, México: 2003. SEP, pág. 28

213



Ore)tac,on en a (cur7ac'on de profesores y las praccas esc»ares de 'as 'ímaies' de A!berio Araujo Garcia 

ción institucional poco clara y visible, se piensa que la formación es un proceso que pennite la 

potenciación de los alumnos normalistas a partir lo que es posible y deseable en el ámbito so-

cial y, por ello se forman en las escuelas normales, licenciados con capacidades de acción do-

cente, con un alto sentido de responsabilidad, deber, respeto y con un profundo amor hacia los 

al umnos - 

Esta concepción, contraria a la concepción oficial, se asemeja a la perspectiva de Gada-

mer, para él la formación pasa a ser algo muy estrechamente vinculado al concepto de cultu-

ra, y designa en primer lugar el modo específicamente humano de dar forma a las disposicio-

nes y capacidades naturales del hombre'. donde "cada individuo que asciende desde su ser 

natural hacia lo espiritual encuentra en el idioma, costumbres e instituciones de su pueblo una 

sustancia dada que debe hacer suya de un modo análogo a como adquiere el lenguaje"'. Des-

de esta perspectiva la fonnación se realiza en las acciones, las cuales forman parte de la cultu-

ra institucional y las inercias de las costumbres y las prácticas institucionales. Las escuelas 

normales en este sentido se convierten en depositarias de eostunibrcs, idioma y creencias cv-

mo parte de la cultura magisterial. 

Los medios gubernamentales que se empican pa normr ¡a tornaciun son los doca-

mcntos, base para las acciones de organización y control que implementan las autoridad 

educativas, con lo cual se supedita la administración escolar y las acciones de los maestro:.. 

Apple identifica esta forma de organizar y controlar la formación, corno racionalización de 

enseñanza y los currículos. 

Es admisible entender que el funcionamiento (le las escuelas y el proceso de la f'ornia-

ciún de los profesores no están establecidos por orden natural o divino, sino que responde 

construcciones sociales, a intereses particulares representados por el Estado, que se establecen 

a través de modelos de comportamiento organizacional. Para Davis y Newstrorn 'estos mode-

los constituyen el sistema de certezas que domina la manera de pensar de los directivos de una 

empresa y que, por lo tanto, afecta a sus acciones—— , las cuales determinan el accionar de las 

instituciones. 

" Esta concepción aun cuando no es clara, ni completa para todos los maestros, es referida en su mayor parte por los prolesc res que enen vanus años 
en las escuelas y que se desempeñan en las funciones relacionadas con los alumnos como son docencia ihasta 2003 ahora departamento de ormacion 
inicial), licenciatura (antes psicopedagogia y ahora departamento de licenciatura), e internado 
22 Hans-Georg Gadamer. Verdad y Método, España: Sígueme. 1991, pág. 40. 
•'

Ibid., pág. 43. 
Keith Davis y John W. Newstrom.  Comportamiento Humano en el Trabajo, México: McGraw-Hill, 2001, pág 33. 
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El movimiento diano que se realiza en las escuelas normales, orientado hacia la forma-

ción, obedece a modelos y prácticas administrativas externas e internas que se relacionan o 

contraponen a las prácticas escolares de enseñanza. Consecuentemente los resultados de la 

formación dependen en gran medida de las políticas de recursos humanos, los estilos de toma 

(le decisiones y las prácticas operativas de las autoridades educativas (externas a las normales) 

y autoridades escolares (cuerpo directivo de la institución). La administración, como base y 

sustento de las acciones de las escuelas normales, condiciona el comportamiento de los docen- 

tes y los alumnos, pues se presenta en la interrelación de autoridades y subordinados como al-

go estable y aceptado. Sin embargo esa interactuación que se retransmite de generación a ge-

neración, sustentada en un conjunto de valores compartidos, producto de la tradición adminis-

trativa y de la cultura organizacional, se establece entre una relación conflictiva de intereses. 

Pues la formación en las normales tiene que situarse en las exigencias de la sociedad, en las 

necesidades actuales de los individuos o en las prácticas de los maestros. 

Así, a los intereses oficiales impuestos a las normales se anteponen los intereses propios 

de los profesores, que subyacen a su práctica cotidiana: estos últimos, desde la teoría de la re-

producción, pueden ser vistos corno campos. Bourdieu diría: 

Toda la gente comprometida con un campo tiene una cantidad de intereses fundamentales comunes, es de-
cir, todo aquello que está vinculado con la existencia misma del campo; de alli que surja una complicidad ob-

jetiva que subyace en todos los antagonismos. Los que participan en la lucha contribuyen a reproducir el jue-
go, al contribuir, de manera más o menos completa según los campos, a producir la creencia en el valor de lo 
que está en juego.' 

Lo interesante es inmiscuirse en el campo de las normales y distinguir cómo se operan 

las políticas administrativas prescritas por las autoridades educativas. 

4.2. La administración con dorninancia de la organización y el control externo 

La administración en la escuela Normal para Profesores y la Normal No. 1 de Toluca ha 

estado delimitada, en las tres últimas décadas del siglo XX, al escenario de cambios curricula-

res y operativos organizados y controlados desde el gobierno estataly federal. La administra- 

ción central ha incidido en la organización, operación y control de las funciones instituciona-

les, desde la disposición de una racionalidad administrativa expresada en programas, planes y 

Pierre Bourdicu. Sociología y cultura, México: Grijalbo. 1990, pág. 137.
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proyectos. A partir de la década de los setenta se han combinado los recursos financieros, la 

infraestructura, los planes y programas de estudio, la eficiencia organizativa, los recursos 

humanos (formadores de docentes) y el capital del conocimiento escolar, todo ello con el pla-

neamiento y control de los niveles centrales e intermedios del subsistema educativo estatal. 

En los documentos que inscriben el discurso político-educativo estatal y federal, no exis-

te un concepto preciso de "racionalidad, pero éste puede inferirse por las orientaciones que 

implican adecuación de los medios a los fines. El concepto puede entenderse desde la perspec-

tiva de Weber, referida a la acción "con arreglo con fines" que designa aquel tipo de acción 

humana configurada de forma que permita obtener ciertos objetivos. 

Con Weber entendemos que por lo regular estos objetivos se orientan con arreglo a un 

fin racional, o sea con arreglo a un plan'. Con esta racionalidad las escuelas normales actúan 

con arreglo con fines, pues disponen sus acciones de acuerdo con las orientaciones técnicas 

presentas y el compromiso establecido por las autoridades educativas y que éstas deben asu-

iiir. Las indicaciones técnicas administrativas impuestas a las escuelas normales se han reali-

zado sin tener pleno conocimiento de su realidad y sin tomar en Cuenta su desarrollo histórico 

y cultural. 

Estas indicaciones técnicas administrativas han sido planteadas como construetos nor-

mativos, es decir, situadas en el campo semántico de lo racional-formal, con el cual las norma-

les han organizado y normado sus acciones. Las indicaciones se les han presentado como una 

operación fundamentalmente de orientación técnica, políticarnente neutral, indiferente respec-

to del sistema político educativo internacional y nacional, y ajeno al sistema productivo. 

Actualmente desde la visión del gobierno federal y a partir de la gestión educativa pro-

puesta en el Programa para la Transformación y el Fortalecimiento Académicos de las Escue-

las Normales (PTFAEN) se presupone la existencia de una relación entre niaero y micro poli-

ticas. Parte de entender que las escuelas normales dejan de ser las que ejecutan órdenes y (lis-

posiciones impartidas desde la administración central, para convertirse en un nuevo espacio 

que recupera el sentido de la formación, al diseñar políticas institucionales. Sin embargo, el 

espacio de gestión que la administración central otorga a las normales, la supuesta descentrali-

zación administrativa, así como la desconcentración de la gestión federal y estatal, los mode-

Mac Weber. Economia y sociedad, México: Fcndo de Cuura Económica, 1984 pág. 20 
¡bid., pág. 46.
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los de planeación y la ordenación curricular, tienen en el PTFAEN y Programa de Mejora-

miento Institucional de las Escuelas Normales Públicas (PROMIN) dos programas que, lejos 

de desarrollar la gestión institucional, orillan a la ecuclas a cumnlir y onerar prescripciones y 

limitan más su función. 

Foucault nos perIiic	.:iidci	iL.L Li	:iii	'it. jijii	jsu..ii  

institución con la participación de todos, se convierte en un ideal no alcanzable en la vida d. 

las normales, porque éstas actúan y se desarrollan bajo el dominio de un poder superior que 

restringe sus acciones. En este tipo de posturas político-educativas sobre la gestión escolar se 

puede identificar una conformidad política, donde subyacen los contenidos y las normas en-

mascarados en un humanismo oficial. 

Al respecto Foucault, en sus estudios sobre el poder, nos evidencia lo subyacente a esta 

concepción de elección y exclusión de la educación formal-oficial. él dice: 

entiendo por humanismo el conjunto de discursos mediante los cuales se le dice al hombre occidental: si 
bien tú no ejerces el poder, puedes sin embargo ser soberano. Aun más cuanto más renuncies a ejercer el 
poder y cuanto más sometido estés a lo que se te impone, más serás soberano". El humanismo es lo que ha 
inventado paso a paso estas soberanias sometidas que son: el alma (soberana sobre el cuerpo, sometida 
Dios), la conciencia (soberana en el orden del juicio, sometida al orden de la verdad), el individuo (soberan 
titular de sus derechos, sometidos a las leyes de la naturaleza o a las reglas de la socedad) l a libertad 
damental (interiormente soberana, exteriormente consentidora y "adaptada a su destirc 

La gestión escolar que promueve el PTFAEN y se apoya en el PVc\l1\. ti:!'i u!: pu 

der de administración muy acotado a las escuelas normales, donde existe una mínima autono-

mía relativa en relación con su gran dependencia. Bourdieu señala que los sistemas de ense-

ñanza conservan una dependencia y a la vez una autonomía relativa respecto a la estructura de 

las relaciones con las clases dominantes: "la autonomía relativa del sistema de enseñanza es 

siempre la contrapartida de una dependencia más o menos completamente oculta por la especi- 

ticidad de las prácticas y de la ideología que autoriza esta autonomía". 

Además, por tradición las normales han asumido que es competencia de la administra-

ción central organizar, dirigir y controlar sus funciones. De este modo se aceptan las categorí-

as fundamentales de la dominación legal bajo las cuales la administración central, con carácter 

racional-legal, ejerce su autoridad. De este modo, como lo señala Weber, las escuelas actúan 

bajo: 

Michel Foucault. Microfisica del poder, España: Las ediciones de La Piqueta. 1992, pág. 36. 
' Pierre Bourdieu y Jean-claude Passeron. La reproducción. Elementos para una teoría del sistema de enseñanza. España: Laja, 1979, pág. 251. 
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un ejercicio continuado, sujeto a la ley, de funciones, dentro de [ . 1 una competencia, que significa: a) un ám-
bito de deberes y servicios objetivamente limitado en virtud de una distribución de funciones, b) con la atribu-
ción de los poderes necesarios para su realización, y c) con la fijación estricta de los medios coactivos even-
tualmente admisibles y el supuesto previo de su aplicación.' 

La organización, planeación, control y seguimiento que ejerce la administración central 

sobre las escuelas normales, se convierte en una atribución de dominación. La dominación. 

nos dice Weber, "debe entenderse [como] la probabilidad de encontrar obediencia para un 

mandato de determinado contenido entre personas dadas", y requiere de un aparato adminis-

trativo. Como la dominación se ejerce desde el aparato gubernamental a partir de la suscrip-

ción de técnicas o normas, las normales la asumen con un carácter de legitimidad. Ibarra seña-

la que "por ello resultan tan importantes la organización y sus procedimientos, considerados 

casi siempre como «la consecuencia natural no problemática» de decisiones racionales adop-

tada en esferas de autoridad legítimamente establecidas" ^ . Que se rigen bajo un principio de 

J erarquía administrativa "o sea la ordenación de «autoridades» fijas con facultades de regula-

ción e inspección y con el derecho de queja o apelación ante las «autoridades» superiores por 

parte de las inferiores'213. 

En este sentido, los lineamientos burocráticos-administrativos que se sugieren a las nor-

males por medio del PROMIN, son asumidos por éstas como ordenamientos que hay que 

cumplir; y son convertidos en elementos de dominación que no facilitan la gestión, sino que 

restringen y acotan sus posibilidades. Los lineamientos sobre la organización estructural, pla-

neación y desarrollo de las funciones se convierten en fuertes obstáculos para su progreso, 

acentuando más la dependencia de las escuelas al sector administrativo central. 

4.2.1. La influencia administrativa externa versus la administración institucional 

En la última década del siglo XX, a medida que se ha impuesto a las normales la gestión 

educativa como un proceso político administrativo, se ha generado un estado de tensión insti-

tucional no visible ni identificable como tal, porque la comunidad normalista se ha visto some-

tida al reconocimiento de orientaciones legales racionales externas que aun no se consolidan y 

que chocan con las funciones cotidianas que se realizan en sus instituciones, aparentemente 

' Max Weber. Economia y sociedad, México: Fondo de Cultura Económica, 1984. pág. 175. 
" ¡bid., pag.43. 

Eduardo ¡barra Colado. La Universidad en México hoy: Gubemarnentalkiad y modernización, México: UNAM/UAM.I/ANUIES, 2001. pág. 35. 
Weber, op. cit, pág. 174.
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agotadas pero todavía en pleno uso.' 4 La tensión se acentúa por la lucha que se debe librar "en-

tre intenciones racionales y actuaciones reales, entre estructura fonnal y comportamiento in-

formal. entre la nornia formalmente estatuida y sus apropiaciones e interpretaciones por lo 

individuos y grupos que deben acatarla. Por tanto, los cuerpos directivos y la comunidad en 

general de las Normales se han visto en la necesidad de cumplir con las prescripciones norma-

tivas. Esto ha generado una necesidad de adecuar estilos y procedimientos de dirección que no 

son producto de las formas y procedimientos propios de mando y obediencia. 

Uno de los puntos que genera tensión en las normales está localizado en la lucha exi-i 

te entre la norma estatuida y la interpretación y acatamiento que se da al interior de las es, 

las normales, pues existen dos posiciones que se vuelven antagónicas: por un lado se encuen-

tran los directivos que asumen y tratan de cumplir en todo con la disposición normativa, y por 

otro, están los maestros poco dispu.:  

funciones logradas en la institución. 

Este antagonismo de posiciones esta araniitado por el mismo sistema. La cstabiliUuu Jc 

los maestros en sus lugares de trabajo es una característica de la administración burocrática. 

pues por mucho tiempo los acuerdos político sindicales han establecido una forma de prote-

gerlos, lo que ha generado prácticas patrimonialistas, no sólo desde el sector administrativo 

central y el político sindical, sino en las propias escuelas normales. La estabilidad ha implica-

do un costo que impide los programas de acción, así como la actualización y preparación de 

los profesores a las necesidades reales de la formación. Al mismo tiempo la estabilidad de los 

maestros ha generado seguridad en la plaza y anquilosamiento en la preparación permanente 

de los formadores. Uno de los problemas que origina esta estabilidad es que hace dificil la im-

plantación de un modelo de administración eficiente, entre otras razones, porque hace falta 

una formación profesional especializada de los profesores que cumplen con funciones admi-

nistrativas. Weber señala que normalmente sólo participa en el cuadro administrativo de una 

asociación el calificado profesionalmente para ello mediante pruebas realizadas con éxito; de 

modo que el que posea esas condiciones puede ser ernpleado"2. Esto indica que debe ser un 

' Los comentarios que año con año se realizan a principio de cada ciclo escolar en ambas normales, versan sobre los cambios constantes que se hacen a 
os formatos de la planeación institucional, a las nuevas demandas y requisitos que hay que cumplir. Estos cambios constantes nos hacen suponer que los 
modelos administrativos que se imponen a las escuelas normales no están consolidados. 

Eduardo Ibarra Colado. La Universidad en México hoy: Gubemamentalidad y modemización, México: UNAM/IJAM-l/ANUIES, 2001, pág. 35. 
lb?, Max Weber. Economía y sociedad. México: Fondo de Cultura Económica. 1984. pág 175 
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especialista experto en las actividades de su cargo. 

No se puede decir que en las escuelas normales haya personal calificado profesional-

mente para desempeñar los cargos y funciones administrativas y académicas. Por mucho tiem-

po la contratación de los maestros se ha realizado por circunstancias o por intereses político 

sindicales. Esto ha originado que en algunos momentos se prescinda (le buscar parámetros pro-

fesionales, es decir, de acuerdo con perfiles profesionales necesarios. En el primer caso la ne-

cesidad de cubrir la demanda de maestros por la expansión de la matrícula escolar ha origina-

do que se contrate personal con un perfil profesional mínimo o insuficiente para cumplir con 

la función docente. En el segundo, se ha realizado la contratación por intereses político-

sindicales vinculados al corporativismo, esto es, como un "arreglo institucional que supone 

asunción de acuerdos y suscripción (le pactos con obligaciones y derechos complementarios, 

Objetivos y compromisos de cooperación'. Estos acuerdos son frecuentes y comunes entre la 

clase político sindical y el sistema gubernamental, lo que ha otorgado legitimidad a la estabili-

dad y permanencia o definitividad laboral de los maestros. 

4.2.2. La ingerencia administrativa externa en la contratación del personal docen-

te

El reclutamiento y la selección del personal docente, que debería estar sustentado en un 

conjunto de procedimientos orientados a atraer y seleccionar a aquellos candidatos potencial-

mente calificados para ocupar el cargo de maestros, es un aspecto que está olvidado o que no 

existe. El departamento de Educación Normal y el Sindicato de Maestros al servicio del Esta-

do de México son actualmente los responsables (le la contratación de los maestros como parte 

de una negociación corporativa, y no corno debiera ser, parte de un proceso de reclutamiento. 

El personal de nuevo ingreso no llega a las escuelas normales por un proceso de reclu-

tamiento y selección de acuerdo con necesidades y perfiles profesionales específicos, sino por 

una negociación entre la clase política sindical y el departamento de Educación Normal. La 

contratación de un profesor representa para el Sindicato una cuestión de lealtad corporativa (le 

los aspirantes. Y para el Departamento de normales» una negociación COfl el sindicato para que 

admitan a sus recomendados, que la mayoría de las veces, están vinculados familiarmente a 

Norberto López Ponce. Ya es flempo de actuar. El proceso de organización de los profesores del Estado de México 1921-1959, Toluca, Méx.: El Colegio 
MexiquenseAC., 2001, pág. 29.
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los políticos y las autoridades educativas de mandos altos y medios. En este sentido la contra-

tación es negociada y no representa un problema de índole profesional, pues ambos organis-

mos presuponen que la formación inicial recibida en las instituciones (las más comunes son: 

Normal Superior del Estado de México, Instituto Superior de Ciencias de la Educación del Es-

tado de México y la Universidad Autónoma del Estado de México) donde se formaron los 

maestros aspirantes, son una garantía incuestionable de su preparación profesional. Se conjetu-

ra que los maestros que obtienen una licenciatura o un postgrado en estas instituciones, están 

capacitados para ocupar los cargos y las funciones existentes en las normales, y además, para 

desarrollar el perfil profesional de los maestros. Las normales por su parte no tienen ninguna 

ingerencia en la contratación. 

En las prácticas de contratación sindicato-departamento no se ha hecho necesario aplicar 

pruebas de desempeño ni medir las habilidades y los conocimientos que poseen los aspirantes 

para ejecutar las funciones docentes para las que son contratados. Tampoco en las normales se 

han preocupado por aplicar pruebas psicológicas que garanticen una personalidad equilibrada 

de los nuevos docentes, y con ello posibiliten un buen desempeño. Por tanto, la formación re-

cibida en las instituciones de educación superior constituye el único indicador de preparación 

con el que cuentan los profesores. Se olvida con esto que ni los grados académicos ni el tipo 

de licenciatura o estudios realizados garantizan la eficiencia en el desempeño de ciertas fun-

ciones. 

El hecho de que el Sindicato o el Departamento de Educación Normal no hagan un re-

clutamiento y selección del personal docente, permite que a las normales ingresen profesores 

no cualificados o con perfiles no adecuados para el desempeño de la función educativa. Esto 

está provocando que exista baja calidad académica de los maestros. Del mismo modo se puede 

inferir que cuando hay una intervención sindical y la contratación se realiza por otros medios 

que no sea a través de un reclutamiento y selección, los favores especiales concedidos a los 

'recomendados". las gratificaciones y los obsequios, el intercambio de servicios y toda otra 

práctica similar resultan no sólo éticamente condenables, sino también de alto riesgo. Una 

contratación obtenida mediante compadrazgo, amiguismo o soborno ha facilitado la llegada a 

las escuelas normales de personal sin los perfiles ni el compromiso necesario, por lo que se 

han mostrado refractarias a todas las políticas de trabajo académico y se desempeñan como 

docentes ajenos o renuentes a la docencia y a las innovaciones metodológicas. 
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Actualmente las po1 iticas de contratación sindical tienen el mr10 de guianti/ar un em-

pleo a determinadas personas, no importa que sea en funciones para las cuales no están forma-

dos. Esta práctica ha tenido el efecto negativo de limitar el ingreso de profesores con ideas y 

perspectivas nuevas en las escuelas normales, y con ello se ha limitado el proceso de innova-

ción pedagógica. Obviamente en las normales se ha incrementado o ha perdurado la necesidad 

(le contar con un inventario actualizado de conocimientos y habilidades de los maestros, y se 

ha consolidado el déficit de profesores capacitados y competentes. Con las formas de contrata-

ci)n y con la ausencia de reclutamiento y selección, los contratados ya no tienen el compromi-

so de reflexionar y responder a los siguientes cuestionarnientos: ¿Qué es necesario hacer? 

¿Qué es necesario saber? ¿Qué es necesario aprender? ¿Qué experiencia es realmente relevan-

te? ¿Con qué habilidades cuento? ¿Cómo debe ser mi actitud ante el trabajo? 

Al interior de las normales, la estabilidad laboral de los profesores ha propiciado una in-

amovilidad de categoría salarial. Cuanto más elevada es la categoría, mayor es el salario y el 

status dentro de las escuelas. Cuando los maestros ocupan un cargo dedican la mayor parte del 

tiempo de permanencia al desempeño de su actividad. A mayor tiempo en la función, los pro-

fesores han generado más poder en el área de desempeño. y con ello las prácticas departamen-

tales se han consolidado. 

Cuando los profesores de las normales ocupan un cargo Jerárquico 110 se debe siempre a 

la preparación y el perfil profesional que se necesita para desarrollar la función, o bien porque 

hayan sido seleccionados y escogidos por su competencia y capacidad, sino porque de manera 

burocrático-patrimonial son nominados por los directores, quienes tienen plena autoridad so-

bre ellos. Esto ha generado fidelidad a los directivos, y aun cuando los maestros nominados no 

se identifiquen con los objetivos de la formación, se identifican y respaldan las decisiones de 

los directivos, en detrimento de la eficiencia y eficacia de la formación y en menoscabo de los 

intereses de sus compañeros. De igual modo la permanencia en el mando es por tiempo mdc-

terminado, pues no existe una norma o regla que lo determine. 

En las dos escuelas normales se ha observado que la mayor parte de los maestros forma-

dos para la docencia son quienes realizan una diversidad de funciones para las que no fueron 

preparados, como: planeación; administración de recursos humanos, materiales, financieros: 

actividades de difusión; diseño gráfico; manejo de software y de aparatos audiovisuales; tera-

pia de apoyo; investigación educativa, atención a la biblioteca; etcétera. Además de manejar 
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de uno a tres programas diferentes por semestre. En el mundo empresarial todas estas funcio-

nes son manejadas con personal específicamente preparado para desarrollar ventajas basadas 

en el know-how, situación que no es similar en las escuelas normales. Lo que genera proble-

mas de operación. 

Actualmente con el PTFAEN y el PROMIN las normales están en un proceso de imple-

mentación de esfuerzos y acciones de planeación estratégica y calidad total, para alcanzar una 

supuesta mejora y certificación. Con su administración, las normales se constituyen ellas mis-

mas en mecanismos de operación de tales programas gubernamentales. 

Frente a las presiones internacionales sobre la formación, los cambios administrativos 

efectuados en las Normales aun no se han consolidado o resultan insuficientes para ofrecer los 

resultados esperados . 2 Aunque existen cambios en sus estructuras organizacionales, en la pla-

neación y en la administración de los recursos, los cambios en el comportamiento y funciona-

miento organizacional no se ven reflejados en la fbnnación esperada. De este modo los ajustes 

y cambios que se han hecho en las instituciones no necesariamente corresponden con las posi-

C1OflCS y concepciones de los maestros, y por tanto, con la formación imaginada. 

4.3. La administración, un aspecto no visible de la formación 

A partir del establecimiento de las escuelas normales la administración se convierte en 

un puente entre las políticas educativas y las acciones de formación. Así, desde una perspecti-

va tradicional de la organización técnico-racional, se puede identificar a las escuelas normales 

como estructuras organizacionales que tienen objetivos relativamente específicos, tareas dife-

renciadas, clara división del trabajo, estructura para coordinar actividades diversas, autoridad 

legítima que confiere a ciertos miembros y un conjunto de procedimientos de gestión todo l 

cual ha permitido un funcionamiento donde la administración ha sido tomada corno principio 

y eje regulador de la formación de licenciados en educación. 

Desde el enfoque de Chiavenato la administración es nada más que la conducción ra-

cional de las actividades de una organización [...] trata del planeamiento, de la organización 

(estructuración), de la dirección y del control de todas las actividades diferenciadas, por la di-

'' Las demandas están diluidas en los planes de estudio y en el Programa para la Transformación y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Nor-
males.
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visión del trabajo que ocurren dentro de la organización'''. Desde este entique se puede en-

tender que la administración representa un poder ordenador capaz de organizar y controlar las 

funciones que se realizan en la Escuela Normal para Profesores y la Normal No. 1 de Toluca. 

Por tanto. con ella se rigen y controla desde la administración central a ambas instituciones, y 

consecuentemente las acciones encaminadas a la formación. 

De manera práctica la administración en las Normales se centra en la organización de la 

institución y en la planeación de actividades para la formación de los licenciados en educa-

ción, así como en la coordinación de servicios que se realizan para atender y controlar a los 

alumnos, los maestros y los servicios escolares.' Con estos tres elementos la administración 

de las escuelas regula sus acciones para alcanzar la formación. Así, desde la visión racional 

administrativa de las autoridades educativas (externas) la formación de los profesores, entre 

otros aspectos, ha dependido de una buena o mala administración, ya que sólo a través de ella 

es como se hace buen o mal uso de los recursos materiales, humanos, etcétera. Puede pensarse 

desde esta visión que la administración en las Normales es, sin duda, un soporte de la vida 

académica, que ha permitido organizar y planear el trabajo académico y operativo de las insti-

tuciones (con lo cual estructuran su parte mecánica) y a la vez, establecer una dirección, eje-

cución, coordinación y control de la formación (es decir, su parte dinámica). 

Las acciones reguladas de la formación se han subdividido administrativamente de 

acuerdo con las funciones realizadas en las escuelas normales, funciones que (le algún modo 

han determinado el trabajo en cada departamento o sección de la estructura organizacional. 

4.3. l. La división del trabajo como punto nodal de la administración en las es-

cuelas normales 

Desde la perspectiva de la administración científica se dice que el trabajo puede ser me-

jor ejecutado, y de manera más económica, mediante una subdivisión. La tarea entendida y los 

cargos son dos elementos indispensables para la planeación del trabajo, la primera entendida 

como toda y cualquier actividad ejecutada por alguien en su trabajo dentro de la organiza- 

ldiberto Chiavenato. Introducción a la Teoria General de la Admn,stración México Mc3raw.H;I Latiroamehcana. 1992. pág 1 
Ver estos aspectos en el anexo 6. Pág. 353.
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Y los cargos, desde la misma perspectiva, se conciben corno cI conuntu de tareas 

ejecutadas de manera cíclica o repetitiva. Cada LIIo tiene uno o m(is ocupantes ( ersonas 

que ejecutan determinadas tareas específicas' 

Las escuelas normales como estructuras sociales organizadas en forma racional, inclu-

yen pautas tácitas claramente definidas de trabajo y actividades en las que cada serie de actos 

están relacionados funcionairnente con las actividades laborales de la organización. En estas 

estructuras sociales organizadas se integran varias funciones y cargos, con algunos puesto 

jerarquizados, en los que se encuentran inherentes cierto número de obligaciones y privilegios. 

definidos estrechamente por reglas limitadas y especificas. Cada uno (le CSO caruos conticn 

un campo de responsabilidad y competencia imputadas" 

En las escuelas normales actualmente el trabajo caa di' dido en du diicccuncs t 

acuerdo con los departamentos o secciones de la estructura organizacional: ci que está dirigidi 

a los alumnos y el que está al servicio de los maestros, y las actividades que se 

trabajo según la función se pueden identificar como instrumentales y expresivas. 

Desde la perspectiva de Etzioni, se pueden distinguir dos tipos de actividades en 

bajo que se realiza para la atención de los alumnos y los maestros, las actividades 'instrumen-

tales" y las "expresivas", las primeras entendidas corno aquellas actividades que se ocupan 

del insumo de los medios en la organización y su distribución dentro de e1la'. Actividades 

como las que realizan los departamentos y secciones de recursos materiales, biblioteca, repro-

grafia, diseño e impresión o imprenta, fotocopiado, servicios escolares, entre otros. Las segun-

das, o sea las actividades expresivas, son entendidas como aquellas que afectan a las relacio-

nes interpersonales dentro de la organización y al establecimiento y el respeto de las normas 

por parte (le quienes participan en ella [ ... ..... Las actividades expresivas se realizan directa-

mente en ci aula e incluyen todas aquellas actividades que se circunscriben a la formación. 

Cada una de las actividades desempeñadas en las normales implica asumir un cargo. A 

su vez, el cargo implica contar con una especialización y una profesión. En una empresa el 

desempeño del cargo se: 

Idalberto Chiavennato. Introducción a la leona general de la administración, México: Mc Graw Hill, 1992, pág. 51 
2)1 Ibid. 

Robert K. Mertón. Burocracia, estructura y personalidad', en Sexton, William P. Teorias de la organización, México: Trillas, 1999, pág. 98. 
Ver la división del trabajo escolar de acuerdo con las funciones en las normales, en el anexo 7. Pág. 354. 
Amitai Elzioni, 'Dirección y control en la organización', en Sexton, William P., op. cit., pág. 391. 

2¡bid.
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manifiesta ante todo en la exigencia de una serie de conocimientos firmemente prescritos, que casi siempre 

requieren una intensa actividad durante largo tiempo. así como de pruebas especiales indispensables para la 

ocupación del cargo. Además se manifiesta con el carácter de deber de la posición del empleado. 

Situación que no se presenta de la misma manera en las escuelas normales, porque hay 

una movilidad de maestros que cambian constantemente de cargo y de función, y por tanto no 

se especializan. Además, para su designación no se precisa de la preparación en todos los ca-

sos. La preparación específica para un cargo queda al margen. pues la movilidad se maneja 

por otras circunstancias como las peticiones personales para ubicarse en determinado lugar, el 

ubicar personal que llega a la institución por cuestiones políticas y sin que la institución haya 

promovido su estancia, hasta la reubicación de personas por decisión exclusiva de la dirección. 

Después de establecer un panorama sobre la importancia de la administración para la 

formación surge la pregunta ¿qué aspectos y acciones de la administración en las escuelas 

normales sirven corno eje de la formación de profesores? 

Si observamos cómo se desarrolla la vida en las escuelas normales identificaremos que, 

COIflO otras instituciones, cuentan con una serie de acciones y actividades que se realizan de-

ntro y fuera de las aulas. Lo que no percibiríamos sería la forma en que se planean, organizan. 

controlan y evalúan las acciones. Nos seria dificil distinguir a simple vista que las escuelas son 

estructuras dinámicas y complejas. Mucho más dificil seria identificar los mecanismos de pL-

neación, organización, integración, dirección y comando, ejecución, coordinación y control, c' 

decir, seria dificil identificar o distinguir las fases mecánica y dinámica que sub yacen en la 

administración (le las instituciones. 

4.4. Organizar y planear el trabajo académico como palle de la estructura mecá-
nica de las escuelas Normales 

En el ámbito de la administración la parte mecánica es un aspecto que dificilmente pue-

den percibir agentes externos, incluso los catedráticos y los propios alumnos rara vez la cono-

cen. Esta parte mecánica constituye la base de toda institución y se puede distinguir a la orga-

nización como la parte de la función administrativa que abarca el acto de organizar, estructu-

rar e integrar los recursos y los órganos responsabilizados de su administración y establecer re-

Max Weber. Economia y sociedad, México: FCE, 1984, pags. 718-719
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laciones entre ellos y atribuciones de cada UflO (le ellos"291. 

La organización deriva en una estructura y ésta se entiende actualmente corno "el con-

junto de relaciones formales e informales dentro de una organización. La organización formal 

se suele representar mediante organigramas que indican las relaciones de autoridad y depen-

dencia en el seno de la misma [ ... ]..:-' Desde la postura de autoridad y dependencia. Ranson, 

Hinings y Greenwood agregan la idea de control, por tanto, conciben a la estructura como "un 

medio complejo de control que se produce y se recrea continuamente por la interacción, pero 

que determina, al mismo tiempo, esa interacción: las estructuras son constituidas y constituti-

vas"".

Weber señala que "en todas las firmas de dominación es vital para el mantenimiento de 

la obediencia el hecho de la existencia del cuadro administrativo y de su acción continua diri-

gida a la realización e imposición de las ordenaciones. La existencia de esa acción es lo que se 

designa COfl la palabra organización` —1 . También señala que: 

la estructura de una forma de dominación recibe su carácter sociológico ante todo del modo caracteristico 

general en que se efectúa la relación entre el señor o señores y el aparato de mando, y entre ambos y los 
dominados, as¡ como de los principios especificos de la "organización, es decir, de la distribución de los po-

deres de mando.

• .H'l•E -•-d' 

las relaciones de dominio el hecho, ante todo, de a existencia del cuerpo administrativo y oc su actuacioli In- - 

interrumpida en el sentido de !a ejecución de las ordenaciones y el asequramiento (directo o indirecto) de la 

sumisión a las mis-
de "organización'. 

La distribuciun de lis poderes de tnindo cii la,', cseucLts ilt)IfflUlL'S esta oiictiladi pl.i (ii 

rigir, desarrollar y controlar las acciones de la formación y las tareas inherentes a éstas. La hL 

2anización de las normales desde su creación como instituciones formadoras ha sido determi-

nada por las autoridades educativas, representantes del poder gubernamental. Así, en conso-

nancia con el desarrollo mismo de la sociedad y las políticas educativas, la organización de las 

idalberlo chiavenato. Introducción a la leona general de la administración. México Mc Graw-HilVlnteramericana de México, 1999, pág. 83. 
Emilio Ronco y Eduard Lladó Aprender a gestionar el cambio, España: Paidós, 2000, pág. 15. 
Ranson, Stewart, Bob Hinings and Royster Grenwood.  'The Structuring of Organizational SIn,ctwes, Administrative Science Quartety', 25, No. 1 cit. en 

Hall, Richard H. Organizaciones, estructura yproceso, México: Prentice Hall, 1983, pág. 53. 
Max Weber. Economía y sociedad, México: Fondo de Cultura Económica, 1984, pág. 212. 

'" ¡bid., pág. 704. 
Ibid.. pág. 713.
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normales ha tenido distintos cambios o variaciones de acuerdo con la irnposicidn de órdenes 

flUCVOS. 

En las tres últimas décadas del siglo XX, en ambas normales los órdenes nuevos han de-

terminado cambios en la organización de manera radical o drástica, cada que se han puesto en 

marcha nuevos planes de estudio. Las modificaciones poco relevantes en la organización de 

las instituciones han tenido que ser propuestas a las autoridades educativas. Obtenido el aval 

de la administración central, las modificaciones a la organización son operadas por la direc-

ción de cada escuela. Del mismo modo, cuando a la dirección de las escuelas les aprueban un 

tipo de organización, ésta es integrada al plan anual de trabajo por medio del organigrama. 

aunque dichas modificaciones a la organización no cuentan con plena definición. De igual 

modo, carecen de un reglamento específico de los departamentos y secciones; tampoco ha\ 

manuales concretos donde se haga una descripción de los cargos, las actividades a desarrolkr 

por los departamentos, los tiempos, recursos, reglas, procedimiento ,1dcc-

tera.

Aun sin reglamentos y manuales internos de organización, se dice en el ámbito adminis

trativo central que con buen personal cualquier tipo de organización funciona. Se ha dicho, iii-

cluso. que es conveniente mantener cierto grado de imprecisión en la organización, pues de es-

ta manera los maestros con funciones administrativas se ven obligados a colaborar entre ellos 

para poder realizar sus tareas. Esta imprecisión, cuando se hace de manera razonable o con 

conocimiento de causa, es de esperarse que rinda buenos frutos. Desde el discurso de la admi-

nistración central se dice que con una buena organización no importa que las funciones de una 

institución se diversifiquen o tengan poca relación. Se puede interpretar que para dirigir y Con-

trolar a las escuelas es imprescindible tener un director atin que no cause problemas, que sepa 

ordenar y obedecer a su vez. 

Saber dirigir implica responder a las expectativas de la administración central. En el dis-

curso reiterado de los directivos, en cada semestre les dicen a los maestros que deben ser ca-

paces y deben tener el deseo de cooperar entre sí. Les dicen que teniendo ese deseo de coope-

ración trabajarán mucho más efectivamente, sobre todo cuando todos conocen el papel que 

deben cumplir y la forma como sus funciones se relacionan unas con otras. En este discurso se 

excluye la idea contraria, es decir, se omite que cuando no hay idea de los objetivos, de las 

formas y principios de la organización, no importa que se tenga responsabilidad y deseo de 

228



Que,itaciones en formación de profesores y/as prácticas escolares de las normales de Albedo Atauo Gcia 

cooperación, el funcionamiento y los resultados no serán los esperados. Así, la puesta en mar-

cha de los planes de estudio se ha realizado de manera indicativa y con la firme convicción de 

que los maestros y su buena voluntad son elementos suficientes para garantizar el éxito. 

De acuerdo con las teorías de las decisiones es básico considerar la importancia que tie-

ne para la organización la aceptación (le la decisión por parte de los subordinados para una 

puesta en práctica efectiva. Porque de la aceptación se deriva el papel que deben desempeñar 

los subordinados en la ejecución de la misma. Asimismo, si no van a tener ninguna participa-

ción en la ejecución de la decisión, la necesidad de su aceptación es mínima. Por las caracte-

rísticas de obediencia y disciplina y por las formas de asignación de los puestos de mando y 

los cargos. en las escuelas normales ha existido poca resistencia abierta que impida el desarro-

llo de las tareas encomendadas, aun cuando la aceptación y desarrollo de las tareas no garanti-

za su éxito. 

En las normales existe una tradición autoritaria y de obediencia que se ha construido COfl 

las estructuras organizativas y con la administración desarrollada en estas instituciones. Los 

cambios en las orientaciones no han sido suficientes para transformar la regulación autoritaria 

deL	 TIii'in	rit1 
les.

La organización como forma de ejercer y distribuir el poder de los directivos y Ii nc-

tros que fungen como mandos medios y bajos dentro de las escuelas, está sustentada en una 

administración que desde la perspectiva de Weber 1 .. ] en rigor, se basa en la «experiencia» y 

acaso en «prácticas concretas (expedientes), pero no en un «saber especializado» racional 

La actual organización de las escuelas normales y su situación heterónoma no les pernil- 

te ni les permitirá ponerse a la altura de las circunstancias actuales del mundo globalizado y 

del predominio de las sociedades del conocimiento y la economía de mercado. De acuerdo con 

las organizaciones de la sociedad del conocimiento, estas organizaciones se estructurarán al-

rededor de su conocimiento y nivel de cualificación y competencia; de la capacidad de progre-

sar en el ernpoiiei-ineiit continuo de las personas y en la mayor diversidad de las actividades 

Ver las formas de organización que se han establecido en las escuelas normales a partir de 1975, en el anexo 8. Pág. 355. 
Max Weber, op dL pág. 783
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que éstas deben desarrollar	II nhlar ( le //l'1i1 'lii ( cnipodcramicnto). nos dicen fti is 

N ewstroin. es liabLir de 

un proceso que ofrece mayor autonomia a los empleados compartiendo con ellos informac i ón relevante y 
dándoles control sobre los factores que influyen en su desempeño laboral. El empowermenl contribuye a eli-
minar las condiciones que causan sensación de ineficacia: en cambio, propician sensaciones de eficacia per-
sonal de los empleados. 

Las normales, con un sistema burocrático-patrimonialista celTado, basado en la organi-

iación de puestos de trabajo y en el desarrollo de funciones departamentales, no podrán avan-

zar hacia un tipo de organización actual entendida como una "red de personas con unas tareas 

que aportan valor''. Tampoco podrán competir con instituciones que estén organizadas con 

base en la calidad de las competencias de sus miembros. Por tanto no podrán ser organizacio-

nes cualificantes, preocupadas por favorecer el aprendizaje continuo de sus miembros. Mien-

tras perdure esta forma de organización los maestros no podrán aprender mejorando sus com-

petencias y transmitiendo a la organización sus aprendizajes; seguirán teniendo una carencia 

de poder que contribuye a la frustrante experiencia de una ineticiencia alta. 

La organización por sí misma no es suficiente para que las normales operen las orienta-

ciones de la formación, los planes y los modelos. Para que puedan operar las normales, la ra-

cionalidad oficial se ha valido de la planeación, que, como un elemento más de la administra-

ción prescrita, tiene una evolución en el desarrollo y operación de las orientaciones de la for-

mación. 

4.5. La planeación para la lbrrnación en las normales 

De entrada, la planeación se entiende como el proceso por el cual se obtiene una visión 

del futuro, en donde es posible determinar y lograr los objetivos, mediante la elección de un 

curso de acción. Desde la perspectiva de la administración se considera que la planeación pro-

picia el desarrollo de las instituciones y el trabajo docente, al reducir los esfuerzos y en conse-

cuencia los riesgos de realizar actividades que no tengan sentido. Además se piensa que 

maximiza el aprovechamiento de los recursos y de los tiempos. Desde esta visión, la planea-

ción es fundamental para alcanzar los objetivos deseados, porque mediante ésta se pueden 

Jordi López camps e Isaura Leal Fernández.  Aprender a planificar Ja formación, España: Paidós, 2002, pág. 11. 
Keith Davis y John W. Newslrom. Comportamiento humano en el trabajo, México: McGraw-Hill, 1999. pag 244 
López y Leal, op. al.. pág. 12.
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identificar las principales necesidades y problemas de la institución, determinar las alternati-

vas, la selección de los medios y las estrategias para solucionarlas. De igual modo, se pueden 

implantar las estrategias de solución, incluyendo la administración y control de los medios... 

[así como] la evaluación de la eficiencia de realización, basada en las necesidades y requisitos 

identificados previamente"'. 

Desde la perspectiva actual (le la Sociedad del Conocimiento, la fbrrnación debe estar 

ineulada a un plan específico para cada organización. Dice López Camps: 

la planificación de la formación empieza con la identificación de las necesidades de cualificación Seguida-

mente se diseñan los contenidos formativos y se programan las actividades. A continuación se ejecutan, con-

trolan y evalúan las actividades formativas. Finalmente se analiza el impacto de las mismas en la mejora de 

a organización y en el desarrollo de los empleados. 

Desde que se implanta en las normales la planeación, se les han impuesto las necesida-

des (le la cualificación a través de los perfiles de egreso contenidos en el plan de estudios. Por 

lo que las acciones emprendidas en la plancación han sido secuenciales, lineales (le arriba 

hacia abajo, encadenadas y sin posibilidad de marcha atrás. No han sido acciones planificadas 

y encadenadas con posibilidad de modificación. 

4.5.!. La planeación de las normales en la década de los ochenta y noventa del 
siglo XX 

A partir de 1985. cuando la formación de profesores se eleva a nivel licenciatura, se 

transforma ci accionar de las escuelas normales. Antes de este periodo la planeación no estah;i 

contemplada como algo fundamental. No era el soporte básico para que pudieran accionar la 

escuelas normales. Las escuelas funcionaban con el desarrollo de los programas por parte (le 

los docentes y la planeación centralista de la dirección. A los maestros formadores no se les 

involucraba en la planeación institucional, sólo se les exigía que planearan el desarrollo de sus 

clases o programaran el avance de su asignatura. En ocasiones con el simple hecho de que si-

guieran el programa de estudios era suficiente. El proceso de planeación de la enseñanza flO se 

concebía como una etapa fundamental en la acción de los educadores de las normales. No 

existía la idea de la planeación como forma de mejorar lo que se hacía. Sin embargo, aun 

Roger A. Kauíman. Planificación de sistemas educativos, México: Trillas, 1988, pág. 24. 
" López y Leal, op. cit., pág. 52.
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cuando el trabajo en el aula no se hacía bajo la guía de un plan de trabajo no era improvisado, 

sino que obedecía a unos propósitos, unas metas y unos logros en concordancia con los ternas 

y contenidos establecidos en los programas de estudio. Evidentemente los fines educativos, la 

filosofia institucional, los modelos pedagógicos y las características de los alumnos normalis-

tas que aprendían los contenidos escolares no estaban presentes en el desarrollo (le un progra-

ma en general y de una clase en particular. 

Desde una perspectiva vertical de la administración central, planear era ¡Unción exclusi-

va de los directivos, aunque el carácter y la amplitud de la planeación variaban con su autori-

dad y con la naturaleza de las políticas y planes delineados por sus superiores. En el ámbito de 

las instituciones la planeación de las acciones (le las normales se inició a partir de la imple-

mentación del Plan 1 985.  A los maestros integrantes de los departamentos se les involucró en 

la integración de los planes estratégico de desarrollo institucional por primera vez en 1989. En 

los proyectos departamentales se signaron las actividades de acuerdo con las acciones cotidia-

nas, pensando que con ello se contribuía o apoyaba a la directora o director. Se integraron por 

primera vez las actividades que se realizaban año COfl año en los departamentos y se asentaron 

en el plan departamental e institucional. A partir de entonces los planes de desarrollo institu-

cional (PDI) y actualmente los planes anuales de trabajo (PAT), han estado integrados por las 

tunciones cíclicas de los departamentos. 

A partir de entonces, la dirección (le las escuelas, siguiendo las políticas de la adminis-

tración central, fijaron las guías para estructurar los planes. Todos los maestros administrado-

res y en funciones académicas, desde el cuerpo directivo hasta los jefes o coordinadores, pla-

nearon lo que les correspondía, tratando de ajustar los lineamientos a sus actividades y no 

ajustándose a los lineamientos. Estos ajustes (le los lineamientos se debieron a que la expe-

riencia de los maestros tanto del área administrativa eørn (le la académica se impuso ante lo 

indefinido de las disposiciones experiencia que estaba consolidada en prácticas y formas de 

actuación departamental, con intereses y maneras de ver similares. 

Después de 1985, la práctica de la planeación se empleó no sólo para constituir accionc 

imaginadas del trabajo de los maestros y de la institución, sino que ésta se envió directamente 

a las acciones de enseñanza en las aulas. Los departamentos de docencia de las normales fue-

ron los encargados de imponer a los docentes el deber de planear. La elaboración de planes de 

curso fue implantada con el objeto de hacer que los maestros encontraran y reconocieran la in-
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fluencia de la planeación en el desarrollo de sus clases. Además, conjeturaron que la planea-

ción de los cursos les serviría para desarrollar mejor sus clases y con ello alcanzar los objeti-

vos plasmados en planes y programas de estudio. 

Sin embargo, en la práctica algunos maestros manifestaron que no les gustaba planear, 

bien fuera por negligencia o porque consideraban que era innecesario, ya que muchas de sus 

clases no siempre se cumplían como las habían planeado. Algunos formadores sustentaron que 

no había una correspondencia entre el plan y la clase real, pues se daba el caso de planes bien 

elaborados pero con resultados deficientes en el aula; o a la inversa, clases muy buenas sin un 

plan previo. 

La práctica de los maestros sobre la planeación de los cursos se concretó a resumir los 

programas de estudio y a transferir parte del programa hacia los llamados planes de curso. A 

los maestros que manejaron los departamentos de docencia no les importó mucho que los for-

madores no consideraran aspectos básicos de la planeación para el manejo de las clases y sus 

cursos, como: el tiempo estipulado para el desarrollo del plan de clase; titulo o tema de clase; 

torniulación de los objetivos: presentación y proceso metodológico para desarrollar los temas; 

los recursos y los medios de la evaluación, recursos didácticos y materiales: y la hibliografia. 

Les importó que planearan el curso en formatos específicos y con eso se consideró que era su-

ficiente para lograr alcanzar los objetivos. La acción de planear clases fue muy cuestionada 

por los profesores de las dos normales, puesto que suponían que limitaba su actuación creativa 

los encasillaba en un esquema rígido; además, los planes casi nunca se cumplieron y este 

Iictor conllevó a una evaluación deficiente de los normalistas. No obstante, los maestros no 

dejaron de reconocer en los cursos de preparación que la planeación era necesaria, siempre y 

cuando fuera flexible, creativa y facilitara el aprendizaje (le los normalistas. 

Los fniiatos de la plancación fueon impuestos por los departamentos de docencia de 

ambas normales. La mayoría de los maestros se encargaban de llenarlos y luego se olvidaban 

de seguir las actividades plasmadas en ellos. Sobre todo porque no hubo una práctica de pla-

neación del trabajo en el aula, aun cuando se planeaban semestralmente los cursos. De igual 

modo no hubo una evaluación y seguimiento del desarrollo de la planeación. 

La indefinición (le políticas y acciones específicas por parte de las autoridades educati-

vas se reflejó en las exigencias de planeación que establecieron a las normales. La prescrip-

ción deteniiinante y reivindicadora de las autoridades educativas les llevó a recetar la planea-
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ción desde la perspectiva de la calidad total." 

El modelo Hoshin al ser introducido en la administración de las escuelas normales como 

una herramienta de plancación, no se ajustó a su accionar, porque no sólo era una forma de 

planear, sino que también era un método de gestión que requería una serie de cambios en la 

organización de las normales. Cambios que deberían estar inscritos en las tres áreas del Cono-

cimiento que sustentan las actividades de la empresa: el pensamiento estratégico, la cultura de 

empresa y las técnicas utilizadas. 

Los maestros mostraron su falta de preparación y capacitación profesional específica pa-

ra la administración, pues el modelo Hoshin, como forma de planeación, no se concretó en las 

acciones cotidianas que se realizaban en los departamentos y en las aulas de las normales. Esto 

se debió a que no existía un pensamiento estratégico. Las instituciones corno tal nunca 

funcionado como empresas que tengan que competir y producir objetos, sino que son instit1. 

ciones con un fuerte sistema burocrático patrimonialista que trabaja con sujetos. Y flnalrnen: 

las técnicas utilizadas para la producción de objetos no pueden ser las mismas técnicas que se 

utilizan en la formación de sujetos. 

Cuando se aplicó este modelo, los objetivos y perfiles inscritos en el plan y programas 

de estudio no fueron elementos básicos que sirvieran para generar proyectos específicos de 

formación. Los maestros en su planeación manejaron muchos de los términos capturados en 

los cursos y talleres, pero no aplicaron estrategias específicas para desarrollar un proceso de 

formación más eficiente y con mejores resultados. Se concretaron a planear las actividades que 

año cori año realizaban de manera separada sin lograr establecer una relación en red. De mane-

ra retórica emplearon términos como usuarios y proveedores, sin identificar quiénes eran los 

cli'ntc:liflCr''r. p 'r :l11I.ft'rnn .arc a	ilC fl' CFI p:lrta JCi 

áre.

Ls maestros uLicadus en las uiudailes	mltes síu!! se ' . uupulon por planetr N C\ al iai 

las funciones de los departamentos y secciones de la escuela, pero no seleccionaron y precisa-

ron los objetivos de la formación que les llevara a reencausar las funciones y las acciones. 

entendieron que se precisaba de un conjunto de acciones que desde la perspectiva de Acle 

Tomasini deberían ser desarrolladas para lograr los objetivos estratégicos, lo que implica de-

Verla planeación desde la perspectiva de calidad total en el anexo 9. Pág, 362 
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finir y priorizar los problemas a resolver, plantear soluciones, detenriinar los responsables para 

realizarlas, asignar recursos para llevarlas a cabo y establecer la forma de periodicidad para 

medir los avances" 

No es posible pasar de las pretensiones a los cambios administrativos y a la producción 

solo con el mandato de las autoridades educativas o con la buena voluntad de los maestros, sin 

hacer modificaciones a la estructura organizacional, la planeación, la inyección de recursos y 

sin involucrar a los operadores —entendiendo que involucrar quiere decir hacer participes a 

los sujetos. sin que se les tenga que imponer de manera violenta nuevas formas de acción—. 

En este rubro de la planeación se dieron muchos giros a las intenciones y objetivos de la pla-

neación, pero no se obtuvieron resultados altamente satisfactorios. La incertidumbre y la inde-

finición en la planeación ocasionaron que los maestros no consideraran a la planeación como 

la estrategia que les ayudara a encausar la formación de profesores. El modelo Hosin de cali-

dad total tuvo poca duración en el desarrollo de las normales, porque a partir de 1997 se opera 

un nuevo plan de estudios y se inicia la aplicación de otro modelo. 

4.5.2. La planeación de las normales a finales de la década de los noventas del 
siglo XX y principios del siglo XXI 

Con la puesta en vigor del plan 1997 el modelo de calidad total, desde la perspectiva 

1-loshin, desaparece y entra en vigor el discurso de la planeación estratégica en las autoridades 

educativas y escolares. Empieza en las normales a manejarse el discurso «las instituciones en 

su totalidad van hacia algún rumbo, que es necesario clarificar el horizonte institucional (mi-

sión, visión, objetivos, perfil del estudiante, estrategias, compromisos, fortalezas, debilida-

(les ... )» basados en un diagnóstico de factores internos y externos que contextualicen el plan 

estratégico. 

La planeación estratégica en las escuelas normales es un proceso de planeación que aun 

no se consolida, porque a partir de 1997 se ha ido modificando año con año. Las unidades de 

planeación, seguimiento y evaluación institucional han modificado formatos y requerimientos. 

También a partir de 1997, al inicio de cada ciclo escolar los maestros han tenido cursos y jor-

nadas donde se les informa y se les capacita supuestamente para desarrollar la planeación es-

Alfredo Acle Tomasini. Planeación estratégica y control total de calidad, México: Giijalbo, 1990. pág 84. 
Ver las características de la planeación estratégica en el anexo 10. Pág. 370. 
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tratégica, pero tal información ha sido insuficiente para prepararlos, y la planeación no ha si(¡,, 

el medio o el instrumento que cambie su accionar. Mediante cursos de superación personal 

de planeación estratégica se está demandando a los maestros conformar flUCVO5 valores y nue-

vas actitudes. También se les está demandando tener un espíritu de trabajo en equipo. COm er-

tirse en líderes formales y estar comprometidos con las instituciones, todo ello mediante frasL 

repetitivas como: «sólo si estamos comprometidos, podremos cumplir con los requisitos que 

nos marca la SEP para hacer un trabajo con calidad», ((debemos ser líderes, para conducir con 

calidad a nuestros alumnos», «ser líder implica estar comprometido con la institución», «sólo 

si trabajamos en equipo podemos hacer las cosas con calidad», «si sólo vemos por nosotros y 

por nuestras actividades, no estamos comprometidos con la institución y no estamos contribu-

yendo a alcanzar con calidad los objetivos de la formación», «hablar de calidad y excelencia 

académica es hablar de compromiso personal COfl la institución». 

Las políticas internas sobre la planeación actualmente predeterminan el llenado de fhr-

inatos y la operación imaginada de las acciones para alcanzar la formación, pero no determi-

nan ni han logrado modificar la relación y la secuencia (le actividades que se siguen realizando 

de manera repetitiva en los departamentos. De manera imaginada se cree que se han instituido 

las soluciones a problemas que se repiten dentro de la acción cotidiana (le las instituciones; sin 

embargo, la mayoría de las veces los problemas que se resuelven son de índole práctica, ob-

viándose aquellos que se refieren a la formación misma, por tanto la solución no involucra a 

las metodologías y el desarrollo de los perfiles de egreso. 

La mayor parte del esfuerzo requerido por los maestros ha estado dirigido a la aplicación 

sobre la fase inicial de la planeación. abriendo así el camino para su despliegue a formas de 

simulación pero no a la formación. Esto debido a que el cuerpo directivo, y consecuentemente 

el docente, no han entendido aspectos fundamentales de la planeación estratégica como es la 

implementación de estrategias para alcanzar los objetivos estratégicos y operacionales. 

Las formas que se han empleado para capacitar a los maestros resultaron no ser las ad-

cuadas, pues se ha hecho por medio de la exposición general de determinada información qu-

es insuficiente para que los maestros la hagan suya, es decir, que la exposición de una infi'i-

mación sobre la planeación estratégica no otorga ninguna garantía de que los oyentes o espee-

Estas son frases de los directivos y los conductores que los maestros de ambas normales han escuch ado on cada curso jornada o reunior, segun lo 
firieron algunos maestro en entrevistas no estructuradas durante los meses de Febrero a marzo de 2&4 
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tadores (maestros) puedan asimilarla e integrarla a su forma de v!JI. 

	

Se puede decir que en las escuelas normales aun no se ha	 una utturu ur-

nizacional, y la planeación estratégica no ha servido para hacer cambios y modificaciones sus-

tanciales al trabajo docente. En caso de que los maestros hubieran asimilado las característi-

cas, las estrategias y los procesos de la organización y la planeación estratégica con la simple 

infirmación, entonces todos y cada uno de ellos sabrían la razón de los procesos y (le los cam-

bios dentro de las escuelas, pero al no saberlo y no haber incorporado la información a su vida 

cotidiana en el desarrollo de sus funciones, aun no se ha creado un compromiso por parte de 

las instituciones y el personal. 

Finalmente, en las normales existen dos graves problemas que exigen pronta solución 

por parte (le la dirección y que deben corresponder a la planeación estratégica: la preparación 

y actualización de los maestros, de manera específica en dos aspectos primordiales, en el desa-

rrollo de las competencias intelectuales básicas (leer y escribir) y en la preparación específica 

sobre nuevas metodologias para la conducción del aprendizaje: y la adecuada ubicación del 

personal en los cargos y puestos (le mando, pues cuando ésta se realiza no se toman las deci- 

si	 maestros. lo que genera desacuerdos y resistencias. Iii- ones adecuadas para el común de los 

cluso COfl la planeación estratégica los maestros no se han preocupado por lograr que los 

alumnos adquirieran contenidos conceptuales, referentes a hechos y datos; contenidos proce-

dimen/ales enfocados hacia el desarrollo de habilidades de los estudiantes para apropiarse del 

contenido; y contenidos actitudinales, dirigidos hacia la inculcación de normas y valores acor-

des al plan de estudios. No han entendido que se precisa de un conjunto de acciones, que des-

de la perspectiva de Acle Tomasini deberían ser desarrolladas para lograr los objetivos estra-

tégicos, lo que implica definir y priorizar los problemas a resolver, plantear soluciones, deter-

minar los responsables para realizarlas, asignar recursos para llevarlas a cabo y establecer 

Ruina de periodicidad para medir los avances— 

La organización y la planeación, como dos elementos de la administración, no SOfl su 

cientes para operar los planes de estudio y los modelos de formación, se necesita de otros que 

tienen que ver con la autoridad, las líneas de mando, la comunicación. etcétera, es decir, ele-

mentos que determinan la parte dinámica de la administración. 

Alfredo Acle Tomasini. Planeación estratégica y control tofol de calidad, México: Griatbo, 1990, pág. 84. 
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4.6. Dirección y comunicación en las acciones de la formación, co-
mo parte dinámica de la administración 

Los aspectos que son todavía más dificiles de percibir en la administración de las escue-

las normales son los que involucran la unidad de dirección, la línea de autoridad y mando, la 

dirección, la comunicación y el poder en que se sustenta y ejerce la coordinación de !as tcca>-

nes. Todos estos aspectos conforman la parte dinámica de la administraci6n. 

4.6.1. Unidad de dirección en las normales 

Unidad de dirección en las normales se entiende como la unidad que dirige y regula 1a 

acciones de las escuelas. Es un aspecto no visible y que se torna complejo en la dinámica 

funcionamiento de las instituciones. Este aspecto es nuclear en la organización y funciona-

miento de las escuelas, porque da sentido y orientación a sus funciones. Los intereses materia-

les e ideales plasmados en los documentos normativos y orientadores de la formación son ls 

impulsos que corresponden a las necesidades sociales de la comunidad y tienen por objeto los 

bienes que satisfacen esas necesidades. Serrano indica que Ios intereses son los resortes que 

mueven las acciones. Sin embargo, los intereses se pueden expresar por medio de ideas que 

constituyen las imágenes del mundo—-,. 

Es de entenderse que la unidad de dirección institucional se sustenta en una trama de it 

tcrcses que se establecen como legítimos, porque están dictados por una autoridad racion, 

legal y están representado por una autoridad formal. Con eso se construye un orden institucio-

nal y se apoya tanto en una trama de intereses no visibles, sustentados en normas racionales. 

como en la creencia de su legitimidad por parte de los maestros. La unidad de dirección se le-

gitima cuando encuentra obediencia en tanto que normas generalmente obligatorias cuandL 

las invoca «quien puede hacerlo» en virtud de esas normas. Así, tal sistema de normas racio-

nales legitima al que dispone del mando, y su poder es legítimo en tanto que es ejercido de 

acuerdo con las mismas` 

Pero la creencia en la legitimidad sólo puede darse en relación con ideas, ya que éstas son las que llevan 
consigo un potencial de fundamentación y justificación. La noción de orden legitimo presupone que las ideas 

Ibid., pág. 88. 

Max Weber. Economia y sociedad, México: FCE, 1984, pág. 706.
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están acopladas con los intereses, y, por medio de esta integración, las ideas permiten una justificación de 
los intereses y éstos ofrecen una eficacia fáctica a las primeras.'' 

Es indiscutible que las ideas están plasmadas en documentos, que se convierten en los 

principales instrumentos que otorgan dirección a las acciones de la formación. 

En las escuelas normales se pueden identificar tres niveles en la unidad de dirección: el 

primero se identifica en los planes y programas (le estudio: el segundo, en los planes de desa- 

ff0110 institucional; y el tercero, en el programa anual de trabajo. En estos tres subyace wkt 

normativa designada por las autoridades federales (SEP) y las autoridades estatales (Secretaría 

de Educación Cultura y Bienestar Social. SEC\  

centra la unidad de dirección." Weber señala que 

en el concepto de orden administrativo, se incluyen todas las nr.Is qa pí ctnaHI ai HHC pa a 

ducta del cuadro administrativo como para la de sus miembros 'frente a la asociación", o como suele decu, 
para todos aquellos fines cuya prosecución y logro tratan de asegurar las ordenaciones de la asociación me-
diante una acción P l aneada y postivamente prescrita m g, ellas del cuad r o adriinistrativode sus miem-

br 

('uda piwi e'ntcInlIJ uiii ciic JL' liflL'di1iCHtU. \	I'c	ripiul1c. 1H HIfl) U	C'jUMt( 

(le actividades que apuntan al mismo objetivo. La unidad de dirección respalda la estructura 

organizacional (le las escuelas, pues suministra y prescribe acciones coordinadas y no coordi-

nadas. La operatividad de las acciones cuenta con recursos financieros, humanos y materiales. 

y una serie de actividades donde están involucrados los maestros. La dirección operativa se 

delega a los niveles de mando medios y bajos de las instituciones, representados por coordina-

dores de los departamentos y secciones. 

Esta unidad de dirección de las escuelas conllc a la toma (le decisiones para la Organiza-

ción y el funcionamiento institucional. Tanto el equipo como el personal son escogidos y ubi-

cados por el cuerpo directivo, de tal manera que la organización opera sin contratiempos y la 

cadena de autoridad i' subordinación (la cual va desde los más altos rangos hasta los más ba-

jos) funciona sin aparente dificultad con los medios e instrumentos de control preestablecidos 

en las normativas. En todos. o en la mayor parle de los aspectos de la administración, están in-

volucrados maestros sin o con mínima preparación específica. Así, todos los profesores en las 

Enrique Serrano Gómez. Legitimación y racionalización. Weber y Habermas: la dimensión non'nabva de un orden secularizado, España: AnlhoposIUAM-
1, 1994. pág. 99. 

" Ver § 14, Max Weber. Economía y sociedad, P reimp., México: FCE, 1984, págs. 41-42. 
¡bid., pág. 42.
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noriiialcs, tanto los que tienen carácter (le jefes como los que asumen un papel de subordina-

dos, contribuyen en distintos grados y modalidades al desarrollo de la administración. 

4.6.2. La autoridad y el mando 

Desde el ámbito de la administración se considera que la autoridad y el mando están re-

lacionados porque una se desprende del otro. La autoridad, desde la perspectiva de la orgaH-

iación, tiene como parte de su función propiciar una unidad (le dirección representada por un 

conjunto de disposiciones y actividades. Desde la doctrina clásica, se considera a la autorid 

fbrmal como "la raíz del proceso de organización"2. En las escuelas normales la autor¡(¡, 

oficial se identifica en dos figuras: una moral representada por las disposiciones y prescripci 

nes políticas, de control y organización de la administración central a través de la normativa y 

la otra fisica, representada por la dirección de las escuelas. En ambos casos la autoridad lleva 

implícita la idea del control de la organización y distribución del poder. Desde la posición de 

Weber, el poder involucra fuerza o coerción y significa "la probabilidad de imponer la propia 

voluntad, dentro de una relación social, aun contra toda resistencia y cualquiera que sea el 

fundamento de esa probabilidad"22. 

Después de la autoridad oficial, representada por la investidura de la dirección, en las 

escuelas normales existen de manera difusa dos tipos de autoridad, una formal, derivada de la 

posición del administrador (coordinadores o jefes de departamentos y secciones), y otra in-

tnnal o personal, desprendida de la inteligencia, experiencia, dignidad moral, servicios l)r-

tados, etcétera, de los maestros de las normales. Los niveles de autoridad que se despliegan 

las escuelas son determinados por la estructura organizativa existente y los profesores que re-

presentan tal autoridad sustentan su mandato por medio (le una dominación legal o una buro-

crática, y son nombrados por los directivos con criterios que sólo ellos conocen. 

Cuando un profesor es designado como coordinador, asume un poder (le mando y los 

compañeros asumen una posición de subordinados. Lo que fue hasta ese momento una rela-

ción entre iguales deja de ser, porque la posición de mando se convierte en imperante de do-

minio y obediencia. 

AmiIai Eioni, 'Dirección y control en la organización', en Sexton, William P Techas de la organi7acon, México Trillas. 1999. pág 31 
Max Weber. Economia y sociedad, México: FCE, 1984, págs. 43.
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Es interesante observar como se transfbnna la relación simbólica de igualdad por la de 

mando y subordinación entre los profesores cuando alguno de ellos recibe un nombramiento 

de coordinador, y como los maestros subordinados asumen el mandato y cumplen las indica-

ciones del superior. El mandato "puede ser cumplido por convencimiento de su rectitud, por 

sentimiento del deber, por temor, por «mera costumbre» o por conveniencia [...... 

De este modo el mando se identifica bajo dos formas, la primera emanada de la autori-

dad moral que representan la normativa oficial; y la otra de índole tisica que representan las 

órdenes y peticiones que los coordinadores de nivel y departamentos reciben de las autorida-

des de las escuelas y que transmiten a sus auxiliares, subordinados o compañeros. 

La autoridad formal y central —representada en los directivos de las normales--- y la au-

toridad tbrmal auxiliar o complementaria —representada por los coordinadores de los depar-

tamentos— son acordes a la racionalidad estatal. En este tipo de racionalidad se establece un 

tipo de dominación legal-racional, "que descansa en la creencia en la legalidad de ordenacio-

nes estatuidas y de los derechos de mando de los llamados por esas ordenaciones a ejercer la 

autoridad (autoridad legal)" propia del estado moderno patrimonialista. Serrano indica que: 

la estructura del Estado patrimonial se encuentra formada por una serie de cargos, entre los que no existe 
una clara delimitación de «competencias». El cuadro administrativo tipico del Estado patrimonial se recluta 
entre los empleados domésticos o individuos de confianza. Cada funcionario obtiene su cargo como beneficio 
del señor y adquiere ante este último un deber de fidelidad personal. En su forma más pura, el dominio pa-
trimonial es considerado como un bien corriente de la fortuna del señor. 

Por la línea patrimonialista se designan la contratación de los maestros y los cargos que 

asumen en las normales con lo cual se asegura la fidelidad hacia la dirección. Así, muchos (le 

los maestros que son ubicados en tanto que ordenan y mandan, obedecen por su parte al or-

den impersonal por el que orientan sus disposiciones--:-:. Dentro de sus límites, el poder de los 

coordinadores es un orden individualista que deriva de la tradición dominante (le la teoría poli-

tica moderna. Serrano indica que en esta tradición se considera al poder como "una capacidad 

«natural» o «presocial» de los individuos, que les permite realizar sus intereses particulares, 

incluso en contra de la resistencia de los otros. A esta concepción «individualista» [] del po-

Ibid., pág. 699. 
Enrique Serrano Gómez. Legitimación y racionalización. Weber  y 1-tabermas: la dimensión normativa de un orden secularizado, España: AnttioposflJAM-

11994, pág. 49. 
Ibid., pág. 78. 
¡bid,, pág. 49.
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der corresponde una concepción peculiar de la sociedad'. Aun cuando en las normales la au-

toridad está acotada por las funciones, fines, normativa, etcétera, no deja de verse a los coor-

dinadores corno sujetos investidos de poder. 

La autoridad formal legal que representan los directivos no podría sostenerse si no exis-

tiera una fuerte disciplina racional en las escuelas normales. que representa parte de la conso-

lidación de la estructura permanente de las acciones y el ejercicio de los poderes de la tradi-

ción característica de éstas. 

4.6.3. La disciplina 

En las normales la disciplina es parte fundamental para que siga imperando el poder ver-

tical de la autoridad y el mando. Éste es un aspecto muy dificil de distinguir porque es in-

herente al accionar tanto de maestros como de alumnos que encierra [ ... ] una obediencia hah 

tual por parte de [los maestros] sin resistencia ni crítica".. Weber nos dice que por disciplina 

debe entenderse la probabilidad de encontrar obediencia para un mandato por parte de un 

conjunto de personas que, en virtud de actitudes arraigadas, sea pronta, simple y automáti-

ca. En el aspecto de la responsabilidad está implicada la disciplina de los profesores de las 

escuelas, entendida como la observancia por los lineamientos y acuerdos emanados por la az-

toi'idad legal racional, manifestando obediencia, aplicación, energía y señales exteriores (/C 

respc'!í í. 

La disciplina del sistema bur eritieo-pat nmonial isla sC ha reproducido en 1 as escuelas 

normales debido en buena medida al proceso educativo de los preceptores, pues en gran parte 

de su educación hicieron suyas muchas de las normas que sirven para su control, lo que ha fa-

cilitado su conformidad y su consentimiento, aunque no necesariamente su participación. Por 

mucho tiempo la formación misma (le los maestros ha estado impregnada de patrones identit 

cados con la obediencia, el respeto, el cumplimiento, la responsabilidad, etcétera. Para el logro 

de la disciplina en las escuelas se hace uso de los controles normativos, a tra\s de la autori-

dad formal en todos los niveles de mando. Weher al respecto señalaría: 

¡bid., pág. 34. 
' Max Weber. Econornia y sociedad, México: FCE, 1984, págs 43. 
129 Ibid.
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No obstante, las disposiciones especificas adoptadas mediante la socialización con vistas al dominio consis-
ten, de un modo general, en el hecho de que una persona acostumbrada a obedecer los mandatos de los je-
fes se ponga constantemente a disposición de éstos junto con un circulo interesado de personas, en virtud de 
la participación en el mando y en sus ventajas, colaborando así en el ejercicio de los poderes imperativos y 
coactivos encaminados a la conservación de la dominación. 

La disciplina (le los maestros formadores de las escuelas normales está apuntalada no só-

lo por la conformidad producto de la formación, sino por los favores que muchos de ellos de-

ben a quienes les ayudaron a incorporarse a las mismas, en otros casos porque los familiares 

de los maestros forman parte del grupo directivo de la educación en el Estado, o porque están 

en el comité central del sindicato de maestros. Cualquiera que sea la relación, la disciplina se 

refleja en la participación política corporativa de índole sindical y partidista. Weber apunta 

que la disciplina sustancialmente no es sino la realización consecuentemente racionalizada, es 

decir, metódicamente ejercitada, precisa e incondicionalmente opuesta a toda crítica, de una 

orden recibida, así como la íntima actitud exclusivamente encaminada a tal realización". En 

este sentido la autoridad de la dirección tiene pocas resistencias frontales o directas, aunque no 

dejan de existir la resistencia y los conflictos no manifiestos. Tales resistencias se reflejan en 

cierto modo en el escaso compromiso y la no participación de los maestros en los cambios y 

las reformas políticos legales que se han impuesto. 

El que los maestros sean disciplinados es uno (le los factores que van otorgando legiti-

midad al sistema vertical autoritario que distingue a las normales. En este caso la legitimidad 

(le las autoridades escolares no se logra por consenso o por medio de reglas, valores y normas 

democráticas y razonables, sino como 'consecuencia de la capacidad del sistema político [en 

su relación gobierno estatal y sindicato] de repartir beneficios y ventajas [...] en un sistema de 

relaciones clientelares, en las que la lealtad de los [maestros] depende básicamente de los he-

neticios específicos que reciben del Estado o de los titulares del poder político de manera dire-

cta''. Estos beneficios han creado una especie (le lealtad de los maestros hacia la autoridad 

institucional que se traduce en la defensa o sentimientos de validez de un conjunto de valores 

COIflO el respeto, la obediencia, la lealtad, la prontitud, la sumisión, etcétera. 

En el proceso de lormación, la disciplina es una parte fundamental del accionar (le los 

Max Weber(1984). Economía ysciedad, México. FCE, 1984. págs. 71-;5 
¡bid., pág. 882. 

' Enrique Serrano Gómez. Legitimación y racionalización. Weber y Habermas: la dimension normativa de un orden secularizado, España. AnOiopos'UAM 
1994, pág. 23.
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maestros sobre los alumnos, pues de acuerdo con lo que Weber manifiesta sobre el dominio, 

podemos entender que los directivos y los maestros "sólo pueden alcanzar superioridad firme 

`Obre los dominados mediante una rígida disciplina dentro de su propio grupo, y sólo pueden 

«inculcarles» una «ciega» obediencia mediante su propia educación con vistas a la subordina-

ción disciplinada"". En este sentido el mismo Weber afirma la idea de que "la disciplina pre-

supone el «adiestramiento» con vistas al desarrollo de una presteza mecanizada por medio de 

la «práctica», y en tanto que apela a fuertes motivos de carácter «ético», presupone el «deber» 

y la «escrupulosidad»""'. 

4.6.4. Los directivos y la dirección de las normales 

Desde su fundación los directores de las escuelas normales fueron elegidos, nomhradu 

o avalados por el Gobernador o el Director de Educación Pública. Actualmente son selecci» 

nados por el Subsecretario de Educación Básica y Normal o por el Secretario de Educacli» 

Cultura y Bienestar Social, y en ocasiones son también avalados por el Gobernador. Los crite-

rios con los cuales se selecciona y elige a los directores son desconocidos, pero por lo regular 

son profesores cercanos a los funcionarios de la administración central, o bien se han desem-

peñado en ésta. De igual modo son profesores que tienen buenos nexos con la clase política 

sindical del magisterio estatal. 

La Escuela Normal para Profesores dorninantemente ha tenido directoras en las tres úi 

timas décadas del siglo XX, mientras la Normal No. 1 de Toluca ha tenido sólo directores. 1).. 

acuerdo con el modelo de contingencia de Fiedler, se pueden identificar como líderes motiva-

dos hacia la tarea. Y de acuerdo con el modelo tradicional de Vroom-Yetton, se puede decir 

que cuando toman decisiones lo han hecho con cierta indiferencia ante las alternativas, lo in 

portante para ellos ha sido que se cumplan los requisitos y las prescripciones de la administr: 

ción central, así como la aceptación de sus decisiones por parte de los subordinados. 

Los directores de las normales en su mayor parte son profesores egresados de las escue 

las que dirigen. En las normales no ha existido un director que surja del propio personal qu 

labora en éstas, es decir, no existe el ascenso escalafinario interno Aunque los directores han 

Weberop cit., pág. 882. 
¡bid., pág. 883.
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sido formados en las mismas instituciones no forman parte del grupo de maestros que ahí la- 

boran, por tanto es conveniente, por muchas razones, considerarlos como separados de sus su-

bordinados; porque la autoridad formal que los inviste les vuelve ajenos al común de los pro-

fis ores. 

IÁ)S directivos de ambas normales en su mayoría fueron formados con el modelo acade-

micista donde la enseñanza era eminentemente oral y expositiva. Los valores que comparten y 

que son inherentes a su formación son la verticalidad, la rigidez, la disciplina, la obediencia, la 

eficacia y la prontitud. Laboraron como administradores en departamentos de la administra-

ción central, o bien fueron supervisores antes de ser directivos. Trabajaron y dirigieron la 

mación desde la visión con la que fueron formados, es decir, con un modelo academicishí 

con el modelo de enseñanza de la tecnología educativa. Estos antecedentes (le SU formacion 

nos llevan a identificar a un tipo de dirigentes institucionales caracterizados por la dureza, in 

teresados solamente en el control de las tareas que los docentes debían y deben desempeñar. 

Comportan en su formación un estilo de líder autoritario y tradicional. Les importa cumplir 

con las determinantes de las autoridades educativas y el principio de autoridad, antes que la 

metas u objetivos de la formación. 

La dirección de las escuelas es un aspecto de la adin iiustracion en su parte di iiin tea Ile 

presenta mayor complejidad porque en la organización, planeación y operación de las acciones 

los directivos son parte fundamental. A continuación se presenta un panorama general de in-

tervención de los directores. 

4.6.4. 1. El poder legal-legítimo de los directores 

Específicamente se identifica el liderazgo administrativo de los directores como el pro-

ceso interpersonal mediante el cual tratan de influir sobre los maestros para que logren hacer 

funcionar las escuelas, con base en un poder legal de dominación. Serrano nos indica que "la 

dominación presupone la continuidad en el ejercicio del poder y, con ello, del surgimiento (le 

una «asociación», constituida por una «regulación limitadora», así como eventualmente, por 

un cuadro administrativo»" 

" Enrique Serrano Gómei Legitimación  y racionalización. Weber y Habermas: la dimensión normativa de un orden secularizado, España: Anthopos/UAM-
1, 1994. págs. 39-40.
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Tradicionalmente el poder racional-legal que detenta la autoridad formal representada 

por la dirección de las escuelas ha sido visto como un poder administrativo, plenamente acep-

tado por los profesores. Esta aceptación les lleva a considerar que como líderes formales de-

ben tornar las decisiones o tienen todo el derecho de hacerlo. Por costumbre, los profesores 

han aceptado en la imposición de las autoridades el poder lcga].-raciona] de los directores o 

coordinadores de departamento en los cargos de mando. 

En las nonnales se identifica la existencia de un poder legal promovido en la recipruu! 

aceptación de las reglas del juego (estructuradas intrasocialmente) entre los directores en tun 

y los maestros. En el interior de las instituciones tanto el mandato como la obediencia "tiCnL: 

la thrma de acciones guiadas por un sentido, el que flOS remite directamente a una dimcnskn 

intersubjetiva constituida por códigos culturales" de dominación". Por tanto, la aceptación del 

poder que dimana de la dirección no proviene de sus atributos o propiedades individuales, sino 

como resultado de una acción colectiva, vinculada a un orden social, en el cual están asociadas 

la disciplina u obediencia habitual de los maestros, que les dirige hacia la conformidad en re-

lación con la regulación que es común a ellos. 

La aceptación de los maestros no implica reconocer a los directivos corno líderes con 

poder de motivación y persuasión que les genere compromisos, sino sólo un comportamiento 

de conkwmidad. Hall señala que los estudios de Warren (1968) muestran cómo los profesor 

se amoldan al ejercicio del poder. Warren distingue entre un simple comportamiento de con-

formidad, en el cual el receptor del poder lo acepta sin internalización de las normas involu-

cradas y una actitud de conformidad en el cual existe el acatamiento y la internalización" . De 

acuerdo con \Varren los maestros tendrían una actitud de conformidad siempre y cuando apro-

baran a sus autoridades y coordinadores corno académicos expertos, es decir, como líderes le-

gítimos. En este caso las acciones planeadas tendrían visos de éxito, pues el compromiso y la 

actitud de cooperación los llevarían a buscar las actividades más adecuadas para alcanzar los 

fines de la formación. 

Ibid., pág. 35. 

Richard H. Hall. Organizaciones: estructura y proceso, México: Prentice-Hall Hispanoamericana, 1998, pág. 134. 
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4.6.4.2. Políticas internas 

Por lo regular los directivos, involucrando o no a los maestros en la planeación, emplean 

guías para orientar la acción de la escuela. Tales guías reflejan los criterios y los lineamientos 

que, sobre los fines establecidos en las unidades de dirección, ha conceptuado el cuerpo diri-

gente. Con base en estas conceptuaciones las direcciones de las escuelas establecen los crite-

rios generales a observar en la toma de decisiones sobre el uso de los recursos. El uso de los 

presupuestos es fundamental para la operación de los planes de todas o algunas de las fases de 

la actividad de los departamentos y secciones de las escuelas normales. El empleo de los re-

cursos está expresado en términos económicos, junto con la comprobación subsiguiente de la 

realización de dicho plan, que involucra la organización y estructura de las escuelas, las fun-

ciones de los departamentos y los procedimientos en orden cronológico. 

Para que las políticas internas de los directivos tengan impacto positivo es necesario que 

haya participación y compromiso de los maestros. Entendiendo que la participación y el com-

promiso se va a lograr cuando los maestros sean motivados, invitados y se les involucre no só-

lo en la planeación y ejecución de las actividades, sino cuando se tomen en cuenta sus aporta-

ciones, comentarios, sugerencias y sean parte de la toma de decisiones. Mientras no sea así, 

los cambios curriculares, organizacionales, de planeación y operación impuestos a las escuelas 

normales seguirán limitados en su realización. Aun cuando exista disciplina, disposición y 

buena voluntad por parte de los maestros para el desarrollo de las actividades cotidianas y ru-

tinarias que se realizan en los departamentos, si se siguen imponiendo cambios sin buscar su 

anuencia, seguirán existiendo las diferentes formas de resistencia y las formas e instrumentos 

de control no servirán para impulsar los cambios con resultados efectivos. 

Las políticas impuestas y asumidas por los directivos para dirigir las escuelas ha sido 

una función de recibir, codificar y transmitir indicaciones establecidas en un nivel jcrárquic 

superior, por eso las acciones de quien dirige y del seguidor en una determinada situación se 

sujeta a sus facultades de gestión y a su capacidad de decisión. 

De este modo la manera que los directores han empleado para dirigir las escuelas norma-

les, ha estado supeditada a la normativa establecida en cada cambio de planes de estudio y en 

cada cambio de administración gubernamental. Dirigir ha sido un proceso acotado a la inicia-

tiva de los directores, caracterizado por la influencia directa de lineamientos, iniciativas y cxi-
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gencias de la autoridad superior que domina las actividades de la dirección y de los maestros 

(le la institución. 

El no ejercer una dirección autónoma está limitando la capacidad de los directivos para 

establecer políticas internas apropiadas que propicien el desarrollo de la formación de acuerdo 

con las coyunturas que se propiciando por parte de la SEP, a través del Programa para la 

Transformación y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas normales (PTFAEN). Esto 

está provocando que los directores no tengan una plena percepción de las dinámicas que se 

gestan dentro de las instituciones y, por tanto, no observen cómo se genera la dinámica de la 

relaciones interpersonales dentro de	escucT:t ni c'm inmcn 1	maestros l	canhio: 

las prescripciones oficiaL 

Para que la formaciun por competencias descrita cn Li plan de estudios 19 1,11, tenga un 

sentido adecuado se necesita que las políticas de los cuerpos directivos se centren en los pro-

cesos y las condiciones para su realización, así como en un programa de actualización teórica 

y metodológica constante de los maestros sobre las acciones que sustentan el trabajo por com-

petencias. De igual modo se necesita que los sistemas e instrumentos de control que se aplican 

a los maestros no les generen molestia y descontento. 

Se necesitan políticas donde los directores tengan la libertad de dirigir a sus institucionc 

y con ello desarrollen una buena habilidad para transmitir motivaciones, propósitos, órdene' - 

¡"el ¡citaciones, etcétera. La libertad de dirección implicaría repercutir adecuadamente en 

colaboradores y al mismo tiempo se les facilitaría la guía de los maestros formadores. 1 as ' 

líticas deben estar acompañadas con una buena habilidad de los directivos en la comunicacun 

y la transmisión de la intbrmación, con el fin (le asegurar que el proceso de formación esté d-

rigido y supervisado al grado de que los maestros lo compartan y se comprometan.' 

4.7. La comunicación en las normales 

La comunicación es otro de los aspectos que subyacen al aspecto dinámico del desalTo-

1 lo administrativo y de organización de las escuelas normales, el cual no es evidente y por tan-

to, aunque es inherente a la existencia misma de las escuelas, se ha vuelto invisible. La cornu-

nicación, desde la perspectiva de Keith Davis, contrihuye al cumplimiento (le todas las fun-

Ver las estrategias de dirección y la toma de decisiones de los directivos escolares en el anexo 11. Pág. 372 
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ciones administrativas básicas (planeación, organización, dirección y control) con ci fin de que 

las organizaciones puedan alcanzar sus metas y vencer los desafíos que se les presentan". 

Una de las formas en que se corresponde la relación poder de mando-deber de obedien-

cia se da a través de un medio (le contacto entre un emisor y un receptor. En instituciones co-

mo las escuelas normales, se supone como propósito de los emisores que el receptor compren-

(la los mensajes (le acuerdo con lo previsto. Sin embargo, la necesidad de un receptor no es tan 

evidente para los directivos (enmarcados en la formación disciplinaria rígida y vertical, donde 

una sola emisión de voz era suficiente para que los escuchas aprendieran lo escuchado o in-

fbrmado) autoritarios y verticales de las normales, pues están acostumbrados a emitir y girar a 

sus protesores memorandos, oficios. órdenes por escrito, etcétera. 

En este caso se tiende a creer que la comunicación se consuma por el sólo hecho de emitir un mensaje, 
cuando lo cierto es que la transmisión de éste es apenas el comienzo. Un administrador puede enviar cientos 
de mensajes, pero la comunicación no se dará hasta que cada uno de ellos sea recibido, leído y comprendi-
do. La comunicación es lo que el receptor comprende, no es lo que el emisor dice. 

En las escuelas normales existe una serie de actividades que están fuera (le la clase, pero 

que la envuelven y sirven de soporte a la formación de los profesores. Actividades como la 

planeación, la organización, la evaluación o seguimiento de la enseñanza y el aprendizaje, la 

constatación de las actividades, etcétera, sustentadas en información diversa que se transmite 

de los directivos a los jefes de departamentos, o de los jefes de las unidades de planeación 

hacia los maestros, de manera escrita u oral. 

En la mayoría de las ocasiones esta información escrita se da por medio de programas de 

estudio, oficios, circulares, invitaciones, manuales, dípticos, trípticos, pizarrón corzo, periódi-

cos murales, convocatorias, carteles, etcétera, donde se trasmiten ordenamientos, peticiones de 

información, invitaciones, sanciones o extrañamientos, comisiones, informes para las peticio-

nes internas y externas, etcétera. Es de entenderse que estos vínculos de la información no son 

impersonales, sino contrariamente, son todo lo personales posible, porque están dirigidos a 

maestros y alumnos y hacia el logro de fines determinados. 

El hecho de que los profesores y los alumnos en su papel de receptores comprendan o no 

105 mensajes es uno de los aspectos básicos que pueden ayudar a entender si la organización 

Keith Davis y John W. Newstrom. Comportamiento humano en el trabajo, México: Mcgraw-Hii&interamericana Editores, 1999, pág. 53 
41' ¡bid.
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esta o no logrando los propósitos para los cuales está funcionando. La insuficiencia o deficien-

cia de la comprensión del mensaje puede afectar el desempeño institucional. La comprensi6n 

del mensaje implica compartir y actuar en consecuencia de acuerdo con lo que saben y sienten 

los receptores y emisores. Compartir una idea, datos, reflexiones, opiniones, valores, una in-

una tarea, etcétera, es aceptar un compromiso por parte del receptor. 

La información que se transmite en las escuelas normales tiende a establecer un puente 

entre las peticiones y lineamientos externos y las políticas de dirección internas, con el fin de 

que las acciones se desarrollen en un sentido o contrasentido, según se mire. Para los directi-

vos lo que se transmite representa el diálogo directo con sus subordinados. Para los maestros 

la transmisión de información representa algo que se tiene que cumplir, se puede ajustar o ig-

norar. Las formas de transmisión existentes en las escuelas normales se dan en dos sentidos, 

(le manera formal e informa]. 

4.7.1. Transmisión formal e informal 

Cualquiera que sea la manera como se transmita la información para el desarrollo de las 

actividades cotidianas de las escuelas normales, ésta puede ser formal o informal. La transmi-

sión informal de la información coexiste con la información formal, la toma de decisiones de 

la dirección y las acciones habituales de los departamentos, y regularmente se da de manera 

oral o por medio de las señales manuales o la actitud de los sujetos. Pocas veces se realiza por 

medio de la escritura o a través de comunicación de tecnología avanzada. 

La comunicación interpersonal informal en las escuelas normales es de distinta índole y 

con distintos objetivos. Así, por ejemplo, las relaciones cotidianas en el aula se manejan a tra-

vés de la actitud de los sujetos, o de manera verbal, y tienen sus consecuciones en ciertos 

campos de la comunicación. Pues las actitudes de los maestros generan disposición, compro-

miso, apatía, disgusto, contrariedad, etcétera, según los espacios y las personas. Gadamer din 

la comprensión es una forma de efecto, y se sabe a sí misma corno efectuaF'. 

4.7.1.1. Transmisión formal de la iiiformacio 

La transmisión formal de la información en las suci	nonni	t1iza de n1anit 

Hans Georg Gadamer. Verdad yrnétodo, España: Sigueme. 1991, pág. 414. 
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escrita u oral. La primera se realiza mediante las convocatorias, circulares, memorandos y ofi-

cios: la segunda se hace a través de los llamados cursos, jornadas o reuniones de trabajo. En 

cualquiera de ambas regularmente se exige a los maestros normalistas estar dispuestos a com-

partir bajo las mismas reglas y referentes d sentir de las autoridades educativas. 

La transmisión de la información de manera escrita regularmente se hace con carácter de 

aviso, disposición y requerimiento. Este tipo de transmisión de la información no reviste mu-

cha importancia para el análisis de la comunicación en las escuelas normales por lo que se de-

jará de lado este punto. 

Lo que llama más la atención es el uso que se le da a la transmisión de la información de 

manera oral. que se emplea regularmente para informar sobre los cambios en la planeación y 

en la supuesta capacitación de los maestros en las llamadas jornadas, cursos y reuniones de 

trabajo. Es característico (le las autoridades educativas de las normales transmitir la informa-

ción de manera oral y en un sentido unidireccional y asimétrico. En el proceso de transmisión 

los directivos o jefes de departamento dan por supuesto que la comunidad normalista hace una 

correcta decodificación de la información, por lo cual no existen procedimientos para verificar 

si ha sido comprendida. Davís dice: 

a comprensión sólo puede ocurrir en la mente del receptor. Un comunicador puede lograr que los demás lo 
escuchen, pero no puede hacer nada para lograr que lo comprendan [ ... ] Muchos empleadores pasan por alto 
este hecho al girar instrucciones u ofrecer explicaciones. Creen que les basta con hablar, cuando lo cierto es 
que la comunicación no procede en ausencia de la comprensión.  '12 

Es característico en las normales emplear la transmisión de la información oral unidirec-

cional, tanto de los directivos hacia los maestros como de los maestros hacia los alumnos. En 

este tipo de información unidireccional está presente el mandato y en forma inherente la disci-

plina como carga ideológica que se inserta en los subalternos. En todos y cada uno de los 

cambios de planes de estudio y las subsecuentes acciones en la planeación. en la organización 

y en la preparación de los maestros, se ha utilizado el tipo de transmisión oral de manera uni-

direccional. Si bien ha existido una formulación explícita y administrativamente correcta en 

demandas precisas por parte del cuerpo directivo para que los maestros actúen con determina-

da orientación teórica o metodológica, esta demanda al parecer no ha sido captada. Porque los 

cambios no se realizan por la exposición de un saber transmitido según una dirección unívoca 

'42 Keith Davis y John W. Newstrom. Comportamiento humano en el trabajo, México: McGraw-HiII'interamericana Editores. 1999, pág. 57. 
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que va del expositor a los oyentes. 

Tradicionalmente los directivos, eminentemente autoritarios, y los coordinadores o man-

dos de autoridad medios, han demandado a los maestros y a los alumnos apresar y cornprendcr 

]a información. Para ello, los directivos les han exigido a los maestros tener una disposición 

cognoscitiva para convertirse en hábiles ejecutores de las orientaciones metodológicas y teóri-

cas, ya sea en el aula, en sus funciones o en su vida cotidiana. A los maestros se les ha deman-

dado unidireccional mente ser interlocutores disponibles en un terreno donde hay que plantear 

nuevas reglas comunicativas. 

Para acentuar las demandas los directivos o mandos medios han conminado a los maes-

tros a mostrar sus valores o mística magisterial, su valor simbólico de lo que significa ser 

maestro, o bien, su compromiso con la institución y con la profesión. A tales demandas no ha 

correspondido una preparación o capacitación específica. No han existido talleres o cursos 

donde se manejen en la práctica misma las metodologías, estrategias, conocimientos y habili-

dades propias de la orientación que se persigue, ni siquiera existe un programa formal de re-

conversión profesional. Todo se ha realizado a través de reuniones generales (las cuales son 

llamadas cursos) donde se exponen las generalidades de las nuevas metodologías y de manera 

unidireccional se demanda a los maestros compromiso para la aplicación y cumplimiento de 

éstas.

En el proceso de información formal no se distingue cuando las ideas expuestas (de ma-

nera oral o por escrito en las reuniones generales) se refieren a la experiencia cotidiana del 

formador o al saber teórico. Porque en el supuesto proceso de preparación se demanda com-

prensión de manera genérica. Si bien por escrito se puede demandar la realización de determi-

nadas acciones que supuestamente involucran la experiencia cotidiana, no se contempla que la 

acción de los maestros requiere el dominio conceptual y práctico de la acción demandada. 

Por lo regular los cambios en planes y programas de estudio, y consecuentemente en las 

metodologías que se aplican, así cómo las funciones que se desarrollan en las normales, se ri-

gen bajo un paradigma teórico que los sustenta; paradigma que implica todo un sistema inter-

relacionado de conceptos que no pueden ser asimilados y comprendidos por los formadores de 

maestros por el simple hecho de ser proferidos por un expositor. Para que los maestros com-

prendan los conceptos primero deben tener un aprendizaje amplio de las teorías que los mv0-

lucran. Es decir, para que exista una comprensión teórica en los maestros se necesita que sean 
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conocedores del área de dominio de las teorías que están implícitas en planes y programas de 

estudio, en las metodologias y en las disposiciones de planeación, evaluación, control, etcéte-

ra, de las funciones que realizan. De igual modo para que el maestro comprenda se necesita 

que éste relacionado con el conjunto de proposiciones que interrelacionan un conjunto de con-

ceptos de una parte de la realidad. 

En la transmisión de la información formal que se orienta a la preparación de los maes-

iros mediante cursos y pláticas, se da por supuesto que los maestros dominan teórica, metodo-

k'gica y prácticamente las teorías que sustentan los cambios y las acciones que se imponen pa-

ni la formación. Por tanto se supone que los maestros están aptos y son competentes para 

nejar los esquemas de conexión conceptual de acuerdo con los flnes ciahlecidos por la :tdnti-

nistración central y el mandato institucional. 

Se ha observado en los llamados cuNos u reuniones generales que k transmisores o 

positores de la información, así como el cuerpo directivo, no son quienes desarrollan el mcii 

¡e o la idea, son simples retransmisores que no tienen la habilidad y los conocimientos necesa- 

nOS para conducir el aprendizaje de los profesores, ni la capacidad de iticentivarlos para que 

adopten las nuevas metodologías y realicen cambios en sus funcione'. 

Los directivos o los expositores al convertirse en retransmisore idopLUi sin lLllRLLllicnh 

la apariencia de creadores de las ideas, las cuales no tienen plenamente entendidas. Sin embar-

go se atreven a socializarlas en las reuniones y en sus demandas. Zeinelman diría: 

Los conceptos que hemos socializado, y que solemos utilizar sin cuestionamiento, constituyen, en su conjun-
to, un recorte de realidad rara vez reconocido. Mas allá del carácter suficiente o insuficiente del recorte en 
cuestión, estamos enfrentados a una realidad precondicionada por una serie de conceptos que no acostum-
bramos a poner en duda. O, por lo menos, que no llegamos a cuestionar en el plano del razonamiento. ' 

Para maestros y directivos el proceso de la información formal desde esta perspectiva no 

pasa por una descomposición y reconstrucción conceptual ni por un análisis de la lógica en la 

que fueron construidos los conceptos. 

Mediante la transmisión de la información formal, los directivos y demás personal de las 

normales incorporan a su discurso la terminología teórica y la terminología metodológica de 

los cambios, pero no incorporan sus contenidos y códigos, mucho menos las lógicas de cons-

trucción del conocimiento. Lógicas de conocimiento que casi nunca son reveladas a los maes-

1-lugo Zemelman Merino. Conocimiento y Ciencias Sociales. Algunas lecciones sobre problemas episterniologicos Móxico: 1.1CM, 2003. pág. 18 
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tros, ni estos se preocupan por conocerlas. 

Los constructos conceptuales empL 

formal sin un análisis profundo se toman en fragmentaciones ininteligibles de una realidad 

desconocida y extraña para los profesores. Al respecto los maestros declaran «hay mucho que 

hacer en la escuela, pero con tantos cambios en la planeación, en la metodología y cii la eva-

luación, sin que los hayamos entendido, no nos queda otra más que hacer lo que sabemos 

hacer»'". 

El hecho de que los maestros incorporen los términos a su discurso cotidiano sin modifi-

car su hacer nos permite inferir que los asimilan mecánicamente corno entidades inamovibles, 

y también nos permite concluir que los maestros se involucran sin saberlo en los limites del 

mismo cuerpo teórico en una inercia acritica, la cual se refleja en el manejo de sus ciases. 

donde los contenidos son empleados sin cuestionamiento, análisis o sentido crítico por su 

te, y consecuentemente por sus alumnos. 

La transmisión de la información tonnul mcdiaiilc un Ilhdclo ti lecullicista \ estaticu 

modificado y adaptado a través del funcionamiento de tres planes de estudio no ha provocado 

que haya cambios profundos en los perfiles conductuales y funcionales de las normales. Las 

buenas intenciones se transmutan y desvanecen en el proceso de la infbrrnación, asi, cualquier 

proyecto que se opera con la intención de cambiar las metodologías de enseñanza-aprendizaje 

o de actualizar a los profesores, se anula o diluye porque se encaja en modelos y prácticas es-

colares tradicionales. Modelos y prácticas escolares tradicionales que no permiten a los profe-

sores contar con cierta libertad en el desempeño de su función. Tampoco se les hace sentir a 

los maestros que las acciones desempeñadas en su función son suyas, de tal manera que pon-

gan el máximo empeño, por el contrario, la dirección y los departamentos (docencia, recursos 

humanos y psicopedagogía) que controlan la función básica de éstos hacen todo lo posible pa-

ra que los maestros sientan la obligación de cumplir con las acciones encomendadas. 

La transmisión de la información formal en este sentido no cuniple con el propósito de 

lograr la comunicación, es decir, la participación de los receptores ante el mensaje. El aprc/i 

di:aje de los maestros no ha sido un factor que preocupe al cuerpo directivo, porque se da p 

supuesto que los maestros aprenden, sin embargo no puede esperarse el cumplimiento óptimo 

Comentarios de los profesores emitidos en entrevistas no estructuradas, en el mes de agosto de 2003, durante las jornadas de actualización, en la Nor-
mal No. 1 de Toluca.
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de una tarea si al docente no se le ha enseñado a ejecutar su trabajo del modo como se consi-

dera competente. 

La competencia del maestro desde la visión de la autoridad educativa está en ser respon-

sable, en ejecutar las tareas encomendadas, en llegar temprano a su trabajo, en no causar pro-

blemas, en participar en las tareas extracurriculares y actividades emergentes de las normales. 

Por tanto la transmisión de la inlhrmación está cargada de imperativos, porque se piensa que 

ejerciendo presión en los maestros cumplirán mejor su cometido. Al respecto el cuerpo direc-

tivo no se percata que cuanto mayor sea la presión aplicada sobre el maestro, tanto más rígida 

será su resistencia. 

El resultado del esfuerzo (le la información formal transmitida en forma grupa] será infe-

rior a la suma de los esfuerzos individuales si no se constata que los maestros han aprendido 

en conjunto y se desenvuelven coordinadamente en equipo, por lo tanto, la comunicación será 

ineficiente si los profesores no se encuentran coordinados para alcanzar un objetivo común y a 

la vez son recompensados. Es dificil que un maestro desarrolle su máxima capacidad si se sabe 

(l I. i c sus esfuerzos no serán tomados en cuenta y reconocidos por sus coordinadores o por el 

cuerpo directivo. Sin embargo, el maestro se sentirá comprometido con la institución en la 

medida en que sus superiores apoyen sus intereses legítimos. 

4.7.1.2. Comunicación infhrmal 

Una (le las características de la transmisión informal que se da en las relaciones cotidia-

nas es la comunicación de tipo lateral. En las normales dicha comunicación se hace atravesan-

do las cadenas de mando y la intiwrnación descendente o ascendente que se emplea en la in-

formación formal entre directivos, coordinadores y maestros. La información lateral por lo re-

gular se eíectúa en forma oral entre coordinadores o personal de los departamentos. 

La relación informal de los maestros cuando se transmiten información oral es de mayor 

efectividad para el logro de la comunicación. La relación directa entre pares ha permitido que 

los receptores decodifiquen los mensajes y ganen comprensión en el habla. Aunque esta com- 

prensión no garantiza que la transmisión de las ideas u órdenes que emite el cuerpo directivo 

sean comprendidas por medio de la comunicación informal. 

La efectividad de la comunicación lateral se da cuando los vínculos comunicativos del 
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personal de los departamentos permiten la captura. reunión, filtración, transferencia o flui&L 

de la información hacia los demás» Información que se refiere a cuestiones de forma, detalles 

características del llenado de los formatos de la planeación, la entrega de informes, la evalu:.-

ción de las acciones (le los departamentos, etcétera» Ante lo ininteligible de la transmisión e 

la información formal, la comunicación lateral tiene la función de homogeneizar la realizaci» 

de las actividades emergentes o no planeada por las instituciones, pero que les son impuestas. 

La influencia externa en la administración de las escuelas se hace manifiesta por medio 

de la solicitud de informes y datos que se repiten varias veces y distraen las funciones depar-

tamentales. Estas peticiones externas se demandan a los departamentos y demás áreas. Cuando 

las peticiones son generalizadas es cuando se logra la coordinación de los departamentos cii la 

entrega de la información, y además se vincula en la tarea a la mayor parte de los maestros. 

Al igual que en otras organizaciones. las nonuales cuentan con redes coniiinicativas, en-

tcndicndii que: 

Lna redes un grupo de personas que esaoIecer  'y niar ;ene:I centacto e.t'e si paía el .r.ercanb.o nformal 

de información, por lo general sobre un interés compartido.. como la diversión, clubes sociales, asociaciones 
de minorías, grupos profesionales, desarrollo en la trayectoria profesional y reuniones gremiales. 

En este tipo de redes se emplea no sólo la comunicación lateral, sino también el rumor y 

el cotilleo. En tales casos la comprensión existe porque los profesores participan no sólo a ni-

vel verbal sino también en acciones. Pero esta participación no necesariamente se realiza en 

función de las acciones planeadas y dirigidas al logro de los perfiles o las actividades de la 

formación, sino que se participa en algunas actividades de índole personal, de intereses de gru- 

po, en actos sociales extrae urriculares, sindicales, etcétera. 

En este tenor la comprensión entre los interlocutores se establece adecuadamente. por-

que no hay riesgo de perder el sentido de la relación y la vida cotidiana institucional, pues este 

sentido se convierte en la tarea primera, constante y última de los maestros, que no choca c 

sus hábitos imperceptibles de pensar. Desde la perspectiva hermenéutica se dice que "es un 

presuposición general que todo el que habla la misma lengua emplea las palabras en el sentid 

que a uno le es familiar: esta presupi l sleik 'ir	c Lei \ e J nt	i en Jci cii ni itd i criso' e 

cretos". 

" Keith Davis y John W. Newstrom. Comportamiento humano on el trabajo, Mexicc McGraw-Hillilrrersmercana Edares. 1 1399. pag 
' I-1ans Georg Gadamer. Verdad ymé todo, España: Sigueme.1991. pág. 334. 
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4.7.1.3. La comunicación a través del cotilleo y el rumor 

Un aspecto más que resulta de suma importancia en la administración de las normales es 

la existencia del cotilleo y el rumor en los pasillos de las escuelas. El cotilleo y el rumor SOfl 

las formas como los maestros contrarrestan las prescripciones de las unidades de mando o las 

indicaciones directas de los mandos superiores inmediatos cuando algo les molesta y están en 

desacuerdo. 

La manera peculiar de contrarrestar la imposición de nuevas estrategias, tareas o el man-

do de personas se hace a través de laejecución de tareas rutinarias, cuya ejecución les exije 

poco esfuerzo fisico y mental. sin que lo nuevo se ajuste a sus acciones. Estas situaciones son 

cotidianas en el accionar de la escuela, por lo que no es posible notar que el cumplimiento de 

los profesores no se ajusta a las nuevas prescripciones y mucho menos se nota la falta de acep-

tación y compromiso. 

A través del cotilleo se toman acuerdos de no participación, se transmiten inconformida-

des y se comparten los problemas de los afectados, del mismo modo se hacen sugerencias y se 

llega al establecimiento (le estrategias para enfrentar las consecuencias que traen aparejadas la 

buena o mala toma de decisiones por parte (le las autoridades, es decir, existe una especie de 

planeación y desarrollo informal. 

El cotilleo ha servido a la misma dirección para tomar decisiones sobre la ubicación (lel 

persona!, es decir, le ha servido para mantener el orden y disolver grupos de choque o de resis- 

tencia a su gestión. Ya Ball señala cómo Bailey, Burgués y Gluckman, reconocen al cotilleo 

como parte (le la vida de una organización, y dice con relación al tema: el cotilleo puede so-

tcar el cambio y mantener valores y expectativas anticuados 

Por otro lado el rumor está relacionado con el cotilleo, pero difiere en que está lejos (le 

lo evidente. FI mismo Ball dice que: 

Los rumores actúan alrededor de la toma formal de decisiones como una forma de explicación de segundo 
orden ( ... ] Los rumores sirven para explicar ascensos. Nos dicen por qué una persona obtuvo el puesto mien-
tras que otras no lo obtuvieron. Los rumores arrecian en ausencia de otras fuentes fiables de información. 
Los rumores pueden «propagarse como reguero de pólvora» en períodos de incertidumbre, cuando se pla-

`_ S iephen J Bali. La micropolitica de la escuela. Hacia una teoria de la organización, España Paidós, 2001, p. 216. 
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nean reasignaciones de tareas y hay perspectivas de fusiones, proporcionan un respiro temporal a la insec 
ridad colectiva y a la ignorancia individual. 

Pocos son los cotilleos y rumores que llegan al cuerpo directivo, sobre todo los que 

refieren a los problemas de preparación y profesionalismo de los profesores, o a las inconli 

midades y a las afecciones que se hace a los maestros tanto en forma personal corno profesi 

nal. Por otro lado, al cuerpo directivo llegan rumores y cotilleos sobre situaciones que con i 

nen a los pequeños grupos de poder de la institución. 

Si la dirección identificara la fuerza del rumor y del cotilleo en la torna de decisiones, 

una vez identificado el problema tendría que hacer un listado de diversas soluciones alternati-

vas, como por ejemplo: observar directamente el trabajo de los docentes, indagar sobre nue 

alternativas de conducción del aprendizaje, ubicar filosófica, social, política, pedagógica 

epistemológicamente las orientaciones, perfiles y metodologías implícitas en los planes y pi 

gramas de estudio, con el fin de entender cuál y cómo debe ser la preparación de los docente". 

Tambiéntendría que hacer visitas a los lugares donde ha reubicado personal docente para in-

dagar, mediante la entrevista informal, las modificaciones o cambios positivos o negativos que 

han sufrido las áreas afectadas, y tendría que saber si el cambio fue acertado, qué problemas o 

qué aspectos favorables encuentra el profesor reubicado, etcétera. 

Para tener éxitos como comunicadores, los directores tendrían que ser capaces de usar la 

retroalimentación generada por la comunicación y las técnicas de comunicación verbal y no 

verbal. La retroalimentación es necesaria para que los directivos conozcan cuál es la reacción 

de los maestros ante la transmisión de sus mensajes o inforniaciones ésta puede darse a través 

de la comunicación verbal, que implicaría el compartir información con otros profesores. La 

retroalimentación no verbal implicaría el compartir información con otros, a través de comen-

tarios escritos sobre determinados aspectos que le interesa al director compartir, reafirmar, co-

nocer o discutir. Para ser comunicadores efectivos, a los directores de la Normal para Profeso-

res y la Normal No 1 de Toluca, no solamente les ha faltado entender la comunicación mier-

personal, sino la forma como ésta ocurre dentro de las escuelas. Los directivos no se han rela-

cionado con las formas subrepticias de comunicación de los profesores, como son el cotilleo y 

el rumor. 

Ibid.pág.21T
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El poco uso que los directivos dan a la comunicación informal les impide ubicar a los 

pr1sores en las funciones para las cuales son aptos o competentes. El maestro formador con 

preparación adecuada para la función que se le ha asignado logra una mayor eficiencia en las 

actividades de la fui-mación, lo que no sucede cuando se da ci proceso contrario. 

Finalmente la administración de la Normal es algo complejo que exige atención no sólo 

del cuerpo directivo sino (le todos los involucrados en la formación, para que ésta responda a 

las demandas y expectativas de los alumnos normalistas. En los alumnos ya se presentan sig-

nos de preocupación porque la fornación que están recibiendo no les permite competir en 

igualdad de condiciones teóricas y metodológicas con otros profesionales. Tampoco les faculta 

para adecuarse al cambiante mundo científico, tecnológico y productivo actual. Muy pocos 

problemas organizacionales tienen una solución única, por lo tanto, los directivos deben evitar 

adoptar la actitud (le que los problemas pueden ser resueltos de una manera única. En lugar de 

ello, deben desarrollar un marco conceptual que los motive a buscar las muchas soluciones al-

ternativas que existen para la mayoría de los problemas organizacionales. 

Ver la función y la preparación en el anexo 12. Pág, 378
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CAPÍTULO S. LAS ACCIONES Y

PRÁCTICAS DE LOS MAESTROS ANTE 

LOS CAMBIOS EN LAS ORIENTACIONES 

DE LA FORMACIÓN 

Introducción 

En capítulos anteriores se ha tratado la relación entre las ingerencias externas y las prác-

ticas institucionales. En cada nueva orientación de la formación se han dado cambios tanto en 

planes, programas de estudio y los modelos de formación, como en la administración escolar. 

Estos cambios han afectado en cierto modo las prácticas institucionales, pero no han podido 

transformarlas como proyectaba la racionalidad oficial. Hay fuertes elementos que se antepo-

nen a las pretensiones oficiales, como la institucionalidad. la identidad y los valores. Tales 

elementos constituyen un todo dificil de transformar, puesto que subyacen a las acciones de 

los maestros y sus prácticas escolares. Es pretensión de este apartado presentar una panorámi-

ca de la reproducción de las prácticas de maestros y alumnos en una serie de relaciones socia-

les multidetermi nadas y complejas que se anteponen a las orientaciones, modelos de forma-

ción y prescripciones administrativas. 

El hecho de que existan conductas, acciones, principios y valores establecidos en los 

maestros de las escuelas normales lleva a preguntar: ¿Qué subyace tras las acciones de los 

maestros de las normales? ¿Los cambios en las orientaciones de la formación de 1975, 1985 y 

1997 han modificado aquello que subyace tras las acciones de los maestros? 

Desde sus orígenes, la Normal para Profesores y la Escuela Normal No 1 de Toluca han 

mostrado una peculiar forma de ser, la cual se ha reflejado en las acciones (le los maestros, 

cargadas de valores y normas que han conformado no sólo su visión, sino sus modos de obrar, 

de sentir, de comprender y de practicar la enseñanza. Son acciones que han dejado un profun-

261



Crientacones en la formación de profesores y las praot:cas escolares de ¡as normales de Alberta Araujo Garca 

do rastro que se ha instituido en formas de comportamiento, en creencias y en formas de ser en 

los maestros. Estas formas de comportamiento han constituido la llamada cultura docente, que 

desde la postura de Davies podemos entender como: 

la cultura es el comportamiento convencional de su sociedad, el cual influye en todas sus acciones, aunque 
rara vez hace acto de presencia en sus ideas conscientes Í ... l La gente aprende a depender de su cultura. 
Esta le ofrece estabilidad y seguridad, dado que e perTre entencer que ocurre en ni con:onjcind cu!:u r ni o 
saber cómo reaccionar hallándose en ella. 

Los maestros en sus acciones de enseñanza y para promover el aprendizale de los demas 

manifiestan una conducta social aun cuando no se den cuenta de ello. \Veber otorga al signifi-

cado de acción un carácter de sentido social y al respectu dice: 

Por acción" debe entenderse una conducta humana (bien consista en ur hacer euemo o ntemo. ya en n 

omitir o permitir) siempre que el sujeto o los sujetos de la acción enlacen a ella un sentido. La acción 5OClS 

por tanto es una acción en donde el sentido mentado por su sujeto o sujetos está referido a la conducta o e 
otros, orientándose por ésta en su desarrollo.' 

En este sentido, y siguiendo a Schütz, se puede decir que en las acciones desarrolladas 

por los maestros para la formación se manifiesta una conducta social. Schütz dice "llamaremos 

conducta social a las vivencias concientes intencionalmente relacionadas con otro yo, que 

emergen en forma de actividad espontánea. Si tales vivencias tienen el carácter de haber sido 

proyectadas previamente, las llamaremos acción social"352. 

Los maestros en sus acciones dentro del aula no están actuando sin sentido. al contrario, 

lo hacen de acuerdo con un plan y programas establecidos con soportes epistemológicos, teó-

ricos y metodológicos; conforme a construcciones simbólicas y a prácticas adquiridas por c-

neraciones, de tal manera que no se apartan de los fines y orientaciones compartidos por todo. 

Por tanto, es importante preguntarse cómo están determinando las acciones (le los maestros la 

formación de los normalistas y, sobre todo, qué subyace tras sus acciones. 

Keith Davies y John W. Newstrom. Comportamiento humano en e! trabajo, Mex;co McGraw-Hl. 2ü0 pag OG 
Max Weber. Economía y sociedad. México: FCE. 1984, págs. S. 
Alfred Schütz. La construcción significativa del mundo social. España: Paidós, 1993, pág. 174 
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5. 1. Acciones e institución 

Las acciones de los maestros como parte fundamental de sus representaciones de ser, de 

ver y de sentir, no son actos aislados, sino actividades que se realizan de manera conjunta, es 

decir, en unidad y con un sentido determinado. Precisamente lo que mantiene a las normales 

unidas es su institución. Esta institución es lo que otorga unidad a las múltiples funciones y 

acciones que se realizan en ellas, por lo cual la formación, como un fin común, está organiza-

da y centrada en la complejidad total de las acciones particulares de los maestros. Dichas ac-

ciones no son anárquicas ni están desligadas, más bien guardan cierta homogeneidad, son lo 

que Castoriadis llama: 

la institución de la sociedad como un todo [y que equivale al normas, valores, lenguaje, instrumentos, proce-
dimientos y métodos para tratar con las cosas y hacer cosas, y, desde luego, también como el yo individual, 
en el tipo y la forma tanto particular como general (por ejemplo, las distinciones: hombre/mujer) que se le da 
en cada sociedad. 

El punto de partida que asume Castoriadis para entender el modo de ser de la institución 

es el anclaje de lo simbólico. Las normales como instituciones no están exentas de construc-

ciones simbólicas que se reproducen en las acciones de los maestros. Las acciones que se ejer-

cen en las normales están supeditadas por todo lo existente en su trayecto histórico-social, lo 

cual está unido indisolublemente a lo simbólico: cualquiera de los actos individuales y colecti-

vos de maestros y alumnos son impensables fuera de esta construcción simbólica asentada en 

valores y normas. Desde la perspectiva de Berger y Luckmann, la escuela normal como insti-

tución históricamente construida permite que todos sus miembros puedan «habitar» ese uni-

verso en una actitud establecida. Si el orden institucional ha de tomarse por establecido en su 

totalidad como conjunto significativo, debe legitimarse «colocándolo» en un universo simbó-

lico——. 

Comehus Castortadis. El campo de lo social histórico, en hemeroteca Virtual México: ANUlES. 1986. En htip://www.hemerodigital.unam.mxIANUIES, 
pág.3. 

Peter Berger y Thomas Luckmann. La construcción social de la realidad. Argentina: Arnorrortu, 1991 pág. 135 
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5. 1. 1. Hacia la institucionalización de las escuelas normales 

Desde que se establecieron las escuelas normales en el Estado México, la enseñanza e-- 

tuvo enmarcada en una visión institucionalizada del mundo positivista. Berger y Luckmann 

dicen que "todo acto que se repite con frecuencia, crea una pauta que luego puede reproducirse 

con economía de esfuerzos y que ipso facro es aprehendida como pauta por el que la ejecu-

ta"". Es decir, las acciones ejecutadas por los maestros formadores se fueron repitiendo más 

de una vez, y al ser reproducidas intergeneracionalmente se convirtieron en tipificaciones. La 

operación de la normativa y las acciones que se generaron institucionalmente como los trámi-

tes de ingreso, los periodos de inscripción, la asistencia a clases, el uso del tiempo libre, la 

contratación de docentes, los horarios de clase, las formas de enseñanza, etcétera, son ejem-

plos de esta tipificación. 

Es de pensarse que bajo el proceso de institucionalización se construyó el sentido de 

identidad del maestro como parte correspondiente de una realidad social. Es conveniente hacer 

una acotación respecto al "sentido de identidad'. En las normales cuando se han puesto en 

marcha nuevos planes de estudio, éstos vienen acompañados de sugerencias y disposiciones 

que pueden romper el sentido de identidad de los maestros, lo que implica que en cada cambio 

de planes de estudio ha existido una confrontación entre el sentido de identidad de los maes-

tros y el sentido teleológico de las orientaciones oficiales. 

El sentido de identidad de los maestros se conforma en los procesos educativos. Proce-

sos donde concurren de manera cotidiana formas y mediaciones de producción de sentido. 

Procesos educativos que exigen el reconocimiento de esa doble dimensión constitutiva para el 

propio maestro y la aceptación, por tanto, de un proceso evolutivo de desarrollo y transforma-

ción tanto de la persona que educa como de la que se educa. Una de esas formas es el discurso 

magisterial que se desarrolla de manera informal en los pasillos mediante el rumor y el coti-

lleo, así como en las múltiples actividades, ritos, usos y costumbres; otra es la relación de c 

municación educativa con la que se dinamiza la relación maestro-alumno-contenido u objei 

(le aprendizaje, la cual está inserta en formas de enseñanza expositivas y modelos de forma-

ción correspondientes a la tecnología educativa; y, una más, en el proceso de transformación 

significativa de la educación, que se circunscribe al cambio de discurso de acuerdo con los 

" Ibid.. pág 74.
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contenidos curriculares de los planes. 

Acciones, ritos, usos y costumbres crean un tipo de sentido institucional que no es la 

mayoría de las veces compatible con el sentido de carácter oficial. El sentido de carácter ofi-

cial implica una acción racional que se guía, orienta e inspira en objetivos educativos, en pro-

pósitos educativos y en fines de producción, por tanto el sentido incluido en planes y progra-

mas de estudio está encaminado a desarrollar conductas racionales orientadas hacia un sistema 

de fines discretos. 

Es de entenderse que en los procesos (le construcción de la identidad son necesarios los 

discursos y procesos de comunicación e información, verticales u horizontales, pero no tienen 

cabida ni se pueden aceptar la comunicación ni el discurso impositivos. La educación supone 

la participación creativa de los maestros y sus educandos de manera dialógica y dialéctica en 

diferentes grados, desde el ser parte de y tener parte de, hasta el tener parle en. La construc-

ción de sentido de identidad en un proceso educativo implica realizar dos procesos: uno de 

sitniticación y otro de interpretación integrada de los significados generados. 

En la institucionalización se encuentra la externalización de la producción de sentido de 

identidad a través de las conductas que muestran los profesores y los alumnos normalistas, lo 

que les permite "el desarrollo de pautas habituales de acción e interacción en situaciones recu-

rrentes. La vida seria imposible sin la existencia de hábitos. Seria sumamente dificil decidir 

una acción apropiada para cada nueva situación"'. De esta manera, la institución es un proce-

so recíproco de tipificación, que también conlleva un carácter controlador, al establecer 'pau-

tas definidas de antemano que lo canalizan en una dirección determinada en oposición a las-

muchas otras que podrían darse teóricarnente"". Así las acciones hahitualizadas que constitu-

ven el sci - de las normales, siempre y de manera generacional se comparten y son accesibles a 

todos los integrantes de las escuelas, y tipifican tanto a los maestros o alumnos —como acto-

res individuales— como a las acciones colectivas e individuales. 

('orno parte de la institucionalización las escuelas normales reproducen una legitimación 

que comparten con otras normales. Berger y Luckmann nos ayudan a entender por qué la legi-

limación se logra a través de la función de formar licenciados mediante un orden institucional 

que atribuye validez cognoscitiva a sus significados objetivados. La legitimación justifica el 

George Ritzer. Teona Sociológica Contemporánea, México; McGraw Hill, .1993, pág. 284. 
Bergery Luckmann op. cá.. pág. 76.
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orden institucional adjudicando dignidad normativa a sus imperativos prácticos Es importante 

comprender que la legitimación tiene un elemento tanto cognoscitivo como normativo. No só-

lo es cuestión de valores: implica también "conocimiento". De esta manera las escuelas obje-

to de este estudio, al igual que otras normales del subsistema educativo estatal, desde su fun-

dación han estado sometidas a los valores impuestos por el estado mexicano. Correspondientes 

al periodo positivista mexicano. son valores constantes que se han modificado muy lentamenL 

con relación a las intenciones y las necesidades de los grupos en el poder. Los valores inicialc 

de la institución se han constituido a través del tiempo en precedentes normativos que han da-

do consistencia al sentido (le identidad de ¡os niaestros y que son relativamente hoiiin 

en las escuelas normal L' 

5. 1.2. Las acciones cotidianas de los profesores 

Hablar de las acciones cotidianas de los maestros no necesariamente remite a actos es-

pontáneos desvinculados de otros actos, más bien nos ubica en las acciones históricamente 

construidas, que cuentan con un pasado y con una historia. Weber nos permite comprender 

que las acciones de los maestros están establecidas como conductas codeterminadas. En el en-

tendimiento de que la acción real sucede en la mayor parte de los casos con oscura semicons-

ciencia o plena inconsciencia de su «sentido mentado». El agente más bien «siente» de un mo-

do indeterminado que «sabe» o tiene clara idea; actúa en la mayor parte de los casos por ins-

tinto o costumbre"'"'. Weber señala que "no toda clase de contacto entre los hombres tiene ca-

rácter social; sino sólo la acción con sentido propio dirigida a la acción de otros'. La acción 

docente en este caso cumple con estas características. Las acciones de enseñanza de los mae- - 

tros no se dan de manera aislada, se han ido construyendo en las acciones mismas de enseñar 

aprender. Es decir, tanto maestros como alumnos han participado de las acciones que se reali-

zan en las aulas y en la c'cuel as. y u' tant s n acciones que perduran y se reproducen i 

gen era cion alm cnt e 

La conccpciuu d	.'rtan s'Nic ia	 rrI'ii' '!	rc1ic':'	ic 'J5 
perduran y se reproducen. Sacristán dice que: 

¡bid.. pág. 122. 
" Max Weber. Economia y sociedad Esbozo ce socoPoq comprensiva. Meneo: FCE. 1984, pag 18. 

¡bid.. pág. 19.
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la acción deja poso, rastro y huella en quienes la realizan y en el contexto interpersonal y social en el que tie-
ne lugar; genera afectos, expectativas, reacciones, experiencia e historia, porque como afirma Arendt, tiene 
la condición de ser imborrable. Éste es el principio que nos lleva a comprender la práctica como algo que se 
construye históricamente, desde el momento en que cada acción arrastra tras de si el poso de otras previas. 
En circunstancias favorables, acciones concretas pueden dar lugar a cambios importantes. Lo hecho. en e 
sentido de actuado, hecho queda para sí y para otros. 

Desde la perspectiva de Ricoeur la acción es sensata en la medida en que cumple con 

las condiciones de aceptabilidad establecidas en determinada comunidad de lenguaje y (le va-

lor .: . La acción entendida de esta manera se convierte en algo comunicable intergeneracio-

nalmente de acuerdo con las condiciones de aceptabilidad, las cuales se inscriben con carácter 

de públicas. 

Las orientaciones, ci sentido y los intereses particulares del Estado mexicano en deter-

minadas ocasiones se han objetivado en las funciones mismas de las escuelas, como es el caso 

de las orientaciones plasmadas en los planes (le estudio de la carrera de profesor de educación 

primaria de 1975. Esto debido a que las orientaciones no rompían con el esquema anterior, al 

contrario, éste fue afianzado y apuntalado con nuevos recursos y estrategias. A partir de en-

tonces, tales intereses y orientaciones han perdurado a través de las acciones cotidianas de los 

maestros. 

Berger y Luckmann señalan que 'toda actividad humana está sujeta a la habituación. 

Todo acto que se repite con frecuencia, crea una pauta que luego puede reproducirse con eco-

nomía de esfuerzos y que ipsofacto es aprehendida como pauta por el que la ejecuta"". De es-

te modo, las acciones efectuadas en las escuelas normales a través del tiempo se han confor-

mado en prácticas y costumbres que han determinado de manera habitual las conductas (le los 

maestros y los alumnos, las cuales les otorgan identidad. Por eso se reproducen y perduran en 

las acciones cotidianas, por lo cual son dificiles (le cambiar. Weber nos indica que las conduc-

tas:

en la medida en que proceden con mayor rigor en su actuación racional con arreglo con fines, son más aná-
logas sus reacciones en la situación dada; surgiendo de esta forma homogeneidades, regularidades y conti-
nuidades en la actitud y en la acción, muchas veces mucho más estables que las que se dan cuando la con-
ducta está orientada por determinados deberes y normas tenidos de hecho por obligatorios" en un circulo de 
hombres.'"" 

José Gimeno Sacristán. Poderes inestables en educación, Madrid, España: Morala, 1998. pág. 84. 
Paul Ricoeur. Del texto a la acción. Ensayos de hermenéutica II, México: FCE, 2002, pág. 220. 
Peler Berger y Thomas Luclçmann. La construcción social de/a realidad, V reimp. Argentina: Amerrortu, 1991, pág. 74. 
MaxWeber. Economia y sociedad. Esbozo de sociologia comprensiva. México: FCE, 1984, pág. 24. 
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En las acciones cotidianas de los maestros subyacen un conjunto de signiticados y sim-

bolismos que conforman una práctica institucional. Son significados y simbolismos que se han 

constituido a través del tiempo mediante los usos y costumbres inherentes a las acciones de la 

formación. Estos significados y simbolismos han suscitado maneras de pensar, concebir y eje-

cutar la formación. Por tanto, las acciones encaminadas a la formación no sólo se realizan des-

(le el punto de vista instrumental, sino que también se encaminan a conformar modos de ser y 

de sentir que han perdurado por mucho tiempo. Así, por ejemplo, la formación actualmente es 

concebida y realizada en las escuelas normales desde un modelo expositivo, en el cual la ac-

ción de formar se asienta en una concepción y una reconstrucción de la práctica educativa 

producto de la objetivación del modelo academicista y del modelo tecnicista-cficientista, que 

han sido amalgamados a través de muchos años por acciones repetidas y homogéneas de los 

maestros dentro y fuera del aula. 

En este sentido las acciones cotidianas de los maestros descansan en una estructura sim-

bólica de la memoria social que se encuentra representada en la ideología liberal inscrita en el 

sistema educativo a partir del porfiriato, cuando se instauran las escuelas normales. La con-

cepción de ideología que nos ayuda a entender la acción formadora y el núcleo liberal de las 

normales es la (le Wallerstein, por ideología él entiende "un plan de acción política amplio y a 

largo plazo que se propone movilizar a grandes cantidades de personas'. Y la ideología que 

domina el mundo occidental es la del liberalismo. Con la ideología del liberalismo están (1,— 

terminadoslos planes y programas de estudio. Así, las acciones de los maestros no escapan 

la idea del mejoramiento social, la evaluación racional de los problemas educativos existentc 

hecha por los especialistas, el desarrollo de los individuos como punto central de la educación. 

la construcción de un espíritu nacional y alcanzar un estado de bienestar social por medio de 

los estudios y la preparación. Con estas ideas se realizan las acciones y se difunden los discui-

SoS y acontecimientos constitutivos de la identidad (le las comunidades, de lo que se desprende 

su carácter preservante, legitimante e integrador. 

Las acciones cotidianas de los profesores estin circunscritas a una complejidad siinbel - 

ca. De esta manera las determinaciones oficiales más actuales, plasmadas en planes de estwL 

1 o)5


1997 chcKlnce iectan en la vH c)tI(Iiana y en ci hacer de 1K 11n-ia1ec. 1 oc \ :ti 0-

immanuelWaUerstein. Después del liberalismo, México U.MiSgo X XI, 2001, nap. 96. 
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res oficiales carecen de un componente básico para la formación y para la actuación de los 

maestros, a saber, el componente imaginario, que aparece sólidamente unido a lo simbólico. 

Zaldívar Brihiesca, señala que "el imaginario social puede ser el vehículo sugestivo de cono-

cimiento y autoconocirniento del universo cultural de individuos y grupos siempre y cuando 

haya una comprensión compartida de este concepto` — . Los valores oficiales, al no formar par-

te de los comportamientos, formas de ver y de sentir y las metodologías que emplean los 

maestros, quedan fuera de su comprensión yde su accionar. 

Castoriadis es quien imprime el término imaginario social: 

el imaginario no existe a partir de la imagen en el espejo o en la mirada del otro. Más bien "el espejo" mismo 
y su posibilidad, y el otro como espejo, son obras del imaginario, que es creación ex nihilo... El imaginario [.] 
no es imagen de... es creación incesante y esencialmente indeterminada (socia l-histórica-psiquica) de figu-
ras/formas/imágenes, y sólo a partir de éstas puede tratarse de "algo'. Lo que llamamos realidad' y raciona-
lidad' son obras de esta creación. 

En el caso de la Escuela Normal la realidad ha sido construida, interpretada, leída por 

cada sujeto en un momento histórico social determinado. 

5.2. Simbolismo e imaginario social en las acciones de las normales 

Las acciones que los maestros desarrollan para la formación de los normalistas están im-

pregnadas de simbolismos institucionales que sirven para producir y conservar formas de ver y 

de sentir, maneras de actuar y discursos que afirman y generan la identidad institucional. To-

das estas acciones se realizan con las reglas de acceso a ellas y las posiciones relacionadas con 

el hacer y la representación de la figura que los profesores tienen ante sí y ante la sociedad. 

Para Castoriadis el simbolismo supone la capacidad de establecer entre dos términos un víncu-

lo pernianente, de modo que uno de éstos "represente" al otro. Él dice: 

las instituciones forman una red simbólica pero esta red por definición reintegra otra cosa que le simboliza. 
Toda interpretación puramente simbólica de la institución abre inmediatamente estas preguntas: por qué este 
sistema de simbolos y no otros; cuáles son los vehiculos de significación para los simbolos; con qué sistema 
de significados se restituye el sistema de significantes; por qué y cómo las redes simbólicas consiguieron ser 
autónomas. 

En este sentido es importante vislumbrar cómo los maestros reproducen y reciclan las 

"' Lorena Zakiivar Bribiesca, 'Razón y palabra', en  Revista electrónica en América Latina Especializada en Tópicos de Comunicación; Febrero-marzo 
2002, No. 25, en http:Ilwww.razonypalabra.org.mxianteíioresln25 

comelius Castoriadis. La institución imaginaria de la sociedad. El imaginario social y la instución 2, España Tusquets, 1989, pág. 29. 
Come!ius Casloriadis. L 'institulion imaginaire de (a société, París. Editions du Seuil, 1975. une page, 206. 
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acciones y las prácticas institucionales. Pues en el entendido de que las acciones no son neu-

tras y están cargadas de simbolismos compartidos se puede entender por qué las acciones y 

prácticas institucionales se convierten en fuertes obstáculos a las pretensiones del pensamiento 

racional oficialista. Castoriadis diría 'sólo en las etapas avanzadas del pensamiento racional el 

significante, el significado y su vínculo sui genci'is pueden continuar simultáneamente unidos 

y distintos, en una relación firme y flexible`—. 

En el proceso de comunicación del hombre. el símbolo es entendido como unidad cultu-

ral y universal. Fromm, afirma que el único lenguaje universal es el de los símbolos, sueños. 

mitos: el lenguaje y, paradójicamente, la imagen hablan con símbolos. El imaginario social los 

utiliza corno una representación colectiva. Esta representación va más allá de la percepción de 

los objetos o de las ideas, implica incorporarlos a la existencia misma; encontrar la interrelu-

ción de los significantes y de los símbolos rebasa la repetición o comprensión del mundo; es la 

capacidad creativa e individual para encontrar nuevas relaciones 'i significados (le los símbo-

los corno unidades cuIturalc 

('astoriadis señala que 'J	J.IIii,  

presarse" sino, simplemente, para existir"; para ir más allá de lo virtual. El imaginario socL 

no es una invención individual, se presenta en un momento social histórico concreto: actos n, 

ales, individuales o colectivos, como son el traba -lo. ci Llinor, el parti i. hechos inetitll1)rL'nslhles 

fuera de la red simbólica, colectiva y social. 

Desde la concepción del imaginario social de Castoriadis se puede observar cómo los 

valores tradicionales de las normales son contrarios a cualquier determinismo que establezcan 

los lineamientos oficiales impuestos a través de los planes y programas de estudio. Las norma-

les no son el mero resultado de la conjunción de indicaciones y procesos establecidos exter-

namente, sino una permanente autorreproducción de acciones, formas de ver y de sentir, que 

establecen y derogan sus normas a partir de una realidad cuyo decurso simbólico nunca es 

irrevocable. 

No parece arriesgado señalar que esa pern11l1elite nStltuciolhui acion de las noniiales 

Comelius Castoriadis. La institución imaginaria de la sociedad El imaginario social y la institucion  2. España Tusquets. 1989, pq 47 
'El imaginario pues, no se trata de una invención 'absoluta' o de un deslizamiento. Por lo que se nos presenta. en el mundo social-histonco, pasa inde-

fectiblemente por la urdimbre de lo simbólico. No es que se agote en ello. Los actos reales, individuales o colectivos —el trabajo, el consumo, la guerra, el 
amor, el parto— los innumerables productos materiales sin los cuales ninguna sociedad podria vivir un instante, no son (no siempre, ni directamente) simbo-
os. Pero unos y otros son imposibles fuera de una red simbólica' Cornelius Castonad (1989). La institucion imaginada de la sociedad. El imaginario social 
y la institución 2, España: Tusquets, pág. 38
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rasa en cada cambio de planes de estudio por una alteración decididamente baja. Las conduc-

tas tradicionales no se modifican por prescripción, ni se flexibilizan por mucho que se hable de 

fiexibilización, ni se hace más competentes a los maestros o a los alumnos por más que se pie-

dique el dogma de la competitividad. Las conductas de los maestros están constituidas en Ia 

interrelaciones que se establecen cotidianamente con los otros. 

Desde la perspectiva de Anzaldúa podemos entender que en la fbrmación de los docen-

tes se entrecruzan múltiples imaginarios que le dan cuerpo a la identidad docente. Están en 

J uego el imaginario personal, institucional, laboral y cultural. Anzaldúa dice: 

El imaginario personal, atravesado por el juego del deseo que se manifiesta en fantasías sobre el quehacer 
docente, que se actualiza en vínculos transferenciales que repiten" y "reviven" experiencias reales o ficticias 
del pasado en las prácticas educativas. El imaginario institucional, que se desprende de los planes y progra-
mas de estudio de las escuelas normales y de los centros de formación de profesores, donde se enuncia de 
manera explícita en el 'perfil del egresado", y de manera implícita en el currículum oculto y en los imaginarios 
en torno a la profesión de enseñar, que transmiten los maestros de estos futuros docentes en sus clases. El 
imaginario laboral, expresado en los 'perfiles de puesto" y en los documentos normativos que intentan regular 
las funciones y la práctica de los docentes. El imaginario cultural: "plasmado" en el conjunto de significacio-
nes sociales cargadas de creencias y valores sobre la profesión docente, que se difunden por medio de las 
más diversas manifestaciones culturales (cuentos, novelas, obras de teatro, programas de televisión, etc.), 
que en ocasiones logran construir significaciones casi "míticas" en torno al quehacer docente.'--' 

Por tanto, en las acciones cotidianas desarrolladas por los maestros en las escuelas nor-

males, toda representación y todo hecho portador de significación participa de las dimensiones 

simbólica e imaginaria. En consecuencia el accionar cotidiano no permite a los mismos maes- 

tros identificar por qué proceden similarmente o de manera homogénea en ámbitos escolares 

diferentes como la escuela primaria, la secundaria, la preparatoria o las normales. Pero este 

accionar sí les permite reconocerse y aceptarse o rechazarse. En las acciones cotidianas los 

maestros no alcanzan a identificar tampoco cómo la imposición de un plan (le estudios y un 

modelo de enseñanza definen los límites y alcances de la formación. Tampoco vislumbran 

cuál es la distinción entre las predicciones y prescripciones político administrativas que encau-

zan la formación. 

El hecho de que los maestros de las normales admitan actitudes y repitan discursos simi-

lares y semejantes implica, como lo señala Winch, que los principios, los preceptos, las defi-

niciones, las fórmulas, todos deben su sentido al contexto de actividad social humana en el 

Raul Enrique Anzaúa Arce. La docencia frente al espejo. Imaginario transferencia y poder, México; UAM-X. 2004, pag. 97 

271



Orier aciones en la forn?acion de profesores y as prácticas escolares de las norma les- de Alberto Araujo Garcia 

cual se aplican" Así. las acciones compartidas por los maestros. donde muestran responsabi-

lidad, mesura, comedimiento, respeto, disciplina, obediencia, cumplimiento, decoro, etcétera; 

y los discursos que las afianzan, están en correspondencia con tales actitudes y discursos; por 

lo cual se constituyen en rasgos deseables para los mismos maestros que los valoran en forma 

positiva. Esto nos permite identificarlos corno constructos de esa identidad, en la que los 

alumnos se convierten en un referente importante. Desde esta perspectiva "la constitución de 

la identidad es uno de los mecanismos privilegiados en la búsqueda del control de las acciones 

posibles de los sujetos"'. Porque en cada gesto (le la cotidianeidad los símbolos aparecen re-

dando sentidos y a su vez velando significados al desplegar su matriz infinita que yace per-

dida en el origen de los tiempos, pero que son importantes en la identidad docente. 

Las prescripciones de la racionalidad oficial están fuera del contexto de las normales y 

de las acciones cotidianas de los maestros, y necesariamente tienen que chocar con éstas por-

que transformar los comportamientos y cambiar las actitudes no se puede lograr con el mero 

traspaso de la información o con el mandato de la autoridad. Así, el hecho de que los maestros 

tengan asimilados los discursos oficiales o los contenidos de las asignaturas de un nuevo plan 

de estudios no implica que puedan traspasarlos simple y automáticamente a su comportamien-

to personal o profesional. Por tanto, cuando se trata de modificar comportamientos es necesa- 

rio pasar por un proceso de resimbolización y reelaboración de secuencias organizadas (le rela- 

tos, mitos y rituales cotidianos, a través de cientos de hábitos, conductas y crnporIamicntl 

dentro y fuera del aulay durante el desarrollo de las funcione- 

No puede negarse que cuando han existido cambios UL ptini. de e,-íuJa. 

estos cambios repercuten no solo en la estructura institucional sino también en las acciones co-

tidianas de los maestros, pero al ser cambios bruscos realizados por la línea oficial no se ce-

rrcsponden con las prácticas de formación de las normales, ni con la preparación profesioni 

de los formadores. Las pequeñas transformaciones de los maestros se van dando sobre la mar-

cha, ya que los contenidos demandados en los programas de estudio no se corresponden : 

ocasiones con los contenidos que dominan los maestros. Así, los cambios se han realizado s(, 

bre todo en el manejo de los contenidos escolares, porque en cada cambio los maestros han te 

nido que aprender, manejar y consolidar otros conocimientos. 

PelerWinch. CienciaIcsct i ArJl-rira Ancrr:rj 1iIq H 

Anzaldüa, op. cit.. pág
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Los conocimientos que funcionaron para el desarrollo de un programa de un determina-

do plan de estudios dejan de tener vigencia ante un nuevo programa. Los nuevos conocimien-

tos académicos que se exigen para el desarrollo de los nuevos programas, los profesores los 

adquieren y van consolidando después de tres o cuatro semestres (considerando que no cam-

bien de programa y asignatura) y durante este tiempo van modificando su discurso, aunque en 

SU práctica educativa no se reflejan cambios notorios. De este modo, Séller nos diría "las ca-

pacidades que ayer aun servían para guiar la orientación en la vida cotidiana, se hacen inservi-

bles al día siguiente, son necesarias capacidades nuevas —— . De igual modo, cuando los maes-

tros cambian de asignatura y de programa, estos conocimientos y capacidades dejan de tener 

\ igencia en el desarrollo mismo del plan (le estudios. Los discursos de los maestros referidos a 

los contenidos escolares cambian, pero no cambian sus discursos cotidianos relacionados con 

las prácticas educativas, los valores dominantes de las escuelas, las acciones que representan 

ritos, usos y costumbres. y su manera de verse como maestros trasniisores de conocimiento. 

5.2. 1. El imaginario de los maestros corno transmisores de información 

En su manera de verse los maestros se reconocen corno trasfusores de información, no 

se identifican de ninguna manera con los sujetos creadores del conocimiento. Desde su instau-

ración las normales han estado excluidas de la creación del conocimiento, pues no fueron 

creadas las estructuras, comportamientos y habilidades institucionales para lograrlo. De acuer-

do con Wallerstein se diría que no cuentan con las actitudes ni las habilidades necesarias "tan-

to para producir nuevo conocimiento como para reproducir a los productores de conocimien-

to , . Estas instituciones se destinaron únicamente para trasmitir el conocimiento a favor de 

los intereses de los grupos en el poder, es decir, a disposición de las orientaciones y necesida-

des del naciente Estado mexicano del siglo XIX, que requería que sus hombres supieran leer, 

escribir y manejar las operaciones básicas. 

La construcción del conocimiento en las normales es vista como una actividad que res-

ponde a un esquema clásico de tres elementos: sujeto, objeto y método. La separación de un 

sujeto que conoce y un objeto conocido que se registra a través de un método científico. Esta 

Agnes Heller. Socio)ogia de la vida cotidiana, 5 ed. España: Ediciones Peninsula, 1998,  pág. 179 
Immanuel Wallerstein. Abrirlas Ciencias Sociales, México: UNA'SigIo XXI. 1996, pág. 9. 
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concepción (le ninguna manera se relaciona con el hacer de enseñanza de los maestros, sino 

como parte correspondiente al tipo de saber estático que debe asimilar el alumno y los mismos 

maestros. Es decir, los maestros han asimilado una información y han reproducido discursi-

amente esta concepción, pero (le ningún modo se han involucrado en procesos de investiga-

ción. y en consecuencia no pueden reconocerse como productores del conocimiento. 

Desde el establecimiento de las normales se ha manejado al método didáctico como un 

símil del método científico. Con este método se ha presentado al conocimiento como fe, 

creencia o reglas (le conducta; se le ha traducido como algo de sentido común o conocimiento 

popular. Los maestros lo transmiten (le manera no conciente. no reflexiva, en forma pasiva, 

como parte de la realidad y no se han preocupado por ponerlo en tela de juicio. Aun así no 

existe la desconfianza hacia este esquema por parte de los maestros, no para negarlo sino para 

adaptarlo. Sin embargo, es de dudarse que estén trabajando tal método, que mal conocen y por 

ello tienen problemas para aplicarlo. 

Como instituciones formadoras de sujetos transmisores del conocimiento las normales se 

establecieron en cierto modo como instituciones represivas' que manejaban y siguen mane-

jando una información orientada y una enseñanza o "información transmitida" que desde la 

perspectiva de Foucault: 

adopta siempre una apariencia positiva. En realidad, funciona según todo un juego de represión y de exclu-
sión [ ... ] exclusión de aquellos que no penen derecho a saber, o que no tienen derecho más que a determi-
nado tipo de saber; imposición de una cierta norma : de un cierto filtro de saber que se oculta bajo el aspecto 
desinteresado, universal, objetivo del conocimiento; existencia de lo que podría llamarse 'los circuitos reser-
vados del saber", aquellos que se forman en el interior de un aparato de administración o de gobierno, de un 
aparato de reproducción : y a los cuales no se tiene acceso desde afuera.' 

Esta situación no sólo crea una situación de represión-dominación sino también (le de-

pendencia. 

Castoradis afumo esta Última idea diciendo: 

el discipulo coca vez que su práctica implique el riesgo de hacerlo vaci ar al remitirlo a uno de los innume-

rables enigmas de la psique, se reasegurara no solamente recordando la investidura recibida por el maes-

tro", sino también y sobre todo creyendo que existe alguien en alguna parte que sabe" o sabría" y que 
proporcionará la respuesta a la pregunta que lo acosa.' 

No asumir un compromiso de cvntmcción del conocimicntt pec I g g ico. y mucho mc.'-

' MichelFoucauit. Microñsica de! poder, España: Lasco 
comeIks Castonadis. El psicoanálisis. proyecto ye(ucidacon, Argentina. Nueva Vison, 1998, pa: 
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nos involucrarse en los campos disciplinarios y de la investigación, es parte constitutiva del 

imaginario de los maestros. Definirse y asumirse como transmisores del conocimiento y de la 

intormación es parte de la identidad de los maestros. 

.3. LI maestro normalista hacia la constitución de su identidad y sentido de per-

tenencia 

Son las acciones cotidianas realizadas en las escuelas normales las que comportan la 

identidad cultural de los maestros normalistas. A la vez, la identidad y pertenencia de maestros 

y los alumnos se patentiza en la formación a través de lafknción disciplinaria y laboral de los 

maestros. Hablar (le la identidad de los profesores (le las normales es considerar diferentes as-

pectos que se han conjugado y se han ido construyendo fundamentalmente a partir de su con-

fiirriiación histórica como sistemas de formación de valores, normas, ritos, usos y costumbres 

específicos que son inherentes a las acciones cotidianas dentro y fuera del aula, y en las rela-

ciones cotidianas entre los maestros en sus áreas de trabajo y fuera (le ellas, lo que va constitu-

yendo la biografia y práctica concreta de los profesores. 

La identidad de los maestros, en este caso, será considerada como el proceso de horno- 

geneización y diferenciación socio-cultural y gremial, la cual tiene como característica el ser 

una construcción simbólica que se elabora, interioriza y manifiesta en los maestros y los 

alumnos con relación a las acciones cotidianas de la comunidad normalista. Así pues, la iden-

tidad es un atributo social que implica un sentimiento de pertenencia o exclusión, dependiendo 

del contexto en que se desenvuelvan los actores. Un maestro o un alumno pueden tener múlti-

ples identidades específicas que se consiguen combinar, al mismo tiempo que dependen de un 

contexto susceptible de cambio. Por tanto uno de los referentes en la constitución de la identi-

dad del docente es el alumno. 

En función de la figura (muchas veces imaginaria) de lo que implica el ser maestro, los 

alumnos aparecen como referente importante para ellos, pues se definen frente a esa represen-

tación y desde ella también desdoblan acciones y construyen aspiraciones. Aspiran los maes-

tros de las normales a guiar, orientar, impulsar, hacer crecer y formar profesionalmerite a los 

alumnos normalistas. En este sentido si la identidad social se define y se afirma en la diferen-

cia. Las fronteras (le la identidad de los maestros de las normales están construidas por refe-

rencia a los demás maestros y se reflejan en los estudiantes, lo que les permite dar testimonio 
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(le la importancia de su práctica. De este modo frente a los alumnos y a trajs (le los Iorro 

que manifiestan, la identidad del profesor emerge, se hace visible en esta doble dimensión \ 1 

descnta: los demás y él mismo. 

Los profesores de las c telas n nuales. const Itiven una e iniu idaJ ci mero lcch 

de referirse recíprocarn ente a un nosotros" y de sentirse pertenecer a ese nosotros cuando en 

su discurso dicen «mi escuela, nuestra escuela, mis compañeros de la normal, nuestros compa-

ñeros, soy de la normal, somos de la normal» y provocar con esto la existencia de un e1los" 

cuando se relacionan con maestros de otras normales o con los maestros que temporalmente 

trabajan en la normal. En tales discursos descansa un sentimiento de identidad y a la vez de 

pertenencia que constituye la base de la cohesión institucional del grupo y del nosotros. En ese 

nosotros" y 'ellos' existe una relación de inclusión-exclusión que parece arbitraria, ya que no 

es un rasgo específico lo que la provoca, sino el sentido de un rasgo socialmente dado. Esta 

inclusión-exclusión es componente de la necesidad de los maestros por sentirse seguros, pues 

afirmando su identidad y pertenencia institucional no solo se liberan de sus tensiones sino la 

utilizan para defenderse. Wallerstein indicaría Pero al mismo tiempo, cada vez que afirma-

mos nuestra calidad de distintos estamos chocando con las afirmaciones de otros' '. 

En el ámbito de las escuelas normales se pueden distinguir des tipos de identidad, la del 

maestro (como tal y la del maestro de la normal) y la de los alumnos. En la primera distinción 

se pueden localizar dos patrones de identidad, una, la de los maestros que tienen mucho tiem-

po en la Normal, y otra, la de los maestros que por temporadas cortas transitan u ocupan un. 

posición en el espacio de la escuela, como algunos profesores de horas clase frente a grup(,, 

maestros de horas clase con funciones administrativas o liciiicas con cirícter transitorio. pe-

dagogos interinos,  etcétera. 

El tiempo ocupado transitoriamente por alguiios Ilviesiros (un semestre es el tiempo mi-

nimo de trabajo interino) no es suficiente para que internaliccn los valores y normas propios 

de la normal, y por tanto se conviertan en aquellos" o ellos, los cuales no corresponden al 

nosotros." La transitoriedad depende de las necesidades institucionales, los ordenamientos y 

decisiones político-sindicales y la función desde donde se ocupe el espacio laboral. Este tipo 

de personal por lo regular cuenta con una forma de identidad magisterial amplia, es decir, se 

Immanuel Waflerstein. Después del liberalismo, México: 3NAMISi9Io XXI edi tores, 2001. pa;. 172 
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identifica corno maestro, pero no se identifica como parte de las escuelas normales. 

Otro patrón de identidad es la del maestro de la normal, el cual tiene un sentido de per-

tenencia. Es ci maestro que ha sido socializado y depende de la asimilación de formas de con-

ducta y valores que controlan su comportamiento. Al respecto Haben'nas dice: 

a medida que en el proceso de socialización el sujeto va haciendo suyo lo que las personas de referencia 
esperan de él, para después generalizar por vía de abstracción, e integrar, expectativas múltiples e incluso 
contradictorias, surge un centro interior desde el que se regula a si mismo un comportamiento individualmen-
te imputable.' 

En su espacio laboral los maestros de las normales han ido construyendo su sentido de 

pertenencia y de identidad. En sus acciones cotidianas los maestros proyectan "actitudes" e 

implícitamente reproducen en éstas "convicciones morales, principios estéticos, prejuicios 

económicos, convencionalismos sociales, metas y valores públicos y privados` —. El espacio 

laboral donde se desenvuelven los profesores es el ámbito en el que se realiza la construcción 

de la identidad, una construcción de comportamientos a partir de valores y fines subyacentes 

al accionar docente sin la cual no se podría dar cuenta de su identidad. 

Para la construcción de la identidad del maestro de la normal, el espacio laboral (o parte 

(le la estructura organizacional) no debe considerarse como fuente empírica de identidad au-

tomática que él adquiere cuando ingresa a la función, sino corno un sistema conceptual me-

diante el cual estructura y construye paulatinamente su identidad en un ámbito social. 

Desde la primera forma de identidad general, por ejemplo, un profesor puede ocupar un 

espacio en el departamento de docencia o formación inicial y sin embargo no concebirse como 

palle de él. Sobre todo si cada año o en periodos más cortos pasa de una función a otra, es de-

cir, de un departamento a otro. Esto no indica que el maestro no se asuma como parte de la 

normal en su conjunto y no se identifique con el discurso de la cooperación y del compromiso, 

al contrario, puede observarse que se asume como trabajador responsable de su función inme-

diata, del comedimiento en las comunicaciones y presto a las relaciones sociales en el trabajo. 

En las relaciones sociales dentro de las escuelas el maestro presenta, a decir de Weber: 

" Júrgen Habermas. Pensamiento postmetafisico, México: Taurus Humanidades, 1990, pág. 191. 
Donaid Davidson Ensayos sobre acciones y sucesos, España: UNAMJCritica. 1995. pág. 18. 

277



una conducta plural de —varios— que, por el sentido que encierra, se presenta como recíprocamente refo 
da, orientándose por esa reciprocidad. La relación social consiste, pues, plena y exclusivamente, en la pro-
babilidad de que se actuará socialmente en una forma (con sentido) indicable.' 

Desde el segundo patrón de identidad se puede localizar a los maestros que han perma-

necido en la institución por amplios lapsos de tiempo y se insertan en determinados espacios 

que se convierten en clave para la formación. Es decir, son los espacios donde se determinan 

los cursos de acción de la actividad docente y se reproducen los valores éticos y morales, así 

como las conductas y actitudes que rigen en forma gruesa la acción de la formación. La for- 

mación de profesores en este sentido tiene un componente histórico y parece caminar en una 

dirección dada, cuyo fin es conformar en maestros y alumnos sentimientos, conductas y acti-

tudes. Tal confhrmación se da en la relación cotidiana entre todos los miembros de la comuni-

dad escolar a tal grado de interiorizar normas y modelos de autorregulackm. 

5.3.1. El espacio laboral corno fuente de pertenencia 

Es en el espacio laboral donde el maestro distingue entre un modo correcto y uno erró-

neo de hacer las cosas, por medio de la aprobación de los demás respecto a la función que des-

empeña y los comportamientos que se siguen en el ámbito de su función y de la escuela nor-

mal a la que pertenece. De este modo la autorregulación comporta un doble componente social 

y generacional. En este sentido se entenderá por identidad del maestro el conjunto de posicio-

nes articuladas espacio-temporalmente en tomo a un núcleo o polo específico que funciona 

como eje articulador de la normal y del subsistema educativo al que pertenece. 

Hay ciertos espacios laborales de las normales donde los maestros internalizan y repro-

ducen valores, normas, conductas, sentimientos de pertenencia, rituales, costumbres, etcétera. 

Con ello se afirma la idea de que en todos y cada uno de los departamentos y secciones que es-

tructuran las escuelas normales se interi :'r..'in '. 1 Lpr Juon 1: c;j1':c'I'i::lc 1i.ciilid:sl 

de los maestros y alumnos normalistas. 

	

En las escuelas normales existen tres espacios que se establecen coi]-,, 1	IL'S ripr. 51-

tos psril sociLtli7ar y ( si1rr!l,iv lii trna L cr klel niic5tro Jo 1rs o rinHo: 

Max Weber. Economia y sociedad, Esbozo de soaologia comprensiva, México FCE, 1984. pág. 21 
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5.3.1.1. Los departamentos de docencia o formación inicial 

En la Escuela Nonnal para Profesores y la Normal No. 1 de Toluca, los departamentos 

de docencia son los primeros espacios donde la práctica pedagógico de los maestros es avala-

da, o bien donde se intenta modificar las metodologías de enseñanza mediante los cursos y 

reuniones de actualización. También es el espacio donde a través de diferentes acciones se de-

terminan y consolidan los valores de pertenencia institucional mediante las trayectorias de ac-

ción de los trmadores: trayectorias que chocan entre sí por la disposición de los lineamientos 

externos y las prácticas docentes vigentes. La práctica docente es uno de los principales ele-

mentos de pertenencia e identidad de las normales, y se caracteriza porque predominan valores 

relacionados con la enseñanza de tipo magistral y la expositiva COfl el auxilio de los recursos 

audiovisuales, es decir, una enseñanza basada en la tecnología educativa. 

Desde la década de los setenta los departamentos de docencia o formación inicial están 

encargados de reproducir un tipo de práctica docente que no ha cambiado, en la cual se da una 

simbiosis entre la enseñanza academicista y las nuevas tendencias de la enseñanza tecnicista-

eticientista (le la tecnología educativa. En la primera forma de enseñanza la exposición oral 

era la base, en la segunda la exposición escrita con el auxilio de diferentes recursos tecnológi-

cos sustituyó a la anterior. Se construye de este modo una enseñanza mostrativa por medio de 

la exposición oral y escrita que actualmente persiste con el auxilio de las nuevas tecnologías 

de la comunicación. En conjunto los maestros se distinguen por emplear este tipo de formas de 

enseñanza con las cuales se identifican, y las reproducen con sus alumnos, que a su vez imitan 

y reproducen las conductas propias de este tipo de prácticas. 

Este tipo de enseñanza expositiva comporta conductas que se han reproducido en el pro-

ceso de fiwmación de los normalistas. Así, se han lijado y reproducido la mayoría de los pa-

trones de conducta que simbolizan la dominación y la subordinación, el acatamiento, la apaci-

bilidad, mansedumbre y suavidad, caracterizados como actitudes y comportamientos que refle-

jan la fineza y delicadeza de los maestros (le las normales2: Apple menciona que este tipo de 

enseñanza maneja un tipo de clase' caracterizada por ser: 

una posición estructural (donde te encuentras con los desiguales procesos de poder, control y reproducción) 
y como algo vital, no un ente abstracto o un conjunto de limitaciones estructurales que se encuentran ((fuera 

' Estas actitudes se identifican más en la Escuela Normal para Profesores. 
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de allí», en un sector económico de la sociedad igualmente abstracto y isdo Y ls leciocas ile se .ven 
no son únicamente reflejos de lo que es útil a la reproducción 

Este tipo de enseñanza no les permite a los ns1ms lLconuccre COMO pares aeadni: - 

cus, sólo pueden identificarse como pares en su función institucional o departamental. Es de-

cir, los maestros no reconocen a sus compañeros de departamento o de institución como suje-

tos que pueden aprender y reflexionar en una intenelación dialógica en conjunto y con los 

demás. Han aprendido a trabajar la formación de los docentes con base en disciplinas y facul-

tades aisladas, donde no hay interlocutores, sólo receptores que no se comunican ni dialogan. 

Desde este modelo académico las acciones cotidianas de la formación actualmente han 

dejado de responder a las expectativas oficiales, aun cuando este modelo no ha dejado de per-

der vigencia en las acciones de formación de las normales. Estas acciones generan soledad 

empobrecimiento en las escuelas, así como pérdida de relevancia y garantía del hacer intcle. 

wal de los maestros. En este sentido se puede decir que no existe una identidad con ab-

,u-cuerpo académico productor de conocimiento. 

Los maestros carecen de un sentimiento de pertenencia hacia las normales como comu-

nidades constructoras de conocimiento. Lo que sí existe es un sentimiento de inferioridad inte-

lectual respecto al personal de otras instituciones. Por ello es característico observar que los 

profesores sólo reconocen a los conferenciantes externos que llegan en calidad de expertos, 

ponentes, etcétera, a participarles algo de su saber en los cursos, jornadas de actualización in-

tersemestral o talleres de actualización. Está forma de otorgar autoridad o no al otro se repro-

duce en las aulas y en la escuela. Por ejemplo, la posición de poder del maestro frente a sii 

discípulos contrasta con el comedimiento que muestran ante las autoridades y sus compañeru'. 

5.4. Los valores de la racionalidad oficial y los valores escolares subyacentes a la 
práctica educativa 

La operación del plan de estudio 1997 trajo consigo una confrontación de los valores es-

colares existentes entre los maestros, los cuales giran en torno a la enseñanza, con los valores 

profesionales demandados en el plan y programas de estudio, que giran en torno al aprendiza-

je. Desde la racionalidad oficial y a través del plan de estudios de la licenciatura en Educación 

MheI W. Apple. Educación y poder, España: Pakiós, 1997, pags. 106.107. 
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Primaria se hace un desdén a la transmisión de conocimientos constituidos en formas de ense 

ñanza y se otorga mayor importancia al aprendizaje y al conocimiento constituyente por lo 

actores en el proceso de formación. Ya que desde la racionalidad oficial (SEP) se otorga 

\ alor al aprendizaje que a la enseñanza de los contenidos del programa escolar y se está 

mandando (por parte de la SECyBS, vía el departamento de normales) a los maestros cumplu 

con el desarrollo de los perfiles, la operación del plan (le estudios 1997 está generando una 

confrontación de valores. 

Desde la racionalidad oficial el epicentro (le la Irmaci6ii (le profesores. (le acUCr(lO con 

el plan 97, está en el desarrollo profesional y personal que se logra mediante la critica, el en-

tendimiento, la reconstrucción y el uso del conocimiento en problemáticas cotidianas, dando 

corno resultado aprendizajes no sólo en el plano tecno-cognitivo sino en el actitudinal. Esto ul-

timo se señala como fundamental (lada la flexibilidad, versatilidad, disposición al cambio y u-

lerancia de las convicciones ajenas que exige hoy el mundo económico, social y político. Todo 

lo anterior se topa con los valores subyacentes al accionar de los maestros, donde el dominio 

del conocimiento y la autoridad para transmitirlo corresponde a los maestros y se materialii 

en la enseñanza. 

En las normales existe una concepción tácita sobre los valores que se identifican con una 

serie de estructuras mentales que se han introyectado en los profesores y en los alumnos nor-

malistas como una serie de instrucciones con carácter de consultivas o referenciales, que sir-

ven para definir prioridades de comportamientos. Comportamientos socialmente aceptados por 

el cuerpo docente de las instituciones y la sociedad, y que se orientan hacia el bien común. 

De este modo en las escuelas normales, a partir de 1997, se confrontan dos tipos devalo-

res: los oficiales (en vías de inculcación) y los escolares (presentes en los profesores como 

pautas de comportamiento). 

Los valores oficiales que representan las tendencias del Estado mexicano respecto a ios 

valores que la humanidad ha creado y consagrado a lo largo de la historia: respeto y aprecio a 

la dignidad humana, libertad, justicia, igualdad, democracia, solidaridad, tolerancia, honesti-

dad y apego a la verdad —— . Valores universales y morales que encubren o enmascaran a de-

terminados valores de la racionalidad técnica o profesional, como: utilidad del conocimiento-

"' Subsecretaria de Educación Básica y Normal. Pian de estudios de l a licenciatura en Educación Primaria. Programa para la Transformación ye! F: "lE 
cimiento Académicos de las Escuelas Normales, México: SEP 1997, pág. 34 
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conocimiento programado, competencia profesional, control de aprendizajes. transmisión del 

saber y uniformidad, trabajo en equipo, actitud positiva ante la solución de problemas. innovar 

para la producción. Estos valores se traducen en ciertos criterios para la formación, como el 

desarrollo racional del aprendizaje, desarrollo de habilidades y conocimientos útiles, inteliuen- 

cia es igual a desempeño productivo, comprensión de la cultura de las ocupaciones para mejo- 

rar el desempeño, capacidad de aprender contenidos nuevos sin volver a la escuela y capaci-

dad de enfrentar y resolver retos, problemas y situaciones inéditas. Al momento estos valores 

tienen una débil presencia en las normales, si no es que están completamente ausentes, pues no 

tienen la suficiente fuerza para mover a los maestros hacia comportamientos racionalmente 

esperados y aceptados por el aparato productivo. La debilidad radica en que los maestros co-

nocen los valores esperados e incluso podrían describirlos perfectamente, pero no los mani-

fiestan en sus pautas de comportamientos ni en sus acciones cotidianas con la intensidad ade-

cuada.

Esta falta de intensidad adecuada se puede dar fundamentalmente por dos razones: a) los 

valores esperados están demasiado alejados de los profesores porque no fueron parte de su 

formación y sólo tienen cierta información sobre éstos: o b) el modelo de los valores espera-

dos no está objetivado en pautas de comportamiento de los profesores, sino en otro significado 

no correspondiente al concepto mismo de los valores esperados. O sea, cuando los maestros 

piensan o refieren a los valores deseados, piensan en otras pautas de comportamiento no co-

rrespondientes al que representan los valores esperados. 

Los valores escolares representan los valores de la costumbre, los cuales vienen de la 

mano con valores morales como la honradez, la honestidad, el amor a los niños, el respeto, la 

libertad; otros son los valores ligados a la práctica educativa vigente, como dominio y control 

del grupo, respeto a las autoridades, responsabilidad y compromiso, eficiencia y eficacia en el 

trabajo, prontitud y esmero, limpieza e higiene, amor al trabajo y a los niños. Y estos valore 

escolares no podrían estar completos si no estuevieran ligados a la identidad de los maestrt 

como: compromiso, fidelidad a la institución, respeto a los compañeros, el comedimiento, la 

disposición y el acatamiento de los mandatos de las autoridades, entre otros. Los primeros va-

lores de manera retórica se difunden en el discurso del cuerpo directivo y de los maestru 

hacia los maestros mismos y hacia los alumnos; los segundos se omiten aunque de vez Cli 

cuando algún maestro despistado los menciona en sus discursos; y los terceros se viven en la 
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cotidianidad escolar y en las acciones repetitivas (le enseñanza expositiva. 

Como existen una diversidad de valores que apuntan hacia distintas direcciones. el con-

cepto que nos puede ayudar mejor a entender qué son éstos es el de Berutto quien dice al res-

pecto

[los valores son] los criterios de juicio y de acción a los que una comunidad asigna particular importancia y 
que constituyen la base de su organización sociocultural en relación con los cuales dicha comunidad elabora 
la serie de normas explícitas e implícitas que tienen la función de garantizar y defender la cohesión de la co-
munidad y el funcionamiento de la estructura social. En este sentido, ciertos tipos de comportamiento son 
normalizados o uniformados; esto es, asumidos como correctos y típicos de determinada sociedad. 

La diferencia entre la exigencia de los valores esperados y los valores inherentes al ac-

cionar de los maestros ha propiciado que haya una contradicción al interior y al exterior (le los 

departamentos de las normales. Porque existe una especie (le debate y lucha entre el deber ser 

racional-técnico-ideológico y el hacer metodológico, lo que implica un choque entre la estabi-

lidad de una situación de intereses, costumbres, comportamientos y simbolismos internos, que 

descansan en las acciones cotidianas de los rnaestros y las exigencias externas que tratan de 

orientar la conducta y los valores de la institución hacia intereses ajenos a las acciones coti-

dianas. Esta lucha interna de intereses ha propiciado que los directivos establezcan formas de 

mediar entre las exigencias externas y las resistencias internas. La forma más sencilla pero la 

menos eficaz ha sido establecer una serie de obligaciones normadas en un listado de exigen-

cias que deben cumplir los profesores, llamados lineamientos técnicos. 

5.4.1. Los departamentos de las normales y la reproducción de los valores en los 
maestros 

Como en todo proceso la enseñanza de los valores se realiza en las acciones de los pro-

fesores y los alumnos y es abordada a través de la presión, la exigencia y la sanción. Interesa 

en este apartado presentar una visión general sobre las pautas de comportamiento que los 

maestros y alumnos comparten, y sobre todo identificar las instancias encargadas de reprodu-

cirlos.

Con la regulación e intervención de diferentes departamentos como el de licenciatura, el 

de docencia o de formación inicial, y los de control escolar y recursos humanos, a los maestros 

' Gaetano Berutto. La sociolingüistica, México: Nueva Imagen, 1979, págs. 37-38. 
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se les va implantando una serie de valores acordes a la propia trayectoria de las normales. Esto 

significa que los profesores han aprendido y han incorporado los valores a través de experien-

cias agradables o, casi siempre, desagradables dentro de las escuelas normales. La incorpora-

ción se ha dado a través de las exigencias impuestas por los departamentos de licenciatura, que 

representan lo más acendrado de los valores morales de los grupos en el poder, valores que se 

encubren con un carácter humanista. Los departamentos de docencia o formación inicial re-

presentan el centro de los valores esperados y de la práctica educativa; por su parte los depar-

tamentos de recursos humanos y control escolar que representan las instancias encargadas de 

administrar las sanciones impuestas en las normales, y con las cuales se van normando las 

pautas de comportamiento de los profesores y los alumnos normalistas. 

Esta forma (le actuar se va conformando en los maestros como valores básicos para la 

sobrevivencia y la permanencia institucional. En ci departamento de formación inicial se pro-

mueve la idea de que algunos modos de la acción docente son permisibles y otros no. Por tanto 

se exige a los maestros tener la capacidad para seguir algunos criterios metodológicos relacio-

nados con la formación que recibieron quienes presiden dicho departamento; y para responder 

con prontitud a las solicitudes tanto del departamento como de los directivos, para asistir y 

participar en la planeación y desarrollo de algunas actividades y en las reuniones de maestros 

de grupo y grado. En estas reuniones también se promueve y exige a los maestros asistir a las 

reuniones intersemestrales, llamadas jornadas de actualización, así como a las escuelas prima-

rias para observar las prácticas pedagógicas de los alumnos normalistas. Otras exigencias car-

gadas de valores básicos son: elaborar y entregar la planeación de los cursos a tiempo. regis-

trar en las hojas (le asistencia los ternas que tratarán en las clases, entregar con tiempo los pro-

vectos de evaluación o exámenes escritos, entre otros. Puede observarse que en tales exigen-

cias no aparece el compromiso de auxiliar técnica y rnetodolóizicamcntc a los maestros. sino 

solo de regular sus funciones. 

Las funciones de los (lcpartalncíla 'c han Nurücrjliva» Lfl cxcco, al arado Je LI caí 

ciertas disfuncioncs académicas. Owens dice que: 

una unidad burocrática puede, por ejemplo, estar tan preocupada por su eficiente funcionamiento que llegLil 
a considerar como más importante compilar informes estadísticos exagerados, evaluaciones incorrectas de la 
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eficacia y llenar los ficheros de sus archivos con informaciones inútiles antes que proporcionar un servicio 

adecuado. 

Las exigencias constantes de los departamentos de lormacion inicial hacia los docentes 

llevan implícitas las sanciones administrativas. Serrano indica que la "hurocratización genera 

una forma de dominación, basada en una racionalidad formal. que hace peligrar la superviven-

cia de la libertad individual"i. Ante las tensiones provocadas por tales exigencias los maestros 

terminan por acatar y asumir las prescripciones que se hacen año con año para la elaboración 

de los planes de curso, y con ello eliminan la tensión, es decir, finalmente internalizan las exi-

gencias como parte de sus obligaciones y deberes institucionales, pero esto no les hace modi-

ficar sus acciones y practicas de formación. 

5.4.1. l. El departamento de docencia o íhrmacón inicial como primer espacio en 

la conl'ormación de valores 

Es en el departamento de formación inicial donde se centra la confrontación de valores 

en las acciones mismas de los docentes, y donde se regulan las pautas de comportamiento es-

peradas y las existentes. Esta doble exigencia ha generado ciertas disflinciones en los departa-

mentos, porque no saben cómo transthrmar en los maestros las pautas de comportamiento 

existentes en pautas (le comportamiento esperadas. 

Una de las disfunciones de los departamentos de docencia o formación inicial ha sido el 

no entender, asumir y presentar modelos concretos sobre las tendencias teóricas, metodológi-

cas y culturales que manejan los planes de estudio. Así, en cada cambio de planes de estudio 

los valores oficiales se han quedado en meras cuestiones retóricas, porque al no permear estos 

valores las acciones de los departamentos encargados de presentar y operar las orientaciones 

metodológicas, toda intención prescrita en ellos se diluye, tergiversa u omite. Por tanto. los 

maestros no cuentan con modelos que les ayuden a interiorizarlos en sus acciones. Al no con-

tar estos valores oficiales con modelos de acción no pueden conformar los simbolismos nece-

sarios, por tanto los maestros no pueden conceptuarlos, es decir, los departamentos no cuentan 

con los símbolos para el conocimiento y la acción de los maestros, y estos a su vez para los 

alumnos. Al carecer de simbolismos para objetivar los valores oficiales las escuelas no cum-

Robert G. Owens. La escuela como organización. Tipos de conducta y práctica organizativa, México: Santillana, 1998, pág. 100. 
Enrique Serrano Gómez. Legitimación y racionalización, España AnfliroposlUAM-1, 1994, pág. 86. 
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pien con el propósito de comunicar, orientar y regular las nuevas conductas de los maestros 

consecuentemente, de los alumnos. 

La preparación de los maestros está dada hiera de la mediación del signo significante o 

símbolo. En los cambios de planes de estudio el universo de los valores oficiales está fuera del 

orden simbólico. A niveles diferentes los valores oficiales carecen (le ritos, creencias y US 

institucionales y se convierten en fantasmas que no pueden integrarse como tbn'nas particula-

res de lo simbólico. Colombo diría "la concepción de un imaginario radical ligado constituti-

vamente a la función simbólica es el instrumento necesario a la reapropiación de ese excluido 

por excelencia de la práctica colectiva que es el principio instituyente, inmanente a lo social, 

en una palabra, al Hombre mismo"' ,, . En este sentido, quizá el sistema simbólico que suele de-

terminar las acciones del maestro, desde la presencia profesional hasta la trascendencia roe 

diante la formación de quienes participarán de su quehacer, se encuentre ausente de las nue 

pretensiones y orientaciones de los planes de estudio, lo que provoca que los maestros se que-

den sin las posibilidades de formar un pei ji! diferente. 

La retórica como instrumento de capacitación no ha permitido a maestros y alumnos co-

nectarse al sentido de los valores determinados oficialmente, y por tanto choca con los valores 

'..z comportamientos tradicionales, así como los conocimientos prácticos de enseñar que han 

aprendido dentro del desarrollo de la profesión de manera cotidiana. Así, valores que propug-

naba el plan 1985 de la licenciatura en educación primaria como "ser sujeto y objeto de tras-

formación social", 'ser crítico, analítico y reflexivo", o bien los valores del plan 1997, q 

propugna porque los alumnos sean «democráticos, solidarios, respetuosos de la dignidt 

humana, justicieros, igualitarios, tolerantes, veraces y honestos, así como competentes», no 

cuentan con modelos tangibles de conducta de los maestros formadores. 

El discurso de los valores oficiales que manejan los maestros en pro de los cambios cu-

rriculares, metodológicos y conductuales no está respaldado por cánones que orienten i 

normas y obligaciones impuestas socialmente desde fuera del ámbito de las escuelas normales, 

es decir, no cuentan con ese carácter generacional socialmente construido. Por el contrario, e' 

la formación de los valores tradicionales y de manera igualmente parcial, puede añadirse que 

esta construcción han contribuido los egresados de las escuelas normales ubicados en diversu' 

" Eduardo Coidmbo, el al. El imaginado social, Uruguay: Nordam Comunidad, 1993, págs. 17-18. 
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momentos en la misma dimensión espacio-temporal en la que se crean los imaginarios. Final-

mente los procesos de construcción de sistemas simbólicos y de creación de los imaginarios 

están mediados por la construcción, selección e inlL'rprcLLca í H de Li c:i]iJ.iJ: iiiui. Jc Li 

maneras como las han aprehendido los maestr. 

Los departamentos de docencia o forinii ji II 11 Ii iii iIi»ic 1 :c pH :i 

ción se han coordinado para manejar los llamados cursos de actualización. Cada que hay una 

nueva disposición externa estos departamentos se encargan de transmitirla. En los cursos y 

jornadas los mensajes emitidos por los preparadores de los maestros de las normales tienen la 

peculiaridad de repetir una y otra vez la misma información., que tiende a insertar nuevos alo-

res, conocimientos y habilidades en los maestros. Por lo que se emiten discursos redundantes 

que supuestamente colaboran para la realización y distribución de lo que se conoce como dis-

curso autoritario, tendiente a insertar en los maestros la ideología dominante que la clase en el 

poder utiliza para homogeneizar a la sociedad. 

Lo interesante de estas nuevas transmisiones y el empleo reiterado de discursos es creer 

que se va a lograr el cambio. Así, por ejemplo, cuando se inició el plan de estudios de 1985, 

fueron reiterados hasta el cansancio discursos retóricos como: «ustedes son los responsables 

de formar alumnos críticos, analíticos y reflexivos», «en su práctica educativa deben encontrar 

alternativas de solución a la problemática educativa»,«ustedes son los que pueden formar 

alumnos que sean a la vez sujetos y objetos de transformación social», «ahora lo que se re-

quiere es que el alumno sea el constructor de su propio conocimiento». Actualmente con el 

plan 1997 se manejan discursos como: «alcanzar la misión institucional es compromiso de to-

dos», «debemos de cambiar de actitud y (le mentalidad para formar comunidades de aprendi-

zaje», «ustedes deben formar alumnos competentes», «la evaluación ya no es un instrumento 

que nos sirva para presionar a nadie», «debemos ser líderes en el conocimiento», «el maestro 

es el único que puede desarrollar las habilidades intelectuales básicas en los alumnos, para 

hacerlos competentes». 

Es indudable que con discursos retóricos los maestros no van a poder conformar pautas 

de comportamiento ni esquemas conceptuales nuevos, ni van a poder organizar la experiencia 

educativa que se demanda. Los profesores, al no contar con nuevos esquemas conceptuales, no 

pueden dar fonna a los (latos de las sensaciones con una nueva visión. Visto de esta manera 

Davidson indica que en las acciones de enseñanza puede no haber traducción (le un esquema 
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a otro, en cuyo caso las creencias, deseos, esperanzas y porciones de conocimiento que carac-

terizan a una persona no tienen contrapartes verdaderas para quien suscribe otro esquema" 

De esta manera los profesores, trabajando con un modelo de enseñanza expositiva que parcia-

liza y descontextualiza los saberes y la información, no podrán crear o apropiarse de los es-

quemas conceptuales necesarios para traducirlos en competencias didácticas y otros esq ucinas 

para la conducción del aprendizaje de los alumnos. 

Desde la primera metodología incorporada por el Lic. Agustín González Plata, las escue-

las normales han manejado un modelo de conocimiento disyuntivo. Con este modelo de cono-

cimiento los maestros de las normales tomaron al pie de la letra el segundo 'precepto' esta-

blecido por Descartes en su Discurso del método (1637): 'dividir cada una de las dificultades" 

en el proceso de conocer, con el fin de examinar cada dificultad en tanto parcelas como st. 

posible y que se requiera para resolverlas mejor". El método que emplearon los maestrt' 

desde entonces los lleva a enfatizar el análisis, la separación de lo que está junto, la simp1itic-

ción de lo complejo, la reducción del conjunto, y con esto imposibilitaron en sus alumnos las 

formas de apropiación y construcción del conocimiento y facilitaron el desarrollo de actitudes 

y capacidades receptoras. 

La manera como se está llevando a cabo la actualización y la preparación de los forma-

dores en los departamentos y en las instituciones, puede calificarse como inadecuada y poco 

pertinente de acuerdo con las pretensiones oficiales. Por lo que no se puede seguir afrontando 

e intentando actualizar y preparar con mentalidades e ideas arcaicas, pues ello no sólo se 

convirtiendo en algo pernicioso sino inútil. Se requiere por el contrario de nuevas visiones de 

entrelazamiento, de diferentes espacios de vinculación, de modernos ámbitos de organización 

y actuación colectiva, de frescos métodos de conocimiento. Se necesita de igual modo de con-

ceptos y herramientas intelectuales nacientes para contribuir a dar respuestas a los desaflos de 

un mundo cada vez más interdependi ente, incierto y vulnerable, y se precisa de actitudes y 

comportamientos inéditos en el aula, así corno de valores actuales para la conducción (lel 

aprendizaje de los normalistas. 

Donaid Davidson. De la verdad yde la interpretación, España: Gedisa, 1990, pág. 189. 
S. Vilar. La nueva racionalidad, España: Kairós. 1997, pág. 35.
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54.1.2. Departamento de licenciatura como fuente de formación de los valores 
en los maestros y los normalistas 

El segundo espacio que conforma identidades y genera pautas de comportamiento y per-

tenencia se localiza en el área de licenciatura o departamento de psicopedagogía, desde donde 

se reproducen las tradiciones y las principales normas éticas y morales que datan (le mucho 

tiempo atrás. Estos departamentos reproducen y reactualizan las tradiciones, USOS y ritos que 

dan forma a la actuación docente de los maestros. En la actuación misma de los profesores de 

estos departamentos se localizan y reproducen las actitudes de comedimiento, discreción, me-

sura, y los comportamientos de respeto ante los demás compañeros. En este espacio se esta-

blecen las acciones que conducen a los maestros a asumir la tradición, las normas universales 

oficiales, los discursos y los ritos. 

Por su trayectoria los departamentos de licenciatura o psicopedagogía se establecen co-

mo el centro que estructura la forma de ser de los maestros y de los alumnos. Extraordinaria-

mente estos departamentos en su trayectoria y a lo largo de la operación de los planes de estu-

dio 1 975,  1985 y actualmente 1997. han subsistido con una estructura que no se ha modifica-

do. Los asesores son quienes determinan las formas de actuar tanto de los alumnos como de 

los maestros. Con más de treinta años de existencia han conformado una estructura rígida e in-

flexible que se sustenta en acciones reiteradas y ejecutadas como parte de la tradición y la cos-

tumbre. 

Extraordinariamente estos departamentos no se relacionan directamente con el saber 

académico y con la ejecución de los programas, y tampoco se involucran directamente con el 

desarrollo de los nuevos valores oficiales establecidos en el plan de estudios. Más bien se en-

cargan de reproducir los valores originales del liberalismo introducido en la época porfirista, 

que a la fecha representan la llamada mística magisterial. Mística que ubica en el centro del 

ideario normalista el valor de la disciplina, el comedimiento, el decoro, la mesura, la docili-

dad, el respeto, la colaboración y el autosacrificio —idea que gira en torno a darlo todo por la 

felicidad de los demás, de igual modo esta idea de autosacrificio exige a los maestros y alum-

nos tiempo para el desarrollo personal de los demás, amor a los alumnos, a la carrera y la vida 

incluida. 

Los discursos de los maestros que han sido formados en estas normales reflejan mucho 
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(le esta mística magisterial. A contit	cort se r..Tltan tres muelr;r pr'\ eriiel]tCs de pers 

nas que han egresado de las normales en distintos tiempos, pero que refrendan los discursos 

con los cuales fueron formados: «todos los que sembraron en nosotras parte de esa esencia 

única que hace al docente un verdadero maestro, aquel cuya responsabilidad rebasa los limites 

normales, ya que tiene a su cargo la formación de conciencia. Ofrecemos nuestro reconoci-

miento a las maestras y a los maestros que con su vocación de servicio, con el ejemplo de su 

disciplina y con su pasión por el conocimiento nos formaron»'', «hoy quiero reconocer y 

agradecer a mis maestros el haberme enseñado más que con lecciones y palabras, con su acti-

tud y su ejemplo, que más allá de los métodos, de las técnicas y de los contenidos, lo que hace 

realmente a un maestro es su amor a la docencia y sobre todo tener un genuino interés por el 

ser humano y por la sociedad». «fue entonces cuando se consolidó el amor por mi carrera, la 

entrega total hacia los niños»". 

Esta idea de mística rebasa el ideario de las normales y se ubica en el ideario nacional. 

Así, por ejemplo, en la felicitación que se hace a los maestros por medio de la red escolar del 

ILCE, se presentan los siguientes mensajes: 

Educar, más que una vocación, es un proyecto de vida. Un espléndido lazo que involucra una mirada plu-
ral. Entrega y reto. Reconocimiento, aprendizaje y legado para los que vienen detrás. Sitio de lucha y ternura, 
el aula es un horizonte de luz donde impulso, trabajo y energía transforman la soledad en misión cumplida y 
colaborativa. 

Educar es creer en la perfectibilidad humana, en la capacidad innata de aprender y en el deseo de saber 
qué la anima, en que hay cosas (símbolos, técnicas, valores, memorias, hechos...) que pueden ser sabidos y 
que merecen serlo, en que los hombres podemos mejoramos unos a otros por medio del conocimiento.  .3 `

Con esta idea de mística el cuerpo de asesores promueve e inculca las formas de com 

portarn ientos aceptados y reproducidos i ntergenerac lona] mente, presentadas como normas y 

principios escolares, las cuales comportan valores universales que son considerados como pro-

pios y distintivos de los valores humanos y de la cultura de las normales. Estos valores son 

manifestados tanto por los maestros como por los alumnos en sus relaciones y acciones coti-

dianas. Por ejemplo, los comportamientos de comedimiento se insertan en los maestros utili-

" Tomado del discurso de la Profra. Elvia Befrán Derbez en sus 50 aniversario de egresión, el 13 de febrero de 2004 en la Escuela Normal para Profeso-
res. 
" Tomado del documento de la Profra. Elsa Sánchez Castañeda. Un paseo a través del tiempo, impresión dital. 2004, La maestra fue egresada de la 
Escuela Normal de Estado de México (actualmente Normal No. 1 de Toluca). 
"' Tomado del documento de la Profra. Margarita Montes de Oca Camacho. El recuento de una vida en el meqteri', irnnr"vm 'qeI, 20C4 Le maese 

fue egresada de la Escuela Normal de Estado de México (actualmente Normal No. 1 de Toluca). 
M Tomado de http:llredescolar.ilce.edu.mxlredescolar/bibliotecallteratura/trabajosydias/d_maestro/index . 
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¡ando tácticas y estrategias como las siguientes: llamar a los maestros por su nombre en dimi-

nutivo, con suavidad y con respeto. al  solicitarles algo, o bien cuando interrumpen clases dis-

culparse con actitudes ceremoniales de vergüenza, timidez y apocamiento que implican mos-

trar valores de cortesía y respeto. Una actitud un poco contrastante a la anterior es aquella que 

orienta hacia la rigidez y la inflexibilidad, la cual permite mostrar a los maestros dominio y en 

ocasiones intolerancia, pues lo hacen de manera imperativa. Esta actitud se manifiesta cuando 

los asesores comunican a los maestros y alumnos comisiones o les comunican que deben par-

ticipar en actividades escolares como ceremonias, eventos extraescolaresy académicos, etcéte- 

ra.

Los valores de respeto se traducen en actitudes de reverencia al llamar a los maestros 

f'órmalmcntc con el uso del usted, y dificilmente emplear el tuteo. Los maestros con mayor 

tiempo en las escuelas actúan de la misma manera y brindan el mismo trato a sus demás com-

pañeros. Es costumbre en cada fecha de festejo religioso (fiestas decembrinas, semana santa, 

etcétera), civil o social (como día de la madre, día del padre, día internacional de la mujer, día 

del maestro, etcétera) manifestar buenos deseos y abrazar a todos los compañeros, se tengan o 

no buenas relaciones sociales cotidianas. En esos momentos se olvidan rencores y molestias. 

En caso de no hacerlo se genera desagrado en la comunidad y se empieza a segregar al infrac-

tor. Weber señala al respecto: 

la estabilidad de la (mera) costumbre se apoya esencialmente en el hecho de que quien no orienta por ella su 
conducta obra 'impropiamente': es decir, debe aceptar de antemano incomodidades e inconveniencias, ma-
yores o menores, durante todo el tiempo en el cual la mayoría de los que le rodean cuenten con la subsisten-
cia de la costumbre y dirijan por ella su conducta. 

('orno centro de poder los departamentos (le licenciatura o psicopedagogía desarrollan 

acciones que les corresponderían a los departamentos de recursos humanos conjuntamente con 

lormación inicial y a la suhdirección académica. Acciones como la selección (le la planta de 

catedráticos, la organización del horario de clases de cada grupo, la organización de trabajo de 

acuerdo con la estructura funcional de las normales, como extensión y difusión, investigación 

y docencia. Es un centro donde la mística del maestro normalista se reproduce sin obstáculos. 

Los valores y normas de respeto, comedimiento, docilidad, colaboración, etcétera, son la fuer-

za que cohesiona el ser del maestro de la normal. 

" Max Weber. Economia y sociedad. Esbozo de socioogia comprensiva, México: FCE, 1984, pág. 25. 
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Así, las representaciones colectivas existentes en las normales suponen la presencia de 

conciencias individuales de los maestros que actúan y reaccionan las unas sobre las otras, pero 

estas mismas acciones y reacciones no serían posibles sin intermediarios materiales que sim-

bolizan los movimientos que representan. Luego, es la homogeneidad de estos movimientos y 

símbolos lo que dan al grupo de maestros el sentimiento de existencia propia. Una vez estable-

cida está homogeneidad en la conciencia colectiva (le la comunidad normalista, los movimien-

tos que la han conformado toman una forma homogénea y sirven para simbolizar las represen-

taciones de la colectividad por el simple hecho que han concurrido a formarlas. Estas repre-

sentaciones colectivas que han perdurado por muchas décadas se convierten en los valores de-

seables y positivos que se reproducen día a día en las normales. Pero son valores que no se co-

rresponden con los valores implícitos en los planes y programas de estudio. 

5.4.1. 3. Recursos humanos y control escolar como centros que consolidan las 
pautas de comportamiento 

Un tercer espacio donde se forman y consolidan los valores tradicionales de las normales 

se localiza en los departamentos de recursos humanos y control escolar, cuya función consiste 

en controlar y regular la acción (le los maestros. Son departamentos que ejercen un poder 

coercitivo sobre los maestros, con el cual se les va modelando la actitud de obediencia, cum-

plimiento, conformidad y subordinación. Son departamentos que cumplen un papel de vigilan-

cia constante, donde establecen relaciones de dominación bien específicas que tienen una con-

figuración propia. Las relaciones de fuerza establecidas crean una tensión constante con los 

maestros, y aunque existen resistencias aisladas, la acción coercitiva de estos departamentos 

provoca que la mayoría cumpla con los requisitos, requerimientos y normas impuestas con el 

fin de evitar la tensión. En caso contrario pueden exponerse a sufrir sanciones. 

Estos departamentos tienen como herramienta básica la normativa establecida ex proJer 

para hacer cumplir a los maestros con requerimientos como cumplir con el calendario escolar. 

los horarios de trabajo, la entrega de calificaciones, el registro de asistencia, la asistencia a 

jornadas, cursos y demás eventos en los que se les requiere, entre otros. Toda la normativa 

aplicada al personal académico se establece como principio del desarrollo de valores necesa-

rios para la buena marcha institucional corno la responsabilidad, el acatamiento, la honradez, 

la puntualidad y, sobre todo, la obediencia.
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La aceptación y cumplimiento de los valores éticos y morales hacen más soportable las 

tareas que los maestros deben desempeñar. y a la vez facilita su pennanencia en la escuela. 

Aquellos que han internalizado los valores de algún modo limitan las acciones de los indife-

rentes y el peligro de los disidentes. En cada cambio se deja sentir en los discursos de los di-

rectivos y de las autoridades educativas una insatisfacción y un incipiente sentimiento de frus-

tración, porque la escuela no satisface las necesidades y las demandas sociales. Estos discursos 

llevan la intención de generar los mismos sentimientos en los docentes. Como estrategias de 

persuasión y de sensibilización, estos discursos logran convencer a los maestros de la necesi-

dad del cambio, pero no logran hacerles participes del mismo, no importa que los cambios or-

ganizativos, administrativos y curriculares lancen a las escuelas hacia la exploración de lo po-

sible sin cOflOCilTlieflt() ni dirección especifica, todo se realiza con el fin de satisfacer el nuevo 

orden estatuido. 

En este sentido se dice que los valores expresan la tensión entre los deseos de los maes-

rosv lo teóricamente realizable, plasmado en planes y programas de estudio correspondientes 

a pretensiones político-sociales. En cada cambio de planes de estudio, tal tensión es productiva 

por las influencias externas que constantemente exigen el cumplimiento y el desarrollo de 

nuevos valores y nuevas actividades, las cuales chocan con las representaciones, simbolismos 

y significaciones que los profesores se representan en sus prácticas vigentes y en su propia 

existencia. 

Esta tensión es inmanente a todo imaginario social, ya que las tradiciones heredadas del 

pasado y las iniciativas de cambio del presente se expresan en los maestros. Hay una especie 

de confrontación tácita entre los nuevos valores impuestos de manera oficial en planes y pro-

gramas de estudio, representados por ambos departamentos, y las tradiciones y las costumbres 

subyacentes a las acciones cotidianas de los maestros. 

En los departamentos de control escolar se ha integrado a personal que no tiene un perfil 

específico de administrador ni cuenta con estudios de licenciatura afines a la función. El per-

sonal de este departamento, diría Foucault, representa para el poder institucionalizado e1 sue-

lo movedizo y concreto sobre el que ese poder se incardina, las condiciones de posibilidad de 

su funcionamiento"'. Es el departamento que reproduce el poder normativo y prescriptivo del 

"u" Michel Foucaulll. Microfisica del poder, España: Las ediciones de La Piqueta, 1992, pág. 167. 
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kstado, el cual representa, corno lo dice Foucault ios intereses de una clase`—. 

Los valores vigentes o tradicionales son aquellos que les permiten a los docentes de las 

normales darse una imagen estable y duradera de si mismos. Lo que es posible con una me-

mona atenta que los reactualiza e integra de manera permanente a la institución y les permite 

tener un sentido de pertenencia. 

La identidad de los maestros descansa en una especie de manual de operaciones, con-

ductas, discursos y actitudes de la vida cotidiana propia de las normales. De los discursos que 

se emiten en las llamadas academias se infiere una especie de declaración «no soy como tú (mi 

cátedra y mi preparación es diferente y, como tal, no actúo como mis demás compañeros), 

aunque hago como tú (las clases las desarrollo igual que los demás maestros, tenemos un 

mismo calendario y obligaciones similares), en unos casos»; y «soy como tú (ambas pertene-

cemos a la misma normal y compartimos los mismos sentimientos respecto a nuestra escuela). 

aunque no hago corno tú (yo soy asesora y tú te desempeñas en el área administrativa, o bien 

eres maestro horas clase y yo tengo categoría de pedagogo A, y nuestra función es diferente), 

en otros». 

Al desarrollar los maestros sus funciones en sus actos cotidianos van conformando las 

acciones sociales, las cuales presentan "regularidades de hecho; es decir, el desarrollo de una 

acción repetida por los mismos agentes o extendida a muchos (en ocasiones se dan los dos ca- 

SOS a la vez), cuyo sentido mentado es típicamente homogéneo". 

5.4.2. Los valores institucionales esperados versus los valores inmanentes en las 
escuelas normales 

Algo que escapa a la percepción común sobre la administración de las escuelas normales 

es el carácter soterrado de los valores en el accionar de los profesores y los alumnos. Sobre to-

do cuando las conductas de los maestros y alumnos se vuelven invisibles para ellos mismos, es 

decir, cuando no perciben que su conducta tiene un sentido subjetivo. 

El sentido de las acciones de los maestros dentro y fuera del aula, se configura por su re-

lación con los propósitos implícitos de la tradición formadora. Berger y Luckrnarm apuntan 

que: 

¡bid., pág. 168. 
Max Weber. Economia y sociedad. Esbozo de sociología coíxiprensiva, México. FCE, 1984, pág. 23. 

"
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La acción concluida, ya sea exitosa o no —pero también la acción proyectada como algo concluido—, puede 
compararse con otras acciones, ser entendida como el cumplimiento de máximas, explicada y justificada co-
mo la ejecución de normas, justificada como desafio a una norma, negada a otros y, en última instancia, a 
uno mismo. Ese carácter dual del sentido, as¡ como la compleja estructura del sentido, están presentes en 
toda acción, pero en la rutina diaria puede ocurrir que esas características aparezcan borrosas. 

La acción de formar maestros es guiada por una perspectiva determinada en el perfil (le 

egreso que se plasma en las unidades de dirección (plan de estudios) y están dirigidos hacia un 

fin preconcebido. Los fines propuestos en el plan (le estudios "constituyen también una fuente 

de legitimidad que justifica las actividades de la [Normal] y, en realidad su misma existen-

cia Por tanto, los valores sociales subyacentes al plan (le estudios que se tratan de introyec-

tar en los normalistas llevan el designio de desarrollar valores de respeto a la autoridad, actitu-

des de eficacia y prontitud en el desarrollo de las tareas, valores y actitudes de obediencia a 

todo sujeto que asuma una función de mando, pero también llevan implícita la idea de formar 

en ellos el rol (le autoridad frente a los niños. 

De acuerdo con el plan de estudios 1997 de la licenciatura en educación primaria, los va-

lores sobre los cuales se administran las normales tienen un carácter eminentemente social. 

Son valores que proporcionarán a los egresados no sólo una validez moral ante la población, 

sino también una información ética que orientará su conducta y la conducta de la institución 

ante la sociedad. La escuela normal como eje formativo reproduce las conductas socialmente 

aceptadas y los resguardos de costumbres generalmente objetivados y procesados, mediante 

conductas que son mantenidas en depósitos históricos de actuación, identidad y sentido magis-

terial que son administradas en la formación misma. 

El hecho de que en las non'nales haya profesores con una thrmación diferente a la de-

mandada en el plan 1997 es suficiente para que existan reservas, discrepancias y ausencia de 

comprensi)n hacia los nuevos valores prescritos en el plan (le estudios, y que haya una dife-

i-encia entre los nuevos valores institucionales y los valores de los maestros considerados co-

mo individuales. Berger y Luckmann señalan que: 

Las acciones del individuo son moldeadas por el sentido objetivo proveniente de las reservas sociales de co-
nocimiento y transmitido por las instituciones a través de las presiones que ellas ejercen para su acatamiento. 
En este proceso, el sentido objetivado mantiene una constante interacción con el sentido constituido subjeti-

"y' Peter L. Berger y Thomas Luckmann, Modernily, Pluralism and Ihe Crisis of Meaning (Güterloh, © Bertetsmann Foundation Publishers, 1995). Traducido 
al castellano por el Centro de Estudios Públicos con la debida autorización. Estudios Públicos, 63 (invierno 1996). Pág. 5. En www. Cepchi- 
le.cl/dms/archivo_242/rev67_befgerpdf 

' Amitai Etzioni. Organizaciones modernas, México: UTEHA, 1991, pág. 8. 
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vamente y con proyectos individuales de acción. No obstante, el sentido también puede ser adscrito - 
incluso, podríamos decir, sobre todo— a la estructura intersubjetiva de relaciones sociales dentro de la cual 
el individuo actúa y vive.1' 

Un cambio de valores no se realiza por la inclusión idealizada de éstos en un plan y pro- 

gramas de estudio o por la prescripción de las autoridades educativas de cualquier nivel, sino 

en la acción misma (le ]a comunidad institucional. Los valores sociales que subyacen tras el 

plan (le estudios y la administración institucional no podrán reproducirse en los alumnos sin 

que medien antes los valores de la acción diaria de sus maestros, los cuales 50fl diferentes. Es-

tos valores no corresponden a los cambios y orientaciones de los planes de estudio, porque los 

maestros los han generado mediante el ejercicio de desempeños que estaban orientados hacia 

otros valores. 

Aun cuando se enuncia en planes y programas de estudio que los actuales valores con-

tribuirán al bienestar (le la comunidad normalista y se proyectarán en la sociedad a través del 

mejoramiento de la calidad formativa y la satisfacción adecuada de las necesidades reales de 

los alumnos mexiquenses, éstos no tienen cabida en los docentes, porque no son inherentes a 

su conducta y su formación. Esto se debe a que los valores que orientaron la formación de los 

formadores de manera subrepticia se convirtieron en certezas positivas entre ellos y en los 

alumnos de las escuelas normales, por tanto se han convertido en un obstáculo y una forma de 

resistencia ante los valores oficiales. 

Dado este panorama, las autoridades educativas y los directores de las normales deben 

reflexionar sobre la conveniencia de implementar acciones y estrategias mctodológicas, admi-

nistrativas y de operación más acordes con los valores y orientaciones plasmados en el plan y 

programas de estudio. Ya no es suficiente creer que los maestros están obligados a entender 

las orientaciones, adquirir los conocimientos y habilidades, y transformarse por sí mismos, en 

respuesta a la simple orden o demanda de moldear sus comportamientos, carácter y valores. 

Desde las orientaciones de la enseñanza transmisva los directivos siguen pensando que con 

una emisión de voz es suficiente para que los profesores y alumnos aprendan e incorporen a su 

vida lo dicho por ellos cuando les demandan comportarse, sentir, pensar, actuar y valorar de 

determinada fbrma, sin que lo demandado esté presente en el demandante y sea parte de su 

4)l Peter L. Berger y Thomas Luckmann, Modemity, Pluralisrn and the Crisis of Meaning (Gütertoh, © Berlelsmann Foundation Publishers, 1995). Traducido 
al castellano por el Centro de Estudios Públicos con  la debida autorización, Estudios Públicos, 63 (invierno 1996). Pág. 12, en www. Cepchi-
le.cl/dmslarcliivo_2421rev67_berger.pdf
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existencia. 

En las demandas oficiales de los directivos, los departamentos y el personal involucrado 

en la formación. se manejan un conjunto de órdenes, peticiones e imperativos sin argumentos 

que los justifiquen. Tales órdenes parecen una serie de conclusiones a situaciones no deman-

dadas por los maestros. Stenhouse dice hemos visto que la enseñanza transmisiva tiende a 

transmitir una retórica de conclusiones"' que no se incorporan en la práctica de los sujetos pe-

ro sí en su lenguaje; de este modo las prescripciones han instaurado una forma muy peculiar 

de transmitir los valores en los estudiantes, a través del discurso de los formadores. Discurso 

que los normalistas reproducen en su propio discurso y, además, lo creen. Un ejemplo de tales 

formas de incorporar el discurso se da cuando repiten en algunas clases, reuniones en foros o 

en artículos que escriben: «ahora ya somos competentes y somos sujetos con el poder de mejo-

rar la situación socioeconómica de la población.», «la escuela nos ha hecho competentes y po-

demos hacer adecuaciones curriculares», «nuestros retos son superar nuestras debilidades y re-

saltar nuestras fortalezas», «nos han formado para trabajar en equipo», «debemos ser capaces 

de innovar y resolver problemas educativos». Este tipo de discursos se comparten en las ins-

tituciones y los maestros se sienten sumamente satisfechos, porque desde su punto de vista los 

alumnos manejan un discurso congruente, acorde con los objetivos del plan 97. 

En el proceso de formación, y con el poder normativo implícito en la organización y 

planeación de las actividades de la institución, se pretende que los alumnos adquieran los valo-

res del trabajo en equipo, donde esta implicado el respeto y la disciplina; del aprendizaje per-

manente, donde se privilegia la curiosidad y el placer por el estudio; de la comunicación y su 

aplicación creativa en la definición y solución de problemas reales, aprecio y respeto a la di-

versidad social, cultural y étnica del país, la solidaridad y el apoyo de la escuela hacia la co-

munidad, etcétera. Solo que en este poder normativo se está olvidando que el aprendizaje de 

los valores se basa en cuatro aspectos no precisamente explícitos, como son la experiencia, la 

reflexión, la conceptualización y la experimentación activa. Si las normales no logran conside-

rar e implantar como verdaderas estas estrategias, seguirán siendo sectores tradicionalmente 

separados y atrasados con relación a las instituciones de educación superior. 

42 L. Slenhouse. Investigación y desarrollo del curriculum, España: Morata, 1998, pág. 242. 
" Comentarios expresados por los alumnos (de las dos normales), de 60 semestre de la licenciatura en educación primaria, en la evaluación de las evi-

dencias didácticas, en junio de 2004.
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López y Leal, señalan que la experiencia se aprende a través de sensaciones y senti-

mientos, la reflexión se estimula a través de la observación, la conceptualización abstracta se 

obtiene a través del pensamiento y la experimentación activa se consigue mediante la ac-

ción'. Por eso es explicable que los maestros y los alumnos normalistas no interioricen tan 

fácilmente las nuevas orientaciones prescritas en las unidades de dirección. Contrario a lo 

prescrito en la reforma, en sus acciones cotidianas los maestros y los alumnos comparten y 

creen que deben admirar, respetar, halagar y obedecer a sus maestros y a las autoridades esco-

lares, porque ello les implica un compromiso moral, que está de acuerdo con sus valores. 

También siguen compartiendo la idea de la enseñanza o transmisión de la información, ligada 

al aprendizaje individual, porque trabajar en equipo les representa pérdida de tiempo y desor-

ganización en la información, lo que no lleva a certezas. 

El manejo discursivo de estos valores en las unidades de dirección sirve en cierto modo 

a las autoridades para hacer una manipulación inmoral de los maestros formadores, con el fin 

de lograr la aceptación o consentimiento de los planes de desarrollo institucional o los planes 

anuales. En reuniones de información y aceptación de los planes se les hace creer a los maes-

tros que están actuando por iniciativa propia y con libertad. Por lo cual, como miembros de 

una organización, participan en funciones aceptadas pero no establecidas por ellos, sin saber 

por qué o para qué y sin acabar de comprender la causa y objeto de su función formadora, por-

que sus acciones están controladas, reguladas y dirigidas por políticas en cuya formulación no 

intervienen. 

Como parte de los valores que se comparten en las normales está la aceptación acrítica 

de las actividades y funciones que les son impuestas externamente. Así, por ejemplo, en cada 

cambio de planes de estudio los profesores son sometidos a cursos de capacitación y actualiza-

ción donde se les imponen tareas o acciones que les generan sobrecarga de trabajo, se les dic-

tan los valores a formar y se les conmina a seguirlos, desde un enfoque subjetivo y teórico y 

no como un proceso vivido y experimentado sin que existan manifestaciones en contra, aun-

que de manera silenciosa haya resistencia. 

Jordi López Camps e Isaura Leal Fernández. Aprender a planificarla formación, España: Paidós. 2002, pág. 22 
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5.5. Las formas de inculcar los valores en los alumnos 

Corresponde a las normales asumir el compromiso (le reproducir discursos y acciones 

para formar y otorgar identidad a los normalistas, así como imponer reglas y valores prede-

terminados mediante las posiciones relacionadas con el hacer de los maestros en las aulas y en 

la escuela. 

Cuando los alumnos ingresan a las escuelas normales. (le manera fhrrnal se enfrentan a 

una serie de reglas o normas, valores y costumbres socialmente legitimadas, producto de ideo-

logias e intenciones subjetivas, plasmadas en planes de estudio y en programas político-

educativos. No les resulta fácil percibir que por medio del sistema de enseñanza se enfrentan a 

un mundo estructurado que tiene una trayectoria aproximada de 120 años. Un sistema de en- 

señanza que responde a una ideología que, diría Buordieu, está asociada en la tradición teóri- 

ca a una representación instrumentalista de las relaciones entre la Escuela y las clases domi-

nantes

De igual modo, al ingresar a las normales los alumnos se enfrentan a un lenguaje y con- 

ductas de relación cotidiana, entre maestros y alumnos, cargada de evaluaciones sociales, de 

maneras de mirar el mundo, (le valores, ritos, usos y simbolismos. Se enfrentan, a decir de Ri-

coner, a: 

un curso de acción en el cual cada individuo no sólo tiene en cuenta la reacción de otros, sino que motiva su 

acción con símbolos y valores que ya no expresan sólo caracteres de deseabilidad privados hechos públicos, 

sino reglas que son en si pi:iblicas. Esto vale tanto para la acción corno para el enguaje.' 

Desde la perspectiva de Ricoeur las reglas o normas le sirven a la institución para orde- 

nar 1a acción, en el sentido de que ellas la configuran, le dan forma y sentido. 

En las escuelas normales las acciones y el lenguaje (le los directivos y maestros no sólo 

dan Iarrna y sentido a las actividades que se realizan, sino que estás llevan la intención de im-

pregnar la conciencia individual de los alumnos con valores oficiales pasados y presentes, as¡ 

como con representaciones colectivas. Valores oficiales y representaciones que se añaden co-

mo nuevos contenidos a las representaciones cotidianas que tienen lo alumnos del mundo, de 

tal modo que se les crean nuevos significados. Los significados sociales son evidentemente 

Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron. La reproducción. Elementos para una leerla del sistema de enseñanza, España: Laja, 1979, pág. 248. 
4lI Paul Ricoeur. Del texto a la acción. Ensayos de hermenéutica II, México: FCE. 2002, pág. 225. 

Ibid., 226.
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nuevos para ellos pero han perdurado por mucho tiempo para los maestros de las normales. 1-11 

mismo Bourdicu reconoce que las escuelas como formas de organización pedagógica se pre-

sentan más hostiles al cambio, más conservadoras y tradicionales porque tienen como fun-

ción el transmitir a las generaciones nuevas una cultura que hunde sus raíces en un pasado le-

jano". Así, por ejemplo, el comedimiento, la disciplina y el respeto son parte del origen mis-

mo (le las escuelas normales. 

Desde el ordenamiento legal formal de los reglamentos emitidos por el congreso del Es-

tado de México, se determinaron las acciones y los valores subyacentes a la formación de los 

maestros y de los alumnos de las normales. Por ejemplo, en el reglamento de la Escuela Nor-

mal para Profesoras y de Artes y Oficios, del 1 junio de 1893, se reitera la necesidad y obliga-

ción de prefectas, maestros, subdirectora y directora de enseñar, corregir y vigilar antes que 

desempeño académico, la observancia de buena disciplina en las alumnas normalistas así c 

mo la moralidad, las buenas costumbres, la disciplina y los principios de la buena sociedad. DL 

igual modo se ordena que las alumnas deban de guardar respeto a las personas mayores, sus 

maestros y la autoridad. Estas determinaciones se han convertido en simbolismos y signifi-

cados dificiles de desterrar, pues se han recreado y recuperado en los discursos y conductas 

habituales de los maestros, los cuales sirven para otorgar identidad a los alumnos. 

De esta manera, en las acciones cotidianas de los integrantes de la comunidad normalista 

los alumnos interiorizan las normas, a tal grado de sostener (muchas veces sin saberlo) repre-

sentaciones ajenas que no les son propias, tales como la certeza de que el saber didáctico es 

propio de la normal y de los maestros, así como la firme creencia en las normas y reglas de 

comportamiento que justifican y afianzan los modos de mirar y practicar la enseñanza; o bien, 

ver a las normales corno centros exclusivos del dominio del maestro. Ricouer señala que "en 

este plano las representaciones son principalmente sistemas de justificación y de legitimación. 

sea del orden establecido, sea de un orden susceptible de reemplazarlo —, ,. La defensa de l, 

sistemas de valores se hace mediante la reproducción de los discursos oficiales del pasado mr-

teriorizados corno verdaderos por maestros y alumnos. Las nonnas y valores oficiales y CO1CL-

tivos que se reproducen en las representaciones sociales (le las normales. (le manera formal e 

Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, op. cit., pag 
Tomado del 'Reglamento de la Escuela Normal para Prce.ras yArIei y L.is.1 juii h	 J11,1 . i Id1 

para Profesores, expediente 825, 1893, caja 13. 
° Paul Ricoeur. Del texto a la acción. Ensayos de hermenéutica II, México: FCE, 2002, pág. 227. 
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informal, tienen un origen en la ideología liberal y su correlato cientificista del positivismo, y 

la siguen reproduciendo con sus constantes modificaciones. 

Tales valores en su ejecución y repetición se convirtieron en representaciones fundamen-

tales de los maestros normalistas y formaron parte de la realidad educativa de las normales. 

Para lerier y l uckmann 

la realidad del mundo social adquiere mayor masividad en el curso de su transmisión. Sin embargo, esta rea-
lidad es histórica y la nueva generación la recibe como tradición, más que como recuerdo biográfico. El signi-
ficado original de la institución les resulta inaccesible por la memoria y debe explicarse por diversas formas 
de legitimación, coherentes y amplias en términos del orden institucional.3' 

Los departamentos de las normales se han convertido en los reproductores ideológicos y 

simbólicos de las representaciones sociales de dominación a través de las acciones cotidianas 

de los directivos y maestros, con las cuales se inculca su convicción a las nuevas generaciones 

de profesores. Los contactos de maestros y alumnos en la actividad diaria de las escuelas norma-

les facilitan la interacción entre la comunidad escolar. Interacción que se realiza por medio de un 

lenguaje cargado de significados. 

En la escuela se pueden identificar dos tipos de lenguaje: el lenguaje escolar utilizado 

por los maestros y el lenguaje cotidiano empleado por los alumnos. En esta interacción el len-

guaje escolar tanto como el cotidiano precede a los alumnos, pues está cargado (le evaluacio-

nes sociales, de ideología y de maneras (le mirar el mundo. Con el lenguaje escolar de los ca-

tedráticos, directivos y en específico de algunos departamentos o secciones de las escuelas, se 

crean nuevos significados y formas (le responder en los normalistas durante su formación. Para 

los maestros, el lenguaje que emplean implica no sólo usarlo para transmitir infonnación sino 

también para aprender, transferir y reproducir discursos teóricos que se quedan a nivel retóri-

co. En este sentido los maestros no son más que coautores de discursos en permanente cambio. 

inmersos en historias e imposiciones externas que vienen del pasado y que se transforman al 

circular en los contextos discursivos actualizados de ambientes cargados de tensión en cada 

cambio de planes de estudio. 

El empleo del lenguaje cotidiano por parte de los alumnos y los maestros, dentro y fuera 

del aula, implica recuperar discursos y recrearlos. Esto hace que la naturaleza de los discursos 

que circulan en la escuela sea convertirse en producto de intercambios y prácticas sociales, 

Peter Berger y Thomas Luckmann La construcción social de la realidad, Argentina Amorrortu, 1991 pág 84 
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convertidas en acciones cotidianas que se disuelven en la relación diaria o que se alteran en 

mayor o menor medida, según la fuerza que imponen los cambios verticales de la racionali-

dad-legal. 

Las acciones y el lenguaje cotidiano de los maestros son elementos fundamentales para 

los alumnos en la asimilación de patrones de conducta y en la conformación de comportamien-

tos. Así, las dimensiones pertinentes a la estructura organizacional y funcional de las escuelas, 

el imaginario y las relaciones de poder (le los integrantes de la comunidad normalista, se po-

nen de manifiesto en las acciones de los maestros. Frente a estas manifestaciones las interpre-

taciones, evaluaciones del mundo y creencias de los futuros licenciados, van siendo transthr-

madas cuando ingresan a la escuela normal, hasta llegar a homogeneizarlas con las cstahleci-

(las, en sus interrelaciones e interacciones cotidianas. Es sabido que todo conocimiento peda-

gógico, psicológico y ético de los maestros normalistas está constituido por prácticas, conduc-

tas y creencias sociales y culturalmente compartidas, que sirven de indicadores y parámetros a 

los miembros de la comunidad normalista. Todo ello se basa en criterios de juicio y de acción 

para pensar lo que es verdadero y lo que es falso, lo que es agradable o desagradable, lo permi-

tido y lo prohibido, lo bueno y lo malo, lo fausto y lo infausto, lo aprehensible y lo inaprehen-

sihie, etcétera. 

Mediante las actividades en las aulas y en la institución los alumnos van incorporando 

los valores, las normas y los comportamientos característicos de los maestros de las normales. 

Con la reiteración de los comportamientos de éstos los alumnos asimilan sin darse cuenta su 

ejemplo (le una forma y no de otra. Winch inscribe que: 

no solo deben adquirir el hábito de seguir el ejemplo del maestro, sino también la comprensión de que algu-
nos modos de seguir ese ejemplo son permisibles y otros no. Es decir [ ... ] aprender no solo a hacer las cosas 
del mismo modo que su maestro, sino también qué es /o que cuenta como equivalente a ese modo. [El mis-
mo Winch advierte que] en un sentido, adquirir un hábito equivale a adquirir una propensión a continuar 
haciendo la misma clase de cosas; en otro sentido, esto es cierto con respecto a seguir una regla. 

5.5.1. Los departamentos como espacios de formación de valores en los alumnos 

Hay diferentes espacios y acciones que llevan a los alumnos a adquirir ciertos compor-

tamientos, ya sea por la imitación de las acciones mismas o por la imposición de reglas. Los 

espacios en los cuales incorporan las acciones o las reglas son: las aulas, los departamentos de 

PeterWindi Ciencia social  filosofía, Argentina: Amorrortu, 1971, pág. 58. 
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licenciatura o psicopedagogía, el internado y el área administrativa con algunas de sus seccio-

nes como la biblioteca, cómputo y control escolar. 

A) En primera instancia están las aulas de trabajo curricular y extracurricular como el 

espacio fundamental e imprescindible para que los normalistas puedan conformar los valores 

institucionales y adquirir los comportamientos del docente a través de las metodologías de en-

señanza, las estrategias de relación con los alumnos y las formas de evaluar la adquisición de 

los saberes académicos. 

Los maestros de las asignaturas de didáctica general y didácticas especiales (plan 1975). 

observación de la práctica educativa y los laboratorios de docencia (plan 1985) o bien inicia-

ción al trabajo escolar, observación y práctica docente, geografía y su enseñanza, matemáticas 

y su enseñanza, español y su enseñanza, historia y sus enseñanza, entre otras (plan 1997), son 

quienes se han encargado directamente de guiar a los normalistas en la adquisición de las for-

mas (le enseñanza y conformar los comportamientos (le los futuros docentes. Los comporta-

mientos y formas de enseñanza expositiva son las que se constru yeron durante la operación y 

vigencia del plan 1975, a pesar de los cambios teóricos y metodológicos del plan de estudios 

de 1985 (que proponían la enseñaza y el aprendizaje con el auxilio de la investigación y el diá-

logo para llegar al análisis, la reflexión y la crítica de la práctica educativa) y actualmente del 

plan de estudios 1997 (que propone el desarrollo de competencias intelectuales básicas como 

elementos elementales para el aprendizaje permanente, y para la modificación de la práctica 

educativa mediante la aplicación (le competencias didácticas innovadoras). Los comporta-

mientos y patrones de conducta que adquieren los alumnos se siguen correspondiendo a una 

práctica educativa expositiva basada en una neotecnología educativa. Formas de enseñanza 

que están en correspondencia con la manera corno los maestros de laboratorio aprendieron. Pa-

ra los alumnos normalistas las formas de enseñanza no son ajenas, pues sus maestros las em-

plean con ellos cotidianamente. 

De este modo la estructura simbólica (le la acción de los maestros es asimilada por los 

alumnos diariamente en el desarrollo de las propias clases en el seno de la vida escolar. La ac-

ción de los alumnos no sólo es articulada desde las acciones de los maestros sino desde los 

discursos que se entrecruzan y realimentan mutuamente en el nudo de las figuras, del ver có-

mo, del hacer cómo y del decir cómo. La articulación lleva a conformar en los normalistas 

una visión que se corresponde con la visión del maestro. Corno futuros formadores, esta visión 
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gira en tomo a una realidad poco interpretada por ellos, identidad resbaladiza que se ha consti-

tuido en el juego recíproco de la ideología asépticamente implícita de sus acciones cotidianas 

y que legitima la identidad e integridad de los profesores y la institución. 

B) El segundo espacio para conformar los valores institucionales en los normalistas se 

localiza en el departamento de licenciatura o psicopedagogía. Es el espacio desde donde se 

conduce a los alumnos hacia la confrontación, acatamiento y asimilación de las reglas, los va-

lores, rituales, usos y costumbres implícitas en las acciones cotidianas que se desarrollan en las 

normales y que conforman las actitudes características de lafor,na de ser del docente. En este 

espacio se fijan las formas en que lo simbólico se tiene que representar (uniformes. himnos. 

conductas, porras, etcétera), promoviendo COfl estas formas la integración social, la solidaridad 

del grupo, ]a transmisión, renovación y revitalización de los valores normalistas. 

En estos departamentos se genera una dinámica de posibles acciones individuales con 

base en lo legítimamente reconocido como válido por la colectividad institucional. Reconoci-

miento basado en principios, normas, valores tradicionales y un pensamiento que articula las 

acciones de los alumnos. Acciones determinadas por el personal del departamento de licencia-

tura o psicopedagogía que actúa útilmente a favor de la llamada mística magisterial y en pro 

de la supervivencia misma de las normales como instituciones formadoras. Para desatar estas 

acciones los requisitos iniciales que se imponen y deben ser cumplidos por los alumnos son: 

no interrogar los proceso de condicionamiento o inculcación de las normas, no pensar sobre el 

pensamiento ético y moral vigente en las instituciones, actuar decorosamente y manejar un 

discurso cargado de emoción cuya intención se centra en el amor a los demás y a la carrera. 

Estos requisitos se han inculcado en los alumnos corno actos de t. En las acciones de 

los asesores se identifica un sentido de "predicación"" donde sus acciones. respaldadas por 

sus discursos, son expuestas a los alumnos de forma canónica sobre el amor a los niños, la su-

peración personal, el decoro, el respeto, el orden, la limpieza, etcétera, y llevan implícitos sig-

nificados unívocos que muestran el ser del maestro y sólo lo que es. El simbolismo de la pre-

dicación proyecta 'lo puro e impuro evocado antes: la tarea es comprender lo que se quiere 

significar, a qué cualidad de sagrado se apunta, qué matiz de amenaza está implícito en esa 

analogía entre mancha e impureza, entre la contaminación psíquica y la pérdida de integridad 

Cf. 'El conflicto de las interpretaciones', en Paul Ricoeu  Freud: una interpretación de fa cultura, 7 ed., México. Siglo XXI, 1987, págs. 22-35. 
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existencial''. Internalizados los principios, resulta dificil a maestros y alumnos dilucidarlos y 

llevarlos a nivel de la conciencia individual, pues después de un tiempo se tornan inherentes al 

se, del maestro y su presencia no causa molestia, ni merece prestarles la más mínima atención. 

Los valores de respeto se inculcan a los alumnos mediante acciones reiteradas como po-

nerse de pie cada que una autoridad entra o sale del aula; pedir permiso al maestro para entrar 

o salir del salón; inclinar la cabeza cuando se saluda personalmente a un maestro o autoridad: 

emplear el "usted' ante cualquier maestro o autoridad; formar valla cada que hay un evento 

cívico o de otra índole al que tienen que asistir autoridades o personalidades locales o estata-

les. A este tipo de normas Heller las llama concretas, y dice que "el sistema nonTiativo concre-

to no es más que un sistema de usos que asume frente al particular (o puede asumir) la forma 

de una prescripción"415. Estas normas no se ven como tales, sino como parte de la ritualidad 

existente en las escuelas; entendiendo que los ritos "se CO1OflCfl de secuencias ordenadas, 

son un encadenamiento prescrito de actos''-. 

De igual manera en los rituales que los alumnos realizan anualmente en las normales 

existe una determinación conductual de mesura, respeto, obediencia y formalidad. En las acti-

vidades rituales donde se involucra directamente a los alumnos, como la quema del libro, la 

cena anual del internado (sólo en la Normal para Profesores, donde el internado existe desde 

su fundación), el día del amor y la amistad, el día del estudiante, etcétera se reproducen es-

quemas protocolares que no se modifican. En estas actividades se cuida mucho de preservar el 

ritual, es decir, los asesores, y otros maestros se ven en la: 

necesidad de proteger el desarrollo del rito contra toda perturbación exterior, escrúpulo del detalle, desliza-
miento hacia un ceremonial cada vez mas complicado [] sirve, además, para echar una primera mirada a la 
intimidad del "sentimiento de culpa", ya que el ceremonial (y puede incluirse aqui los actos de penitencia y de 
invocación) tiene valor preventivo respecto al castigo anticipado y temido: en este sentido, la observancia 
significa una medida defensiva y protectora'.4' 

Para lograrlo cada una de las acciones programadas está detenninada por la tradición y 

la costumbre. De manera subrepticia las acciones de los alumnos están visadas y avaladas por 

los departamentos de licenciatura, así como por otros departamentos o secciones como el de 

extensión y el internado (sólo en la Normal para Profesores), con el fin de que no se transgreda 

Paul Ricoeur (1987), op. cit.. pág. 29. 
' Ágnes Heller. Sociología de la vida cotidiana, España: Ediciones Península, 1998, pág. 146. 
' Martine Segalen. Ritos y rituales contemporáneos. España: Alianza Editorial, 2005. pág. 44. 

417 Paul Ricoeur. Freud: una interpretación de la cultura, México: Siglo XXI. 1987, págs. 199-200. 
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el orden institucional. 

Mediante acciones encaminadas a transmitirles a los alumnos la llamada mística niagis-

terial, durante los rituales el personal de estos departamentos se encarga de inculcar mediantu 

discursos muy emotivos los valores, bastante deseables, del humanismo, como ser diligcnte 

comedidos, tener amor por la carrera, manifestar amor por los niños, ser buenos maestros, dis-

tinguirse como gente responsable, ante todo ser colaboradores, ostentarse como seres virtuosos 

por ser disciplinados, manifestarse siempre respetuosos. etcétera. 

Estos valores se integran y consolidan en los alumnos durante las clases con los aseso-

res. quienes trabajan técnicas y dinámicas de superación personal. con el fin de que ganen res-

ponsabilidad en las funciones encomendadas, lo que incluye no cuestionar o criticar al deman-

dante; reflexión sobre sí, lo cual implica el compromiso para con los demás (respeto a las au-

toridades); y el desarrollo de sus capacidades, que involucran el sacrificio, la obediencia, la 

paciencia, etcétera. 

Este proceso hace transitar a los alumnos no sólo hacia su identidad, sino a compartir la 

fbrma (le ver y entender la función educativa, es decir, mediante las acciones reiteradas a los 

alumnos se les hace partícipes de las visiones del mundo de los maestros", como formas du-

raderas de expresión o bien como mecanismos indirectos de reproducción social, en general 

como sustancia cultural histórica. Estas acciones tienen que ver también con los estereotipos" 

(en cuanto que generan efectos de identificación colectiva), y van más allá de las simples tipo-

logias descriptivas de roles porque precisamente rompen la linealidad de las orientaciones ofi-

ciales y se ubican más en las formas de vida (le las normales, articulando un sentido. 

Para afianzar en los alumnos el sentido de pertenencia e identidad se hace uso de tres ti-

pos de uniforme: 1) el uniforme diario, de uso continuo y cotidiano; 2) el uniforme de gala, 

empleado cuando hacen valla, participan como edecanes, asisten a ceremonias cívicas, en 

eventos académicos donde se presentan como ponentes o asistentes, en los grupos representa-

tivos (conjuntos de índole deportiva como voleibol o básquetbol, o artística como coro, escol-

ta, rondalla o estudiantina, que suelen representar a la institución ante la comunidad) o en al-

gún acontecimiento protocolario; 3) por último el uniforme para asistir a las escuelas primarias 

a desarrollar sus prácticas de observación o de ejecución (en ambas normales utilizan el uni-

forme de gala, pero en la de Profesores las mujeres añaden una bata parecida a la empleada 

por los monaguillos de la religión católica). El uniforme se ha convertido en una especie de 
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signo propio en cada escuela normal, cuya significación literal está ligada por el sentido sim-

bólico que reside en ella es lo que he llamado el poder revelador del símbolo, lo que constitu-

ye su fuerza a pesar de su opacidad'. 

En cuanto a los valores y símbolos oficiales como los himnos, los estandartes y las ban-

deras propios de la ideología liberal nacionalista, éstos se manejan con los alumnos a través de 

las ceremonias cívicas, en los intercambios artísticos, deportivos o académicos con otras insti-

tuciones, donde se les exige silencio, compostura (tener el cuerpo en posición de firmes), salu-

dar a la Bandera, etcétera. También por medio de los concursos anuales de escoltas, interpre-

tación de himnos (Himno Nacional, Himno al Estado de México e Himno de Paz). Estos valo-

res se representan en una especie de símbolos técnicos que no tienen la fuerza de las significa-

ciones literales. Ricoeur puntualiza lo anterior diciendo 'no significa más que lo que expone y 

por ello puede ser vaciado, formalizado y reducido a un simple objeto [...] Solo el símbolo da 

lo que dice'". 

C) El tercer espacio para conformar los valores institucionales en los normalistas se lo-

caliza en el internado (sólo para el caso de la Escuela Normal para Profesores), donde se re-

producen valores universales que se remontan al propio nacimiento de la Normal. Este espacio 

representa uno de los baluartes de la educación liberal y humanista, donde se reproducen con-

ductas y formas de ver y de sentir tradicionales y arraigadas que representan el modelo de la 

maestra recatada, sumisa, respetuosa, laboriosa, colaboradora, estudiosa, 1 inipia. cariñosa, or-

denada, comprometida, cortés, etcétera; actitudes catalogadas socialmente como adecuadas y 

deseables. Para las relaciones de poder este espacio representa un excelente aliado que le per-

mite consolidar la dominación subyacente, porque se interiorizan en las alumnas convicciones 

de subordinación muy arraigadas en sus relaciones sociales. 

Las alumnas internas no sólo se involucran en acciones académicas sino también en 

otras que comprenden su existir, es decir, están en un lugar donde se les enseña a comportarse 

de determinada manera. Ahí comen, duermen, estudian y conviven bajo un régimen autoritario 

y lleno de rituales en las acciones cotidianas que van desde el momento en que se levantan, se 

visten y asean, arreglan sus dormitorios, desayunan, comen, estudian, cenan, hasta que duer-

men. Las alumnas internas se desenvuelven bajo un paradigma de pensamiento propio del 

1I Paul Ricoeur. Freud: una interpretación de la cultura, México: Siglo XXI, 1987, págs. 31. 
¡bid.
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humanismo, Foucault nos permite entender cómo ellas, bajo múltiples reglas y restricciones, 

asumen la existencia. I dice: 

el alma (soberana sobre el cuerpo, sometida a Dios), la conciencia (soberana en el orden del juicio, sometida 
al orden de la verdad), el individuo (soberano titular de sus derechos, sometidos a las leyes de la naturaleza 
o a las reglas de la sociedad), la libertad fundamental (interiormente soberana, exteriormente consentidora y 
adaptada a su destino".4' 

En este sentido las alumnas internas tienen una doble forma de relacionarse con las de-

más alumnas de la institución, bajo reglas generales y con reglas particulares. A su modo de 

conocer la realidad corresponden un paradigma ético y uno estético que les crea otro paradig-

ma diferente de la forma de ser maestro. Cuando las internas omiten obedecer a esa doble di-

mensionalidad, o bien la conocen parcialmente y se conducen sin atender lo que está tejido en 

conjunto", corren el peligro de ser sancionadas o, en grado extremo, de ser expulsadas. Sobre 

todo cuando se conducen dejando de lado la responsabilidad, la solidaridad y los comporta-

mientos de mesura, discreción, docilidad, respeto, limpieza, orden, silencio, etcétera, indispen-

sables para la convivencia y las relaciones con sus demás compañeras internas. Relaciones que 

reflejan costumbres enraizadas en las alumnas y que las obligan a un determinado actuar. Sa-

cristán nos señala que: 

las acciones nos constituyen como personas, nos educan, porque arrastramos la experiencia de las mismas 
creando nuestra propia biografía de forma continuada. Referidos estos razonamientos a las acciones en edu-
cación significan que no hay experiencia sin consecuencias para el agente que las realiza y para quien recibe 
los efectos de la acción, que no pasa nada en balde, y que la acumulación de experiencia crea cauces, lo 
cual es el germen de la estabilización de un tipo de práctica educativa, como una forma más de la consolida-
ción de la cultura42 

En este espacio, la identidad de las alumnas internas se mantiene dentro de una cultura 

sustentada en la administración de la escasez. Es un espacio que las enfrenta a una cultura ex-

terna y dominante basada en la administración de las normas y reglas orientadas por una morr1 

racional que supera la moral de los alumnos externos, y en ocasiones se contrapone a la mor 

de algunos maestros. Las alumnas tienen prohibido transitar por determinadas áreas del edifi-

cio escolar a determinadas horas, después de las siete de la tarde. De igual modo no pueden re-

lacionarse libremente con los maestros. No pueden salir libremente de la escuela durante el 

tiempo de clases y mucho menos después. Las salidas fuera de la escuela están vigiladas y só-

1 Michct Foucault. Microtisica del poder, España: Las ediciones de La Piqueta. 1992, pág. 36. 
' José Gimeno Sacristán. Poderes inestables en educación, Madrid, España: Morata, 1998. pág. 85. 
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lo por un tiempo determinado. 

D) Por último, el cuarto espacio para contrmar los valores institucionales en los norma-

listas se localiza en el área administrativa y algunas de sus secciones como la biblioteca, cóin-

puto y control escolar. En estos espacios los alumnos reciben lo grueso de la imposición y el 

acatamiento de la normativa administrativa, que materializa los valores oficiales y las normas 

concretas propias de la institución, derivadas de los valores oficiales. Mediante acciones impo-

sitivas los alumnos interiorizan los valores de responsabilidad, respeto, compromiso, honradez 

y comedimiento, además asumen actitudes de recogimiento, sumisión, acatamiento y acepta-

ción. Son lugares donde se pugna por la disciplina, la solicitud y el recato. Estas normas pue-

den ser calificadas, según Heller como concretas, las cuales representan los sistemas deter-

minados de exigencias sociales"42. 

Desde la perspectiva de Bourdicu, lo que estos cuatro espacios instauran en la furmación 

de los alumnos y la actuación de los maestros es la posición ocupada en el espacio social, el 

cual es construido de tal modo que los agentes [maestros-alumnos] o los grupos son distri-

buidos en función de su posición —— . Con esto se confiere o transfiere a los alumnos las pro-

piedades de ser maestro, cuya caracterización los distingue por sus modos de pensar, percibir y 

actuar. Estos son espacios formativos donde la identidad de los maestros es social e histórica-

mente construida. 

La formación de los profesores en las normales no es una cuestión de prescripción y vo-

luntades deterministas de las autoridades educativas, ni siquiera es una cuestión exclusiva de 

los maestros formadores. La formación en las normales es una constante que no sólo involucra 

demandas y necesidades de los grupos en el poder y sus representantes gubernamentales, sino 

que además involucra prácticas institucionales y formas de ser de los maestros formadores. 

Demandas que muchas veces se contraponen a las prácticas institucionales (le las normales. 

Hay, por tanto, una lucha interna y silenciosa entre los mandos de dirección impersonal y las 

acciones cotidianas de los maestros, que se manifiesta en las acciones diarias. 

Las orientaciones de la formación no encuentran campo fértil en las prácticas institucio-

nales, pues éstas se reproducen i ntergeneraci onal mente en las acciones de los maestros y los 

Ágnes Heller. Sociología de la vida cotidiana. 5 cd. España: Ediciones Peninsula, 1998, pág. 145. 
Pierre Bourdieu. Capital cultural, escuela y espacio social, México: SFo XXI, 2000, pág. 30. 

309



Or;enlaciones en la formación de p rofesores yfas pracicas escolares de 'as norolaie: de Albedo Ara,, Ga'ca 

alumnos, de tal manera que los activos de conocimientos sobre la forma de ser docente se al-

macenan y permanecen en la memoria y el imaginario de los maestros. Sin embargo, el cono-

cimiento de ser docente que existe en la memoria de los maestros está desactualizado para las 

actuales orientaciones del modelo de competencias, y no sólo resulta inservible sino que dix- 

minuye la calidad y la credibilidad de la formación con esta orientación. Es (le entenderse qc 

las prácticas institucionales se transforman muy lentamente, por lo cual se establecen como I 

fuentes dominantes en la thrmación de los profesores. 
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CONCLUSIONES 

La ftrrnación de pro tsores de educación básica que se realiza en las escuelas normales 

del Estado de México es una tarea que discurre entre la finalidad de las orientaciones y las 

inercias de las acciones y prácticas escolares. Es un proceso donde convergen dos grupos de 

influencias, unas que son externas a las instituciones encargadas de la formación, y otras que 

son internas a éstas. Las primeras se prescriben de manera indirecta y directa: de manera indi-

recta a través de los discursos inscritos en planes y programas de estudio, en los cuales se es-

tablecen las líneas y orientaciones a seguir para la formación; y de manera directa a través de 

las disposiciones que las autoridades educativas prescriben e instrumentan para que las institu-

ciones formadoras de profesores de educación básica operen dichas orientaciones. En el se-

gundo grupo de influencias se identifican las inercias de las acciones y las prácticas escolares 

que se ejercen en las instituciones para formar a los profesores. 

Como proceso, la formación de profesores de educación básica incluye varias cuestiones 

que se interrelacionan estrechamente, por tanto el proceso no se puede comprender simple-

mente con enunciar los discursos que marcan las orientaciones y finalidades de la formación, 

ni tampoco describiendo las prácticas pedagógicas y didácticas que se siguen para su consecu-

cióri. Para comprender la fhrrnación es necesario relacionar cuestiones como los factores que 

determinan las necesidades (le la formación y sus orientaciones, los modelos y metodologías 

acordes al cumplimiento de la formación, los distintos puntos de la administración como base 

y sustento de las acciones escolares, así como las acciones mismas de la formación sustentadas 

en prácticas sociales que involucran imaginarios, valores, identidades, etcétera, de los actores 

de la formación. 

Para entender cuál ha sido y es la orientación de la formación de profesores de educa-

ción básica es necesario ubicarse en los perfiles (le los planes y programas de estudio, con el 

fin de identificar cuáles fueron y son las finalidades de la formación en distintos momentos; 
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después se requiere contextualiiar los cambios ca las oriciitacioncs de la tonriacion por lo me-

nos en el orden económico, político e institucional, para entender la base de su establecimien-

to. También es ineludible identificar los modelos y metodologías con los que se pretendió y 

pretende lograr la formación. Se precisa relacionar los modelos y metodologías con las prácti-

cas escolares de las escuelas normales, con el fin de deducir cómo se conjugan las finalidades 

(le la formación con las acciones de los maestros. De igual modo, es imprescindible el estable-

cimiento de relaciones entre las prescripciones administrativas externas a las normales y las 

acciones ejecutadas en la organización y la planeación institucional. No se puede dejar de lado 

lo que subyace tras las acciones y prácticas escolares, empezando por la institucionalidad, la 

identidad de los maestros, los valores que se tratan de imponer en las orientaciones y los in-

herentes a las acciones de la formación. 

De entrada se puede decir que de acuerdo con el discurso oficial, la formación de profe-

sores de educación básica está orientada para atender las necesidades educativas que plantea la 

educación primaria. Sin embargo quedarnos con esta idea seria perder parte de la esencia de la 

t)rrnación, puesto que existe una serie de factores de la esfera tecnoeconómica y productiva, 

así corno de la política, que se interrelacionan y que van marcando su rumbo y sentido. 

A partir de 1975, en las normales del Estado de México se han realizado tres cambios 

sustanciales en las orientaciones de la formación. Cambios que han coincidido con los movi-

mientos y necesidades de las esferas tecnoeconóinicas y productivas del país y la entidad. En 

este sentido se pueden identificar básicamente dos orientaciones de formación en cada cambio, 

una que responde a la formación de profesores para atender las necesidades de la educación 

básica, y otra para formar profesores capaces de preparar a los futuros ciudadanos para el tra-

bajo productivo. 

Para alcanzar las orientaciones se han implernentado tres modelos de formación, a sabci. 

a) El modelo tecnológico educativo, correspondiente a la llamada época industrial. Ép '

-ca donde las tareas de los trabajadores eran simples y repetitivas. La formación, supuestamen-

te basada en el desarrollo científico y tecnológico, demandaba la formación de profesores que 

a su vez formaran sujetos con habilidades simples para aprender determinadas tareas repetiti-

vas en un centro de trabajo y que no requerían de conocimientos específicos. Con el manejo de 

este modelo predominaba la acumulación de la información por lo que se emplearon dominan-

temente los métodos magistrales de enseñanza. 
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h) El modelo hermenéutico-investigativo, correspondiente a una etapa (le transición de la 

producción industrial en crisis, supeditada al avance de la producción automatizada, de la in-

novación y la competitividad en los inicios de la apertura a la economía de mercado y a la lla-

mada era del conocimiento, con el cual se pretendió preparar profesores que a su vez prepara-

ran a los sujetos capaces de resolver los conflictos de la productividad, mediante la investiga- 

ción y la reflexión. Para desarrollar este modelo se emplearon métodos magistrales activos y 

se pretendió utilizar a la investigación, la interpretación y la reflexión como estrategias meto-

dológicas, sin que llegara a consolidarse su uso, porque no se establecieron explícitamente las 

orientaciones sobre qué y para qué investigar. Aun cuando en el plan y programas se manejaba 

la idea (le transfonnar la práctica educativa, para los estudiantes, alejados de las aulas, la prác-

tica educativa no estaba conceptuada y, por tanto, no representó un campo de estudio. 

c) El modelo de competencias. más acorde a la era del conocimiento y a la producción 

automatizada, en un contexto netamente globalizado, con el cual se pretende formar sujetos 

lluc aprendan a aprender de manera permanente, y que sepan emplear de manera útil el cono-

cimiento con el fin de incrementar el capital intelectual de los centros de trabajo. Desde el 

punto de vista teórico, con este modelo se tienen que emplear métodos de enseñanza centrados 

en la facilitación del aprendizaje de los alumnos, y exige que los formadores sean competen-

tes. entendiendo que deben manejar conocimientos específicos, habilidades y capacidades pre-

cisas y actitudes prontas para la solución de problemas. Sin embargo, en las escuelas formado-

ras aun no se ha logrado tomar el rumbo (le la formación desde esta perspectiva. y sigue impe-

rando el empleo de métodos magistrales para la formación. 

En cada cambio de orientación estos modelos de fonnación han estado velados con un 

sentido netamente educativo. Así, desde la óptica optimista de la racionalidad oficial, las ac-

ciones cotidianas de la formación en las escuelas normales se han desarrollado con la opera-

ción de un plan de estudios que está dirigido hacia la formación de profesores para atender la 

educación básica. Desde las orientaciones no explícitas, dichas acciones también se han des-

arrollado para formar profesores que sean capaces de formar a los futuros ciudadanos aptos 

para el aparato productivo. De igual modo, con cada uno de los modelos las acciones escolares 

han tendido hacia la creación y recreación de un sistema de mensajes, actitudes, usos y cos-

tumbres implícitos que son asimilados en el hacer diario de los estudiantes, y que se caracteri-
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zan por determinadas representaciones, visiones e interpretaciones del Cofloeiinicnto escolar, 

que en conjunto pueden expresar la satisfacción formativa acorde a las necesidades del aparato 

productivo, o bien las orientaciones político-económicas del Estado. Pero el proceso de la 

tonnación. desde las mismas prácticas escolares y las acciones cotidianas. también puede re-

presentar sesgos, prejuicios, discriminaciones y estereotipos bajo los cuales subyacen determi-

nadas orientaciones ideológicas, reproducidas y compartidas intergeneracionalmente por los 

maestros. 

Las orientaciones de la formación no han sido lo suficientemente explícitas para los 

tormadores de profesores, aun cuando en cada cambio de planes y programas de estudio se 

han implementado las llamadas jornadas de trabajo y talleres de actualización, de tal manera 

que las acciones de la formación se han modificado muy poco y siguen prevaleciendo prácti-

cas escolares ligadas a la enseñanza magistral. 

El hecho de que las orientaciones de la formación hayan influido poco en las prácticas 

escolares se debe a distintos aspectos interrelacionados que no han sido atendidos a fondo por 

las autoridades educativas. Iniciando por las orientaciones a la formación, se observa que el 

problema no está en las propias orientaciones, sino en el hecho de que la formación de los pro-

fesores ha sido diseñada generalmente por sujetos externos a las normales. Es decir, se han se-

guido patrones externos a las dinámicas institucionales y por tanto los directivos y profesores 

de las normales no se han visto involucrados en los diseños de los planes y programas de estu-

dio. En este sentido los maestros no han creado compromisos y no han hecho suyos los pro-

yectos, se han visto involucrados en la operación de planes y programas de estudio de manera 

forzada, lo cual ha generado resistencias en ellos. Ya Santos Guerra caracteriza a este tipo de 

nianeras para operar los planes de estudio y las llamadas reformas: 

las decisiones las toma el poder político y la administración educativa las lleva a la práctica; estas decisiones 
son externas al contexto donde se efectúa la acción, y se pretende que sean uniformes y simultáneas. Los in-
tegrantes de las instituciones a reformar o bien no tienen tiempo para aportar la teoría necesaria para susten-
tar la reforma o bien no tienen la capacidad para hacerlo, de modo que los que teorizan son expertos e inves-
tigadores normalmente ajenos al contexto.4' 

Expertos que no han conocido las dinámicas internas de las instituciones y, por tanto, no 

han establecido líneas de desarrollo profesional para que se reconvierta teórica, metodológica 

Miguel Angel Santos Guerra. Evaivación de los cambios organizativos en la Reforma Española de 199O, en Revista de Educación. No 305, España, 
1994.
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y actitudinalmente la planta de profesores, para que con ello las orientaciones establecidas ten-

gan viabilidad de logro. Dos son los aspectos fundamentales que han pasado desapercibidos 

por las autoridades educativas: uno refiere a la preparación metodológica específica y detalla-

da de los maestros para operar cada uno de los modelos de formación: y otro, al desarrollo (le 

las acciones tendientes a conformar nuevos pensamientos acordes a las nuevas tendencias y 

orientaciones. Es decir, no han existido acciones efectivas que transformen las prácticas esco-

lares y, consecuentemente. la práctica educativa. 

Uno de los aspectos que han contribuido para que las orientaciones de la formación no 

afecten las prácticas educativas es ci sistema patrimonialista burocrático existente en la propia 

administración educativa. Aun cuando ha habido cambios en los organigramas y funciones de 

las normales, la forma de administración sigue siendo lineal, autoritaria, burocrática y centra-

lista, lo que ha impedido hacer transformaciones efectivas en la administración de las escuelas 

normales. 

Otro de los aspectos que influyen para que las orientaciones de la formación no se empa-

ten con las prácticas escolares se refiere a la contratación de los formadores de profesores. És-

ta no se realiza de acuerdo con la preparación profesional necesaria para cubrir las necesidades 

(le formación específica, sino de acuerdo con cuestiones político-sindicales y administrativas. 

Son las autoridades educativas las que ubican a los profesores en las escuelas normales, sean o 

no necesarios, cuenten o no con un perfil profesional, y sobre todo, estén o no interesados en 

pertenecer a las escuelas. Además se maneja una reubicación constante de profesores, gene-

rándose una alta movilidad interinstitucional. Otro aspecto que ha contribuido para que las 

orientaciones de la formación no hayan transfonnado las prácticas escolares es la falta de pre-

paración teórico-metodológica de los profesores para cumplir con las líneas de acción marca-

das en cada plan de estudios. No han existido acciones formales entbcadas a la preparación de 

los profesores formadores de profesores, como condición previa e indispensable para cualquier 

política y acciones de formación. Aun cuando existieron períodos de preparación de los maes-

tros para afrontar los nuevos planes de estudio, ésta se hizo en cascada y con las viejas formas 

de enseñanza expositiva, centradas en la figura del maestro, que son autoritarias y que no per-

miten el desarrollo de las habilidades para el aprendizaje autónomo y el pensamiento critico de 

los aprendices. 

Como se ha mostrado a lo largo de este trabajo, aun con las múltiples acciones realiza-
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das cii las normales y a pesar de los diversos esfuerzos emprendidos para operar los planes de 

estudio, las llamadas refirmas de 1975, 1985 y 1997, se perciben truncadas, empantanadas o 

en proceso. Las orientaciones de la formación en cada caso han servido para modificar míni-

mamente las acciones y las prácticas escolares. 

Los thrmadores comparten y practican formas de ver, de ser y de sentir del magisíer 

dLvii y por tanto su práctica de enseñanza se ajusta al modelo tecnicista-eficientista. Estas for-

mas de ver y de sentir se traducen en habilidades y conductas manifestadas en las acciones co-

tidianas, que les han impedido percibir y concebir la complejidad de los cambios en las orien-

taciones de la formación. Así, por ejemplo, en la Escuela Normal para Profesores y en la 

Normal No. 1 de Toluca no se percibe que siguen imperando las formas y el modelo de ense-

ñanza magistral. Por lo cual, los maestros ya no vislumbran que su práctica docente se realiza 

con una tendencia cultural establecida en la no vinculación de los saberes, es decir, no se dan 

cuenta que abordan el conocimiento de un terna desde un pensamiento disyuntivo, yuxtapuesto 

Y reductor. 

Esta forma de transmitir el conocimiento puede concebirse como un modelo de la sim-

plificación, pues reduce el conocimiento de un todo a sus partes desvinculadas, restringe lo 

complejo a estructuras simples que se tornan ininteligibles a los alumnos. Así, la enseñanza de 

un formador inscrita en un modelo magistral, presenta la información y el conocimiento de 

manera parcelada, compartimentada, disyuntivada, reduccionista y mutiladora. Este hecho 

ftagrnenta la riqueza del conocimiento y lo vuelve complejo e improductivo para el alumno. 

Ante los problemas y situaciones que se analizan los alumnos propician respuestas igualmente 

incompletas, ciegas e irresponsables. Esta manera de pensar y de sentir está asociada a la iden-

tidad y la forma de ser docente. Si a lo anterior vinculamos la tesis, sabida por los maestros, de 

que el conocimiento es selectivo, podemos desprender que las formas expositivas de selccci 

nar, transmitir y procesar la información y el saber académico se relaciona con una específic: 

manera de entender la realidad social y (le actuar sobre ella. 

La mayoría de los problemas teóricos y metodológicos que se plantearon en el plan 

1 985,  y se plantea en el plan 1997, no tuvieron ni tienen solución en las acciones cotidianas de 

los formadores de profesores. Por lo que el choque de exigencias externas con las acciones in-

ternas ha entrado en un nivel de complejidad, interactividad y globalidad, que no pueden sc 

tratados reductivamente con modelos de percepción, organización o gestión de décadas ante-
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riores. Más aun, las visiones tradicionales de los maestros que intentaron e intentan solucionar 

los problemas (le manera retórica, con la participación de la gestión pública e institucional, no 

perciben ni comprenden la emergencia de los nuevos desafios que globalmente se enfrentan. 

Así, con las soluciones que dan a los problemas que creen atender, en vez de resolverlos los 

exacerban más. 

Las prácticas de la formación en las normales se pueden entender corno si estuvieran de-

terminadas por las orientaciones, sin embargo de manera un poco más real se puede decir que 

están mayormente determinadas por las experiencias vividas y por las representaciones que los 

maestros formadores van construyendo intergeneracionalmente, y a las cuales se van adaptan-

do. Así corno por las identidades que en las acciones van configurando y a través de las cuales 

los profesores reconocen los interese que los unen y las divergencias teóricas, metodológicas, 

y administrativas que les imponen en cada cambio de planes y programas de estudio. 

En este sentido las acciones de los maestros formadores y de los profesores formados se 

entienden como fruto de un desarrollo histórico en el cual los profesores viven sus relaciones 

laborales y experimentan las situaciones determinantes de la acción formadora dentro del con-

junto de las relaciones sociales, con su cultura y sus expectativas heredadas. Al amparo de las 

acciones se constituye la identidad de los maestros y su disposición para actuar como forma-

elores, esto implica que aun cuando las orientaciones en los contenidos, metodologías y las es-

tructuras organizacionales de las normales se modifiquen e influyan en la gestión de las nor-

males, esa influencia no está determinada apriorísticamente en los procesos efectivos de la 

firmación, sino que estos procesos de la formación dependen mucho de las formas cómo ma-

nejen los directivos y profesores las presiones determinantes de las orientaciones a partir de su 

cultura, de su identidad, de sus valores e intereses y de sus antecedentes formativos. Por tanto, 

estos elementos son determinantes para el éxito o el fracaso de las acciones emprendidas en la 

operación de los planes de estudio y sobre todo se establecen como determinantes para alcan-

zar o no las orientaciones (le la formación.
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Onenlaciones en la formación de profesores y las practicas escolares de las no,males" de Albeilo Araujo García 

ANEXO 1

MAPA CURRICULAR DE LA CARRERA DE

PROFESOR DE EDUCACIÓN PRIMARIA

1975

PiiI j SEM ESTRE 1)0 SÉIRF i  -1- ERSEMES RE H CLIARTO SEMESTRE 11 
fliGL\ 

\lateinaticas1 4 MatemáticasII 4 MatemáticaSIII 4 Matemáticas IV 4 

Fkica 1 5 Física II 5 Fisica III 5 Mét.Exp. Fis,. Quirn.. Biol 5 

BiOIUL'ia l 5 Biología 11 5 Química 1 5 Química II 
II

5 
3 

GeografíaI 3 GeografíaII 3 Psicología1 3 Psicología
3 

1 listoria unjvMod. y C 3 Historia de México1 3 Historia de MxieuII 3 leona de la historia
3 

Idioma extranjero1 3 Idioma extranjeroII 3 Idioma extranjeroIII 3 Idioma extranjeroIV 
II 3 

Filosofía 1 3 Filosofía II 3 liigiea 1 3 Lógica
II 3 

Taller de redacción1 3 Taller de redacciónII 3 T. de Red.e mv. Doc. l 3 T. de Red.e mv. Doc.
2 

Taller de Lee de Clási- 2 Taller de Lee. de ('liisi- 2 Taller de Lee, de Auto- 2 Taller de Lee, de Aul. Mod. Esp. 

cos Universales cos Españoles e Hisp. res Modernos 1Jiiicrsa- e Hisp. 

les 

Taller de Exp. Gráfica 1 2 Taller de Exp. Gráfica II 2 Ciencias de la Salud1 2 Ciencias de la SaludII 2 

Música 1 

Educación Física1
2 
2

Música II 

Educación FísicaII
2 
2 Educación FísicaIII 2 Educación Física IV 2 

Orientación 2 Orientación 2 Orientación 2 Orientación 2 
4 

5LllRS. 3 TOTAL HRS. T TOTALI-IRS. 4 TOTAL HRS. 

io SEMESTRE SEPTIMO SEM ESTRE OCTAVO SEMESTRE 

Didáctica Gral.1 y II 6 DidácticaEspecialy 1 DidácticaEspecialy 1 Didáctica Especial y Práctica Do- 1 

Práctica Docente I y II O Práclica Doc. III y IV O cente V y E. mí. Ree. 3 

Picologia Infantil 1- II 6 Psíc. del Apread.1-II 4 Scm. Prob. Econ. Soc. y 3 Opción: Ciencia de la Cominica- 6 

Cul. de Méx. Conlemp ción 

Ciencia delaEduca- 6 Ética 1-II 6 Sem. Legisl. Orgy ad- 3 Medicion y evauación Pedal. 2 

ción1 yII món. Educ 
Esletica

3 
3 Filosofía de la educación 3 

ntropologia Gral1-lI 6
6 Sem. de Dinamica de grupos 2 

Historia de la Cul. 1-1I 6 Historia de la Cul. 111-1V 
Tecnol.Indos- Active 4 Activ. Tecnol. e ludus- 4 Seni. Desarrollo de la Comunidad 3 

cliv. Teciiole Indus- 
triales1- II 
'\cliv. Tecnol. agrope-

3 

3
trialesIII- IV 
Activ.Tecnol.agrupe- 4

trialesV- VI 
.Activ.Tecnol.agrope- 4 Sem. Org, de la Enseñanza de la 3 

cuarias1- II cuaniasIII- IV

.

cuaas\'-VI n Escuela Unitaria
3 

MúsicaIII 2 Música IV 2 Danza 1 4 Danza 111 
III 3 

Artes plásticas1 2 Teatro 1-1I 2 Teatro 

EducaciónFísicaV 2 2 Aries plásticasII 
EducaciónFísicaVI

2 
2 Educación

FísicaVII 2 

TOTAL HRS.

.

TAL FIRS T1OTALHRS T 
NOVENO SEMESTRE HR7 DÉCIMO SEMESTRE 

1Didáctica Especial y Práctica Do c.y 10 ' Didactica EspecialPráctica Doc.IV lO 

\ledición s. Evaluación Pedagógica 3 Seminario Dinannea de grUpos
3 

Teeiiolugia Educaa tivy Ciencia de la Comunicación 1 3 Tecnología Educativa y Ciencia de la ComunicaciónII 

Seminario de DearnulIo de la Comunidad 3 Elaboración de Informe Recepcional II 3 
3 

Elaboración de lnI'orme Recepcional 1 3 Taller de Reforestacion Mcoi amiento AmbientalII 

Taller de Rcthrestación Mejoramiento Ambiental1 3 Seminario de Proinocion de la Educación para la Salud II 3 

Seminario de Proniocion de la Educación para la Salud 3 Taller de Promoción Arlistica y Cultural 3 

Taller de Promoción de la Educación Fisica 3 

Artes plásticas III 2 Teatro IV 
IV

2 
2 

Teatro IV 2 Danza 

Danii IV 2 

EducacionFísica VIII 2
1 -
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MAPA CURRICULAR DE LA LICENCIATU-
RA EN EDUCACIÓN PRIMARIA 1985 

A/-HPC ATG- Ás T-s C ASIG ASIG- Hl C IR E NATU- ( R NATU-  TURAS C R NA- ( IR NA- C R NA- NATU- O R 
1 A t RAS R E RAS R E 

AlD

R E TURA R E TURA R E TURA R AS Rl E 
ÍD AD A D S A D S ADS

U46
P TEORIA 6 1 PSICO- 4 8 PRO- 6 1 OBS 3 5 MA- 3 5 ES- APRE- 4 R R EDU- 2 LOGÍA BLEMAS 2 DE LA TEMÁ PAÑO CIA-1 CATIVA EDU- DEL DES. PRÁC TICAS L CIÓN Y 1 CATIVA ECON.,, TICA EX-E POL..Y EDU- PRESIÓ IR SOCIAL CATI- N ( DE MEXI- VA ARTÍS-
- COl TICAI 
STEORÍA PSICO- 4PRO-

____ 
OES--S---

____ _

iPE-E EDU- 2 LOGiA BLEMAS 2 DE LA TADÍS PAÑO CIA-
C CATIVA DEL DEL DES. PRÁC TICA U ClON Y 
U II APREN ECON.., TICA EX-
N DIZAJE POL.,Y EDU- PRESIÓ 

SOCIAL CATI- N 
DE MÉXI- VA 11 ARTÍS- 

____ CO II TICA II 
5 T TEORÍA 8 1 PSICO- 4 8 ELEDO. 3 6 INTR.. 3 5 COM- 4 8 INVES 4 8 APRE- 4 5 E E YDI- 6 LOGIA MEXICA- AL LA- PU- TIGA- CIA-

R SEÑO SOCIAL NO Y EL BORA TACIÓ ClON ClON Y 
U CU- SISTEMA TORI N EDU- EX-
N RRICU- EDUCA- O DE APLI- CATI- PRESIÓ 
D LAR 1 TIVO DO- CADA VA 1 N 
( NACO- CEN- Alillac. ARTÍS-

NAL CIA . TICA III 

C TEORÍA 8 1 FILO- 5 1 SOCIE- 4 8 LA- 3 5 PLA- 3 5 INVES4 8 EDU- 3 3 
U YDI- 6 SOFÍDE O DADY BORA NE- TIGA- CACÍON 
A SEÑO LA POLÍTICA TORI ClON ClON FISICA 
R CU- EDU- EDUCA- O DE EDU- EDU-

RRICU- CACIÓN TIVA DO- CATI- CATI-
LAR II MEXI- ENMXI- CEN- VA3 VA II 

CANA CO CIA 1 

C CON- 6 1 CON- 4 8 CONTE- 3 6 CON- 3 5 PSICO 4 6 LA 4 8 LABO-

- 

6 
U TENI- 2 TENI- NIDOS TENI- LOGÍA EDU- RATO- 2 N DOS DE DOS DE DE DOS DE CA- RIO DE 
1 APREN APREN APREN- DE DE- dO DO-
N DIZAJE DIZAJE DIZ.AJE APRE SARR PRI- CENCIA T T (Mate- (Espa- (Ciencias NDI- OLLO MA-

E C máticas ñol) Sociales) ZAJE INFAN RIA 
R ) (Edu- TILI EN LA 
C cación SOCIE 
E Artisti- DAD 
R ca) MEXI 
( CANA 

S CON- 6 1 CON- 4 8 CONTE- 3 6 CON- 3 6 PSICO 4 6 PE- 4 6 LABO- 6 1 E TENI- 2 TENI- NIDOS TENI- LOGÍA DAGO RATO- 2 X DOS DE DOS DE DE DOS DE CIA RIO DE T APREN APREN APREN- DE DE- COM- DO-
( DIZAJE DIZAJE DIZ.AJE APRE SARR PA- CENCIA 

(Mate- (Espa- (Ciencias NDI- OLLO RADA III 
mélicas) ñol) Naturales) ZAJE INFAN DE LA 

(Edu- TIL II EDU-
cación CA-
Tecno-
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lógica)

_____

CIÓN 
PRI-
MA-
RIA 

S METO- 4 6 LITE- 4 6 CaNTE- 4 6 COMU 4 8 PRO- 4 6 4 6 LABO- 6 1 

E DOS RATU- NIDOS NIDAD BLE- AD- RATO- 2 

P PARA RAY DE Y DE- MAS MINIS- RIO DE 

T LA EN- TEA- APREN- SA- DE TRA- DO-

1 SE- TRO DIZAJE RRO- APRE ClON CENCIA 

ÑANZA INFAN- (Educa- LLO NDI- EDU- IV 

0 DELA TIL cónFis- ZAJE CATI-
LECTO- ca) VA 
ESCRI-
TURA 1 
METO- 4 6 EDU- 5 1 PEDA- 4 6 ELA- 6 1 AD- 2 4 EDU-1 5 LABO- 6 1 

C DOS CACIÓN O GOGÍA BOIRA 2 MINIS- CA- RATO- 2 

T PARA PARA MEXICA- CIÓN TRA- CIÓN RIO DE 

A LA EN- LASA- NA Y LOS DEL CIÓN NO DO-
y SE- LUD MODE- DOCU DE FOR- CENCIA 

c ÑANZA LOS MEN- INS- MAL Y V 

DELA EDUCA- TO TITU- EDU-
LECTO- TIVOS RE- CIO- CA-
ESCRI- CON- CEP- NES CIÓN 
TUTRA II TEMPO- CIO- DE PARA 

RÁNEOS NAL EDUC. LOS 
PRI- ADUL 
MA- TOS 
RIA
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Mapa curricular de la Licenciatura en 
Educación Primaria 1997 

Séptimo 
semestre

Octavo 
semestre 

Trabajo Trabajo 
Docente 1 Docente II 

Seminario de Seminario de 
Análisis	del Análisis	del 
Trabajo	Do- Trabajo	Do- 
cente1 cente II 

iiiicr Segundo Tercer Cuarto Qu silo Sexto 
semestre semestre semestre semestre semestre semestre 

Seminario de Seminario de Seminario de 
Bases	Filoso- La Educación La Educación Temas Selec- lemas Sekc- Temas Selec- 
liras. Legales en el Desarni- en el Desarro- tos	de	Histii- tos de Hiato- los	ile	Flisto-
y	Organiiati- ]lo	1 listórico llo	Histórico ria de la	Pe- ria de la	Pe- r

í a	de	la	Pe-
as	del	Sta- de México 1 de \léxico II daeosia	y	la daengia	y	la dagigia	y	la 

terna	Educa- Educación 1 Educación Ib Educación III 
ti; o	Mexica- Matemáticas Matemáticas Ciencias	Na- Ciencias	Na-
110 y	Su	Ense- s su Enseñan- turales	y	su turalcs	y	su - -- - Regional II 

nanza 1 za II Ensenanza 1 Enseñanza II  
Planeacion de 

Problemas	y - 
Geogratia	s Geogralia	y la	Enscnan,.a Pi liticas de la

-
- 

su su Enseñanza y	Evaluacion l:ilucaciEspañoln Español y su Espanol y su - - - 
- - Ensenanza 1 II del	Aprendí- Basica Enseñanza 1 Enserianza II 

Propósitos	y Historia y su Historia y su Gestión 
(intenidos Enseñanza l Enseñanza II Escolar 
de	la	Educa- Educación Educación Educación 
,:ion Primaria 1 Desarrollo 

infantil II

Necesidades 
Educativas

Física II Finca III Artística III 
Desarrollo -. 

Educación Educación Especiales 
lutantil	1 Arlistica 1 Atlistica II Formación 
Estiaicgiis Estrategias Formación Elica y Ci; ica 
pata	el	Estu- Para el	Eslu- Educación Asignatura Etica y Civica en la Escuela 
dio y	la Co- dio y La Co- Física 1 Regional 1 en la Escuela Primaria II 
municac dii 1 munjeación II Primaria 1

Escuela	y Iniciación al Observación	Observación	Obsersacióti	Observación 
Contesto So- 1 Trabajo [seo- 1 y	Prictica 1 y	Práctica	y	Pr.iciica	y	Practica 
rial	 lar	 Docente 1	Docente II	1 Docente III	1 Docente IV 

-------------------------------

Acti; idades principalmente escolarizadas 

-	
Acti; idades de acercamiento a la pr-áctica 

escolar

Practica intensiva cii condiciones rcales de 

1 r.ihaio
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ANEXO 2.

ACUERDOS DE JOMTIEN

RELACIONADOS CON LAS

ORIENTACIONES DE LA FORMACIÓN 

En los acuerdos de la conferencia mundial en Jomtien. en su artículo 1, se declara la ne-

cesidad de dar satisfacción de las necesidades básicas de aprendizaje. Par ello se declara que 

1. Cada persona —niño, joven o adulto— deberá estar en condiciones de aprovechar las oportunidades edu-
cativas ofrecidas para satisfacer sus necesidades básicas de aprendizaje. Estas necesidades abarcan tanto 
las herramientas esenciales para el aprendizaje (como la lectura y la escritura, la expresión oral, el cálculo, la 
solución de problemas) corno los contenidos básicos del aprendizaje (conocimientos teóricos y prácticos, va-
lores y actitudes) necesarios para que los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus ca-
pacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, 
tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo.'' 

En el artículo 2 de la conferencia se declara que: 

Satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje exige algo más que una renovación del compromiso con 
la educación básica en su estado actual. Lo que se requiere es una "visión ampliada" que vaya más allá de 
los recursos actuales, las estructuras institucionales, los planes de estudio y los sistemas tradicionales de ins-
trucción, tomando como base lo mejor de las prácticas en uso. Hoy día existen nuevas posibilidades que son 
fruto de la convergencia entre el incremento de la información y la capacidad sin precedentes de comunica-
ción. Esas posibilidades debemos aprovecharlas con espíritu creador y con la determinación de acrecentar 
su eflcacia.0 

En el artículo 4. se declara que: 

el incremento de las posibilidades de educación se traduzca en un desarrollo genuino del individuo o de la 
sociedad depende en definitiva de que los individuos aprendan verdaderamente como resultado de esas po-
sibilidades, esto es, de que verdaderamente adquieran conocimientos útiles, capacidad de raciocinio, aptitu-
des y valores. En consecuencia, la educación básica debe centrarse en las adquisiciones y los resultados 
efectivos del aprendizaje, en vez de prestar exclusivamente atención al hecho de matricularse, de participar 
de forma connuada en los programas de instrucción y de obtener el certificado final. De ahí que sea necesa-
rio determinar niveles aceptables de adquisición de conocimientos mediante el aprendizaje en los planes de 
educación y aplicar sistemas mejorados de evaluación de los resultados.4' 

En la primera reunión del grupo de trabajos sobre "La fuerza laboral del futuro: recon-

Conferencia Mundial sobre Educación para Todos. Satisfacción de las Necesidades Básicas de Aprendizaje Jorntien, Tailandia 5 al 9 de marzo de 1990, 
Publicado por UNESCO, para la Secretaria del Foro Consultivo Internacional sobre Educación para Todos 7, place de Fontenoy, 75352 PARIS 07 SP, 
FRANcE. Primera impresión. Nueva York, abril de 1990, Segunda impresión Paris, septiembre de 1994. 

" ¡bid. 
42' Ibid.
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versión productiva y foniiación profesional" realizada del 20 al 22 de agosto (le 1996, en San 

José dc Costa Rica. los ministros de Trabajo de la Organización (le los Estados Americanos. 

Considerando: Que las nuevas tendencias en matena de políticas, estrategias y programas de formación 
profesional tienen una gran influencia sobre el empleo. la productividad, la competibvidad y la equidad social. 
[Al respecto aeñalaron:] 

Que la educación básica general es un requisito importante para habilitar al joven para el trabajo produc-
tivo y esencial para poder impartir con éxito la formación profesional. Se deben considerar además, alternati-
vas para optimizar el uso de los recursos de la enseñanza técnica pública. 

Que es necesario vincular el proceso educativo formal con las necesidades productivas dado que la com-
plejidad formativa de la mano de obra exige fortalecer la educación básica, una mayor coordinación entre las 
políticas educativas, lo el cual las cien tiflco-tecnológicas y las laborales, así como entre las instituciones res-
ponsables de estos ámbitos. 

Que la introducción de nuevas tecnologías en el proceso productivo afecta de manera directa las compe-
tencias laborales, resulta imperioso desarrollar políticas de reconversión laboral y capacitación profesional 
con el fin de que la fuerza de trabajo pueda responder a los requerimientos que demanda la modernización 
productiva. 

Que se deben fortalecer las políticas y ampliar los programas de orientación y formación profesional en 
función de las necesidades del mercado laboral y de las expectativas futuras. 

Primera reunión del grupo de trabajos sobre la fuerza laboral dei futuro: rerzrnversión productiva y formación profesional » 20-22 de agosto de 1996, San 
José. costa Rica, en http.11www.oas.orgludse/documentoslgw4esp.html.
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ANEXO 3. 

Los programas de estudio de los planes 1975, 
1985 y 1997, su estructura y sus orientaciones en 

la formación de profesores 

Desde una perspectiva histórica, los prograillas de estudio pueden representar fragmen-

tos de las visiones o anteproyectos del tipo de hombre necesario para nuestra sociedad. Sin 

embargo, su relación con el futuro siempre es problcmitica, sobre todo si especifican destinos 

sin incluir una indicación sobre las rutas a seguir en relación con el todo. 

A través de su desarrollo y las circunstancias económico-sociales, los programas corres-

pondientes a los planes 1975, 1985 y 1997 han ido cambiando en su orientación para la forma-

ción de profesores. Estos cambios se circunscriben a las transformaciones de la producción y 

las necesidades del mercado laboral, pero son programas que no están explícitamente relacio-

nadas con dichas transformaciones. Por eso es muy dificil que los formadores conozcan la ra-

zón por la que se sustituye un programa por otro, hacia dónde se dirigen sus acciones, cuáles 

son los resultados de su actuación, a quién se beneficia Con su desarrollo, por qué es necesario 

cambiar planes y programas de estudio. Incursionar en la estructura y las orientaciones de los 

programas de estudio probablemente ayude a responder a los anteriores cuestionamientos. Es 

propósito de esta parte hacer una descripción general sobre la estructura y las orientaciones 

subyacentes a los programas de estudio, sin detallar minuciosamente cada uno (le ellos, sino 

simplemente aportar elementos suticientes para comprender la especificidad de las orientacio- 

nes de la formación de los profesores a partir de 1975. 
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Los programas del pian 1975 

Los programas de estudio de 1975 son una parte integrante del plan de estudios en la 

cual no se exponen de manera explícita las bases o fundamentos filosóficos, pedagógicos o 

episternológicos que se adoptaron para la configuración del triángulo maestro-alumno-conte-

nido en un contexto socio-cultural. Tampoco exponen la diversidad de los puntos (le partida o 

antecedentes reales necesarios para la formación de los sujetos, ni se exponen las fases o eta-

pas progresivas en el desarrollo del proyecto. Del mismo modo no se especifica la concepción 

del tipo de licenciado que se quiere formar (a quién se enseña) ni el perfil del docente que se 

requiere (quiénes enseñan), aun cuando estos aspectos si están contemplados explícitamente 

en los planes de estudio. Esta situación hizo que los formadores de docentes no se enteran o no 

tuvieran mucha relación con ellos. 

La estructura de los programas era escueta porque contenían un listado de temas dividi-

do en varias unidades de trabajo, algunas sugerencias metodológicas y una relación de textos 

de consulta. Aun cuando pareciera que los programas eran muy simples no dejaban de repre-

sentar las orientaciones de la formación mediante prescripciones y órdenes a los profesores 

sobre su trabajo docente. A nivel estatal se establecieron regulaciones mínimas necesarias en 

cuanto a las áreas y contenidos curriculares, exigencias horarias mínimas para cada una de las 

áreas, se estableció un sometimiento de los libros de texto necesarios, así como el USO y mane-

jo del material didáctico, a las enseñanzas mínimas, así como la forma de relacionar los conte-

nidos con los objetivos, las cuales fueron adoptadas por las normales de referencia. 

Este tipo de programas cumplió con la función ordenadora con distintos grado de con-

creción en la prescripción (le contenidos y de orientaciones, Sacristán señalaría no sólo para 

indicar los caminos que lleven a cabo la prescripción curricular, sino como una ayuda prof-

sional que no supone prescripción obligatoria en sí misma'-. Sin embargo los programas se 

establecieron como una especie de orientación rigorista sugerida a los profesores para que 

desarrollaran las actividades que condujeran a los objetivos. En este sentido el esquema para 

regular burocráticamente los planes y programas de estudio se convirtió en esquemas para or-

denar la práctica de los maestros. Ordenamiento que no chocó con la furnia de accionar de los 

J. Gimeno Sacristán. El currículum: una reflexión sobre la práctica, España Morata, 1996, pags. 135. 

336



'Orientaciones en la formación de profesores y/as prácticas escolares de las normales ' de Alberto Araujo Garcia	 --

maestros, pues la práctica expositiva oral se combinó con una práctica expositiva escrita. La 

orientación de los programas pedía que los maestros formaran a los futuros profesores en la 

acción misma del trabajo productivo, donde los alumnos normalistas tendrían que mostrar 

obediencia y respeto a la autoridad, habilidad, eficiencia y rapidez en el desarrollo de tareas 

simples y repetitivas, entre otros aspectos relacionados con los procesos enseñanza y control 

(le los estudiantes. 

Los programas de/plan 1985 

Los programas del plan 85 contenían una breve introducción en la que se situaba la asig-

natura dentro del plan de estudios y su relación vertical y horizontal con otras asignaturas. De 

igual modo se perfilaba el fin del programa como la distribución de una serie de actividades 

académicas que en su conjunto, tendían a propiciar el conocimiento científico y las experien-

cias que condujeran al estudiante a formarse como profesional de la docencia, y que respon-

diera a las características del perfil que se [había] determinado corno más idóneo para atender 

a las necesidades propias del desarrollo del sistema educativo del estado". Contenían además 

un objetivo general del programa, diversas unidades programáticas, y en cada una se conteni-

pIaban los objetivos de la unidad, los contenidos temáticos subdivididos en ternas y una hi-

hI iografia. 

Cada programa al final de las unidades contemplaba un apartado de sugerencias rnetodo-

ló gicas donde se proponía la forma de trabajo corno sigue: 

se sugiere la realización de lecturas individuales obligatorias de los materiales básicos, la discusión en pe-
queños grupos y en plenarias. Las conclusiones surgirán de actividades colectivas. Asimismo, se debe evitar 
el uso de conceptos sin referencia a un contexto preciso y el simple enunciado memorístico. Es importante la 
realización de actividades de investigación, con el fin de que a través de ella se logre avanzar en el análisis 
de los contenidos temáticos y descubrir aspectos de importancia relacionados con la asignatura 1 ... ] De parte 
de los alumnos se requiere un compromiso para realizar adecuadamente las actividades sugeridas como: es-
tudiar los materiales de apoyo, participar en el análisis y discusión del objetivo planteado, as¡ como elaborar 
trabajos de sintesis a lo largo y al término del curso. 

También en esta parte se sugerían las formas de evaluación y los aspectos a evaluar co-

' Dirección General de Operación Educativa. Programas de estudio de /as licenciaturas en Educación Primaria, Temer semestre, Toluca. México: Secreta-

ría de Educación, Cultura y Bienestar Social (SECyBS). del Estado de México, 1992, pág. 5. 
¡bid.. págs. 10-11.
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no itue: 

Evaluar el aprendizaje, implica una evaluación continua y sistemática de cada una de las acciones que se 
realizan en base a los planteamientos que sobre enseñanza-aprendizaje orientan estos programas. La eva-
luación habrá de combinar diferentes técnicas y procedimientos (evaluación grupa¡, autoevaluación, escalas 
estimativas, etc.) y sustentarse en diversos elementos como: participación en clase, trabajos individuales, 
trabajo grupa¡, controles de lectura, elaboración de ensayos que sinteticen los contenidos temáticos."-

Este tipo de programas estaban diseñados con una mayor prescripción y la ingerencia 

administrativa sobre la formación se hacía más patente. Sacristán dice que: 

la regulación administrativa del curriculum, con su exhaustividad y entrada en el terreno estrictamente peda-
gógico, se ha querido justificar entre nosotros como una vía indirecta de formación de los profesores que tie-
nen que desarrollar en la práctica el curriculum prescrito, para lo cual dictamina no sólo los contenidos y 
aprendizajes considerados, sino que entra a ordenar pedagógicamente el proceso. Da orientaciones metodo-
lógicas generales, sugiere a veces pautas más precisas de tratar determinados temas; no sólo regula las 
evaluaciones que han de hacerse y en qué momentos, sino que habla de las técnicas de evaluación a reali-
zar. etcétera" 

En los programas no se localizaban los fundamentos psicológicos, pedagógicos, sociales, 

económicos y epistemológicos. Eran programas que enunciaban de manera explícita las rela-

ciones generales con otras asignaturas, pero no establecían con precisión los vínculos de la 

formación con el contexto productivo y las necesidades del mercado laboral. De manera espe-

cífica establecían actividades que supuestamente estaban fincadas en la didáctica critica, la 

nueva sociología de la educación, en el desarrollo humano y en la investigación-acción. 

Las orientaciones de la formación estaban dirigidas hacia la conformación de profesores 

críticos, reflexivos, investigadores, propositivos y resolutores de la problemática educativa. 

Aunque no se aclaraba en los programas cuál era esa problemática netamente educativa en la 

cual los profesores iban a proponer alternativas de solución. 

Los programas de! plan 1997 

Los programas del plan 1997 no sólo expresan los contenidos base de la ordenación. si -

no que establecen directamente la secuencia del proceso. Así cada asignatura cuenta con un 

programa, en el cual se marcan las líneas de progresión y se señalizan aspectos que es necesa-

rio abordar consecutivamente en el programa y en el plan de estudios. Así, los planes contie-

bid, pág. 11. 

J. Gimeno Sacristán. Elcurricuksm: una reflexión sobre la práctica. España: trata, 1996, págs. 135. 
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nen una introducción que ubica el programa dentro (lel plan de estudios, señalan las finalida-

des y propósitos generales de la asignatura, la organización de los contenidos, los cuales están 

organizados en bloques temáticos y cada bloque contempla los propósitos y los temas de estu-

dio. De igual modo se señalan las orientaciones didácticas generales y las orientaciones de 

evaluación, sin faltar una bibliogratia básica y una complementaria. Cada bloque contiene una 

serie de lecturas básicas contenidas en el programa, además de una serie de actividades que es-

tán descritas y determinadas con precisión para que los alumnos las trabajen de manera indivi-

dual, en equipo o en forma grupa]. En las actividades sugeridas se determina si el alumno tiene 

que leer textos específicos contenidos en el programa, discutir algún planteamiento, analizar 

textos específicos contenidos en el programa, escribir y argumentar sobre los textos, responder 

preguntas sugeridas en el programa de manera individual o por equipo, elaborar conclusiones 

y exponer algunos puntos sobre algún tema, comentar en equipo o en forma grupal experien-

cias extraclase referidas en el programa, realizar actividades extraclase que permitan a los 

alumnos observar, analizar, contrastar o argumentar. Los programas contienen en extenso las 

lecturas básicas que tienen que leer maestros y alumnos para cada bloque y cada tema, además 

(le una bibliografia. 

La intervención prescritiva-administrativa en el plan 97 es muy alta. Este hecho pudiera 

parecer que garantiza la formación, de tal manera que los maestros no puedan salirse de las 

cuestiones pedagógicas que la controlan. Sin embargo, como señala Sacristán, este tipo de 

orientación exhaustiva representa riesgos: 

prescribir los mínimos y orientar el proceso de enseñanza y el aprendizaje pedagógico— lleva a una política 
contradictoria que seguramente es ineficaz en el ejercicio real de cada una de esas dos funciones por sepa-
rado. Ni los mínimos se controlan en la práctica, porque el modelo de control vigente entre nosotros no lo 
permite, ni se orienta el proceso pedagógico o se forma realmente al profesorado a través de esta táctica de 
intervención.4 

Con la afirmación de Sacristán nos podemos dar cuenta que las prescripciones y las 

orientaciones explícitamente determinadas en los planes y programas de estudio no son sufi-

cientes para alcanzar la firmación. Es necesario mirar hacia el interior de las normales y sus 

prácticas institucionales para saber qué sucede en ellas, cuando se les imponen nuevas orienta-

ciones para la formación (le los profesores. 

Ibid.
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ANEXO 4 

PERFILES DE FORMACION DE LOS 

PROFESORES, INSCRITOS EN LOS PLA-

NES DE ESTUDIOS 1975,1985 Y 1997 

Plan de estudios para la carrera de Profr.s'or de Educación 

Primaria de 1975 

El plan de estudios para la carrera de Profesor de Educación Primaria de ] 975 contenía 

1 23 materias, las cuales estaban concentradas en cinco áreas: científica (20), humanística (34), 

pscopedagúgica (28), tecnológica (14) y fisico-artística (27). Estas asignaturas se distribuye-

ron en dos ciclos, uno que estaba orientado hacia la formación de bachillerato en cuatro se-

mestres, y otro, que respondía a la formación específica en seis semestres; en total la forma-

ción se realizaba en diez semestres. Con tal plan de estudios se pretendió: 

Que los futuros profesores en el área científica adquirieran una amplia información cientifica para que lo-
graran el dominio de las materias de educación elemental. 

Que los futuros profesores adquirieran una formación human istica que les permitiera comprender la rela-
ción del hombre con el mundo, así como la estructura de la comunidad y sus relaciones con la escuela, cuyo 
fin era que les ayudara a atender las tareas del desarrollo de su localidad con un sentido de integración na-
cional. 

Que los estudiantes lograran en el área psicopedagógica el conocimiento eficiente de los alumnos como 
sujetos de la educación, con el fin de que pudieran comprender la conducta de los escolares y encausar con-
venientemente el desenvolvimiento de su personalidad apoyados en los conocimientos pedagógicos y en las 
habilidades técnico-docentes.

340



--Orientaciones en la formación de profesores y las prácticas escolares de las normales" de Alberto Arau)o García 

Que los estudiantes adquirieran y desarrollaran en el área tecnológica las habilidades y destrezas nece-
sarias para transformar las materias de la naturaleza en objetos útiles, de igual manera que pudieran dirigir la 
adquisición de las habilidades en sus alumnos y emplearlas en actividades auxiliares del trabajo escolar. 

Que los estudiantes en el área físico-artistica alcanzaran un sano desarrollo de la estructura y funciones 
de su propio organismo, de su sensibilidad estética, y adquirieran las destrezas fundamentales de los diver-
sos campos del arte con el fin de que fueran aptos en la conducción del desarrollo integral de sus alumnos.' 

Perfiles de la licenciatura en educación primaria 1985 

El plan de estudios estaba integrado por 56 asignaturas, las cuales se concentraban en 

cuatro líneas de formación básica: social (6), pedagógica (28), psicológica (6) e instrumental 

(1 6). Estos programas se distribuyeron en dos ciclos, el tronco común que abarcaba cuatro se-

mestres, y la formación específica distribuida en cuatro semestres; en total la formación se rea-

lizaba en ocho semestres. Los programas tenían una organización de trabajo de distinta índole 

pues estaban diseñados para ser trabajados como: 

a) cursos: de los cuales 9 programas tenían esta característica en el tronco común y 13 en el 

área de formación específica: 

b) seminarios: 7 en tronco común y 7 en el área de formación específica: 

e) talleres: 10 programas en tronco común y 4 en la formación específica; y 

d) laboratorios: 2 en tronco común y 4 en la formación específica. 

Con el plan de estudios de la licenciatura de educación primaria de 1985 se pretendió 

que los egresados de las licenciaturas en educación contaran con los elementos científicos, pe- 

dagógicos, humanísticos, estéticos y técnicos que les permitieran: 

Desarrollar su actividad educativa en base a la reflexión. discusión, evaluación y construcción de una 
práctica docente alternativa, a la luz del análisis de la teoria educativa. 

Propiciar la participación reflexiva, directa, dinámica y creativa de los educandos. 
Analizar objetiva y críticamente la realidad educativa del pais, las bases juridicas de los sistemas educati-

vos nacional y estatal y sus estructuras organizativa y operativa, especialmente las relativas a la educación 
preescolar, primaria y media básica. 

Tener una visión cientifica de la educación, con el fin de que pueda explicarse el fenómeno educativo 
desde la perspectiva de distintas disciplinas generales e incidir en la transformación de su práctica educativa 
concreta. 

Desarrollar la conciencia de la importancia que tiene preservar la salud fisica y mental, propia y de los 
educandos. 

' Tomados del mapa curricular, correspondiente al plan de estudios de cinco años de la carrera de profesor de educación primaria. emitido por el Depar-
tamento de Educación Superior de la Dirección General de Educación Publica del Estado de México. en 1975 
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Tener conciencia de la responsabilidad social que asume en el proceso de formación integral de sus edu-
candos y del papel que cumple en la comunidad. 

Hacer de la práctica educativa y de su tarea docente un ejercicio sistemático, basado en la investigación 
educativa y de las aportaciones de la ciencia y la tecnología. 

Ser consciente del desarrollo vertiginoso de la ciencia y la técnica y de la necesidad de mantenerse ac-
tualizado a través del aprendizaje autodidacta, reflexivo y constante»" 

Rasgos del perfil de la licenciatura en educación primaria, 

plan 1997 

El plan de estudios de la licenciatura en educación primaria de 1997 está compuesto por 

45 programas organizados en cinco campos que definen el perfil profesional: habilidades inte-

lectuales específicas, dominio de los contenidos de enseñanza, competencias didácticas, ¡den- 

tidad profesional y ética y capacidad de percepción y respuesta a las condiciones de los alum-

nos y del entorno de la escuela. Los programas se distribuyen en: 

a) actividades principalmente escolarizadas, de los cuales 35 se ubican en este sentido. 

b) actividades de acercamiento a la práctica escolar, de los cuales 6 están orientados en este 

sentido; y 

c) Ejercicio docente, de los cuales 4 cumplen con esta condición. 

Los campos del perfil de egreso se presentan de la siguiente manera: 

1. Habilidades intelectuales especificas 
a) Posee alta capacidad de comprensión del material escrito y tiene el hábito de la lectura: en particular, valo-
ra críticamente lo que lee y lo relaciona con la realidad y, especialmente, con su práctica profesional. 
b) Expresa sus ideas con claridad, sencillez y corrección en forma escrita y oral; en especial, ha desarrollado 
las capacidades de describir, narrar, explicar y argumentar, adaptándose al desarrollo y características cultu-
rales de sus alumnos. 
c) Plantea, analiza y resuelve problemas, enfrenta desafíos intelectuales generando respuestas propias a 
partir de sus conocimientos y experiencias. En consecuencia, es capaz de orientar a sus alumnos para que 
éstos adquieran la capacidad de analizar situaciones y de resolver problemas. 
d) Tiene disposición y capacidades propicias para la investigación cientifica: curiosidad, capacidad de obser-
vación, método para plantear preguntas y para poner a prueba respuestas, y reflexión crítica. Aplica esas ca-
pacidades para mejorar los resultados de su labor educativa. 

D.G.E Planes de estudio de las licenciaturas en Educación Preescolar y Primaria, Toluca, Méx.: SEcyBS, GEM. 1985, págs. 21-22 
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e) Localiza, selecciona y utiliza información de diverso tipo, tanto de fuentes escritas como de material audio-
visual, en especial la que necesita para su actividad profesional. 

2. Dominio de los contenidos de enseñanza: 
a) Conoce con profundidad los propósitos, los contenidos y los enfoques que se establecen para la enseñan-
za, así como las interrelaciones y la racionalidad del plan de estudios de educación primaria. 
b) Tiene dominio de los campos disciplinarios para manejar con seguridad y fluidez los temas incluidos en los 
programas de estudio. 
c) Reconoce la secuencia lógica de cada linea de asignaturas de educación primaria y es capaz de articular 
contenidos de asignaturas distintas de cada grado escolar, así como de relacionar los aprendizes del grado 
que atiende con el nivel y el conjunto de la educación básica. 
d) Sabe establecer una correspondencia adecuada entre la naturaleza y grado de complejidad de los conte-
nidos educativos con los procesos cognitivos y el nivel de desarrollo de sus alumnos. 

3. Competencias didácticas. 
a) Sabe diseñar, organizar y poner en práctica estrategias y actividades didácticas, adecuadas a los grados y 
formas de desarrollo de los alumnos, así como a las características sociales y culturales de éstos y de su en-
torno familiar, con el fin de que los educandos alcancen los propósitos de conocimiento, de desarrollo de 
habilidades y de formación valora¡ establecidos en los lineamientos y planes de estudio de la educación pri-
maria. 
b) Reconoce las diferencias individuales de los educandos que influyen en los procesos de aprendizaje y 
aplica estrategias didácbcas para estimularlos: en especial, es capaz de favorecer el aprendizaje de los 
alumnos en riesgo de fracaso escolar. 
c) Identifica las necesidades especiales de educación que pueden presentar algunos de sus alumnos, las 
atiende, si es posible, mediante propuestas didácticas particulares y sabe dónde obtener orientación y apoyo 
para hacerlo. 
d) Conoce y aplica distintas estrategias y formas de evaluación sobre el proceso educativo que le permiten 
valorar efectivamente el aprendizaje de los alumnos y la calidad de su desempeño docente. A partir de la 
evaluación, tiene la disposición de modificar los procedimientos didácticos que aplica. 
e) Es capaz de establecer un clima de relación en el grupo que favorece actitudes de confianza, autoestima, 
respeto, disciplina, creatividad. curiosidad y placer por el estudio, así como el fortalecimiento de la autonomía 
personal de los educandos. 
f) Conoce los materiales de enseñanza y los recursos didácticos disponibles y los utiliza con creatividad, 
flexibilidad y propósitos claros, combinándolos con otros, en especial con los que ofrece el entorno de la es-
cuela. 

4. Identidad profesional y ética. 
a) Asume, como principios de su acción y de sus relaciones con los alumnos, las madres y los padres de fa-
milia y sus colegas, los valores que la humanidad ha creado y consagrado a lo largo de la historia: respeto y 
aprecio a la dignidad humana, libertad, justicia, igualdad, democracia, solidaridad, tolerancia, honestidad y 
apego a la verdad. 
b) Reconoce, a partir de una valoración realista, el significado que su trabajo tiene para los alumnos, las fami-
lias de éstos y la sociedad. 
c) Tiene información suficiente sobre la orientación filosófica, los principios legales y la organización del sis-
tema educativo mexicano; en particular, asume y promueve el carácter nacional. democrático, gratuito y laico 
de la educación pública. 
d) Conoce los principales problemas, necesidades y deficiencias que deben resolverse para fortalecer el sis-
tema educativo mexicano, en especial las que se ubican en su campo de trabajo y en la entidad donde vive. 
e) Asume su profesión como una carrera de vida, conoce sus derechos y obligaciones y utiliza los recursos al 
alcance para el mejoramiento de su capacidad profesional. 
f) Valora el trabajo en equipo como un medio para la formación continua y el mejoramiento de la escuela, y 
tiene actitudes favorables para la cooperación y el diálogo con sus colegas. 
g) Identifica y valora los elementos más importantes de la tradición educativa mexicana; en particular, reco-
noce la importancia de la educación pública como componente esencial de una política basada en la justicia, 
la democracia y la equidad. 

5. Capacidad de percepción y respuesta a las condiciones sociales del entorno de la escuela. 
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a) Aprecia y respeta la diversidad regional. social, cultural y étnica del país como un componente valioso de 
la nacionalidad, y acepta que dicha diversidad estará presente en las situaciones en las que realice su traba-
jo.
b) Valora la función educativa de la familia, se relaciona con las madres y los padres de los alumnos de ma-
nera receptiva, colaborativa y respetuosa, y es capaz de orientarlos para que participen en la formación del 
educando. 
c) Promueve la solidaridad y el apoyo de la comunidad hacia la escuela, tomando en cuenta los recursos y 
las limitaciones del medio en que trabaja. 
d Reconoce los principales problemas que enfrenta la comunidad en la que labora y tiene la disposición para 
contribuir a su solución con la información necesaria, a través de la participación directa o mediante la bús-
queda de apoyos externos, sin que ello implique el descuido de las tareas educativas. 
e) Asume y promueve el uso racional de los recursos naturales y es capaz de enseñar a los alumnos a actuar 
personal y colectivamente con el fin de proteger el ambiente.' 

SEP. Pian de Estudios de la Licenciatura en Educación Primaria, México. 1997. págs. 32.35. 
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ANEXO 5:

FORMAS DE ENSEÑANZA MOSTRATIVA 

En adelante se hace una descripción de cada una de esas ftrnias de enseñanza. 

La diagramación o geoinetrización 

La diagramación o geometrización son las formas de enseñanza que hacen uso del dibu-

jo geométrico para representar gráficamente los aspectos fundamentales y variaciones de una 

teoría, de un fenómeno o de un hecho, y fueron utilizadas por los maestros en la exposición (le 

sus temas. 

Con la diagramación como forma compartida de enseñanza, los maestros formadores 

adoptaron una estrategia de enseñanza peculiar para presentar a los alumnos la supuesta es-

tructura del conocimiento y la ciencia. Con la diagramación trataron de representar las relacio-

nes e implicaciones de varios factores que convergen o se integran en una teoría. De estas 

formas socialmente compartidas por los maestros de las dos normales, se pueden distinguir el 

uso de los diagramas de índole matemático, el uso de diagramas de árbol y la diagrarnación 

horizontal: donde los símbolos empleados se constriñeron a cuadrados, círculos, triángulos. 

tiechas, paréntesis, llaves, líneas, etcétera, los cuales. en sus diferentes combinaciones, lleva-

ban el sentido de indicar una serie de implicaciones, relaciones, características, propiedades y 

representaciones teóricas de la información.' 

El trabajo desarrollado por los maestros a través de la diagramación llevaba el propósito 

de hacer inteligible, accesible y fácil su trabajo. Cuando manejaban los diagramas como estra-

Las combinaciones entre signos no representaron una organización del pensamiento de algún autor. ni  marcaban inclusiones, relaciones o interseccio-
nes, tampoco servian para entender la estructura de un texto, más bien eran flechas y figuras geométricas poco inteligibles para los alumnos, pero que les 
sirvieron a los maestros para presentar de manera sintética un tema.
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tegias peculiares de exposición o de enseñanza, lejos de facilitar la aprehensión y el aprendiza-

je de los normalistas, se establecieron como un obstáculo para estos. Pues ci pensamiento y las 

ideas del hablante (texto, mediante las palabras del maestro) se les presentaron a los alumnos 

como palabras y frases atomizadas, desvinculadas, reducidas y descontextual izadas. Las repre-

sentaciones diagramáticas no representaron un recurso que brindará a los alumnos la posibili-

dad de entender el pensamiento del hablante, y mucho menos para entender con facilidad lo 

que los formadores exponían. Sin embargo, para los formadores representó una forma de en-

señar '' de exponer temas en sus prácticas expositivas cotidianas. 

De este modo la simplicidad con que se elaboraban y presentaban los diagramas hizo 

que los alumnos normalistas no establecieran las relaciones necesarias y, por tanto, no hubiera 

coherencia en lo que percibían de los diagramas. Las rutas enmarañadas que se presentaban en 

los diagramas para hacer supuestamente activa una clase no guiaron la lectura y el aprendizaje 

de los alumnos, puesto que el laberinto de líneas y flechas les impidió un análisis comprensivo 

o de entendimiento, para la elaboración de sus conceptos. Esto es comprensible si entendemos 

el sentido del modelo cientificista. Con el auxilio de los medios expositivos los normalistas 

aprendieron que lo más importante no era establecer relaciones e integrar ideas, sino hacer 

bien las cosas encomendadas, copiar fielmente lo establecido, realizar los trabajos con limpie-

za y rapidez, etcétera. Las conductas anteriores fueron constantemente reforzadas, puesto que 

las respuestas consideradas correctas se afianzaban mediante la aprobación verbal o gestual de 

los maestros. 

El empleo de los esquemas en el ámbito de las normales fue y sigue siendo una de las 

variantes de la diagramación. Se puede decir que fue un recurso muy empleado, pues los cua-

dernos de los normalistas empezaron a estar suficientemente ilustrados por medio de esquemas 

llenos de estampas. En este sentido se puede inferir que de las formas compartidas de ense-

ñanza mostrativa, la esquematización fue de gran importancia para el trabajo de los formado-

res, porque la emplearon como auxiliar necesario y recurso básico para dotar de imágenes apa-

rentemente comprensibles a los alumnos, mediante las estampas. 

Los esquemas generaron ciertas nociones y aproximaciones al tema de estudio, sin em-

bargo fueron insuficientes para que los alumnos lograran la inteligibilidad del tema y mucho 

menos para que lograran integrar conceptos. Al respecto se puede señalar que el uso de los es-

quemas en la enseñanza mostrativa estuvo y está impregnado de un carácter netamente infor-
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mativo, donde el alumno identifica o señala partes. Es una práctica que no lleva el sentido de 

explicar, sino sólo el de ejemplificar, como un marco de referencia inicial en el mejor de los 

casos. Lo sorprendente fue que en ci ámbito de la escuela normal se empleó no como una po-

sibilidad de indicio, sino como la totalidad a saber. Esta situación se repitió con los alumnos 

en sus prácticas y se localiza en su trabajo diario.' 

La diagramación y el uso de los esquemas no podían estar completos como táctica o 

trma de enseñanza si no se utilizaba otra estratetia como la enunciación. 

La eii un ciación 

Es otra fbrma socialmente dominante de enseñanza que se cristalizó con el modelo cien-

tificista. Esta forma de trabajo, básica en el aula, tiene sus antecedentes en el modelo academi-

cista, sobre todo cuando se hizo uso (tel dictado de apuntes, pues para transmitir lo relevante y 

]o fundamental del tema los maestros dictaban una serie de enunciados, en los cuales procura-

ban establecer las características, propiedades, tipos o informaciones referentes. Mediante el 

uso de proferencias o decires, los maestros trataron de cautivar y encantar la atención de los 

alumnos para que, por medio de sus oraciones, los alumnos pudieran aprehender el contenido 

curricular. Así, mediante el dictado y la exposición verbal, acompañada en ocasiones de mate-

rial gráfico, audiovisual u otros recursos, los maestros desarrollaban sus tenias en forma recu-

rrente.

Con el empleo de los enunciados los docentes pretendían establecer representaciones en 

los alumnos, sin embargo si entendemos las implicaciones de las representaciones, las enten-

deremos como formas del pensamiento conceptual, el cual desde la perspectiva psicogenética 

esta caracterizado por su composición reversible. 

Teniendo en cuenta que: 

tos esquemas de la inteligencia sensoriomotriz constituyen el equivalente práctico de los conceptos y de las 
relaciones, y su coordinación en sistemas espacio-temporales de objetos y de movimientos que también van 

' Entrevistados varios maestros de didáctica general y didácticas especiales (durante el ciclo escolar 2003-2004) sobre el manejo de los esquemas y sus 
ilustraciones por medio de estampas, coincidieron al señalar que «cuando los maestros de didáctica revisaban la planeación y los materiales didácticos, era 
obligado que los alumnos presentaran en láminas o rotatolios los esquemas» 
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a terminar, igua'mente, en forma práctica y empírica, en la conservación del objeto, así como en la estructura 
correlativa de grupo. 

En tal sentido, no se puede pensar que los formadores hayan logrado que los alumnos 

normalistas adquirieran o elaboraran conceptos o representaciones conceptuales a través de 

haber leído, escuchado o escrito las palabras. 

En la práctica los enunciados se tradujeron en intbnnaciones no surgidas de la acción re-

flexiva e investigativa de los normalistas, ni mucho menos de su construcción conceptual. La 

acción de los docentes se tradujo para los alumnos en fhrmas de provisión de modelos simbó-

licos predominanteinente ajenos a ellos. Con el ejercicio constante (le escribir los enunciados 

los formadores perdieron de vista que la representación verbal o escrita debe ser para los 

alumnos los'-modos en que se organizan los actos cognitivos". y no las formas en que se ad-

quieren y elaboran los conceptos"' 

Por tanto, si los enunciados escritos en el pizarrón no estuvieron acompañados por una 

serie de acciones de relación entre el lenguaje representativo y las cosas, objetos, hechos o fe-

nómenos a los cuales designaban, tales acciones no dejaron de ser simples actos de informa-

ción. Actos de información con ciertas reglas sintácticas que los alumnos asumieron y compar-

tieron como una actividad obligatoria aunque socialmente positiva, y que a la postre incorpo-

raron a enunciados ininteligibles para ellos. 

Es sorprendente observar cómo los catedráticos otorgaban a los enunciados una función 

básica de representación inherente en sí misma, pues los establecieron como los depositarios 

primarios del sentido. Por tanto a los normalistas llegó a parecerles que las palabras contenidas 

en cada enunciado adquirían su sentido a través de su uso en los enunciados mismos. Van Dijk 

dice que un lector/oyente cuando se enfrenta con los enunciados les asigna un significado, 

pues el usuario (le una lengua construirá una estructura conceptual mediante el uso de ele-

nientos tomados de la memoria (conocimiento de la lengua y del mundo, almacenado en MLP. 

que por lo tanto se llama también nuestra memoria semántica o conceptual) para cada signifi-

cado y referencia". 

En un estudio realizado en la Normal para ProIsores sobre la construcción de los con-

ceptos, se pudo observar que los alumnos normalistas, cuando leen y escuchan palabras que no 

Piaget, Jean. Psicología de la inteligencia, Argentina: Psique. 1947. pág. 129. 
José Ferrater Mora. Fundamentos de filoso fia, España: Alianza Editorial. 1984. pág. 30 

" Teun a Van Diik. Estructuras y funciones del discurso, México' Siglo XXI. 1983, pág. 80. Las siglas MLP se traducen como Memoria a Largo Plazo. 

348



Orientacones en ,'a formación de profesores y las prácticas escolares de )as nmrneles deAlbeCo Araujo García 

Son conocidas por ellos, no las dejan vacías (le contenido, pues de inmediato les asignan un 

significado. Evidentemente el significado es asignado por asociación fonética o semántica y 

no importa si corresponde con el otorgado por el emisor. De igual modo la investigación dio 

cuenta de que los maestros asignan un significado único a las palabras y a las oraciones. Esto 

originó en los alumnos normalistas la concepción de que los enunciados son en semántica lo 

primario, y que los nombres u otras palabras dependen en su sentido de los enunciados."' Ésta 

es una concepción fructífera y con éxito en el ámbito escolar normalista y en otros ámbitos de 

educación básica. Pero tal proceder ha impedido a los normalistas avanzar en la construcción 

de conceptos. 

En el ámbito de las normales se pudo observar cómo tan pronto el alumno aprehende o 

captura un término trata de aplicarlo a todo lo que pueda, produciendo así palabras y frases 

que muestran cierta regularidad, aun cuando no las entienda. Por tanto no sorprende la gran 

propensión del alumno a generalizar, llenar de contenido las formas lingüísticas, establecer 

analogías de los términos con base en indicios y a buscar regularidades cuya existencia sólo 

puede entenderse con respecto a muchas de las otras creencias que los guían en su empleo, a 

buscar un orden en su habla. 

La diagramación y la enunciación como estrategias de enseñanza se vieron reforzadas 

por el empleo de otra estrategia expositiva, como la descripción. 

La descripción 

Es una más de las estrategias de enseñanza empleadas en el modelo cientificista y so-

cialmente compartidas en las dos normales. La descripción fue una estrategia de enseñanza 

que permitió a los catedráticos supuestamente nombrar y mostrar a la vez las características, 

atributos, condiciones y peculiaridades de los objetos, fenómenos, hechos o situaciones y sus 

representaciones conceptuales. 

Sin embargo, al describir los objetos, hechos o fenómenos representados en imágenes, 

ilustraciones o diagramas de manera externa o con base en las apariencias, no se puede pensar 

Ver a 1. Georgina González Sotelo (2001). La construcción de los conceptos matemáticos de tos normalistas, impresión digital. 

349



Orientaciones en la formación de profesores y las practicas escolares de las normales' de Alberto Araujo Garúa 

que los alumnos estaban capturando, infiriendo o conociendo las características y las propie-

dades de los objetos. Al respecto se puede suponer que los docentes establecieron a la descrip-

ción ilusoriamente como el vehículo con el cual sus alumnos podían forjarse conceptos y dis-

tintos aspectos. modos, formas y circunstancias designadas en los términos que representaban 

tales objetos, hechos, fenómenos o situaciones empíricas y teóricas. 

La descripción se tomó como una vía que posibilitaba la representatividad y la inteligibi-

lidad de los hechos, fenómenos o cosas que se designaban en cada terna, así como las interre-

laciones que se establecían entre éstos. Pues los maestros usaron el lenguaje corno un instru-

mento con el cual, supuestamente, podían representar a las personas. las cosas, los hechos o 

fenómenos referidos en su clase. Para los catedráticos era de gran importancia decir con pre-

cisión y minuciosidad una variedad de cosas, hechos o fenómenos que la ciencia ha explica-

do, interpretado o descrito. 

En el trabajo descriptivo que realizaban los maestros el uso de la definición era al pare-

cer el método más obvio, y quizá para ellos, el único adecuado para caracterizar un término 

desconocido. Al hacer uso del diccionario en las clases los alumnos evidenciaron la eficacia de 

los modelos sociales representados por los maestros y adquiridos por ellos, pues sus conductas 

manifestaron el alcance de su identificación con las pautas de comportamiento imitadas. 

Cuando usaron el diccionario corno un excelente auxiliar para encontrar rápidamente 

una definición, los alumnos ignoraron el hecho de que el diccionario sólo les facilitó la susti-

tución de la palabra empleada por otra equivalente en sentido estricto (sinónima), o equivalen-

te por lo menos en ese contexto, pero no les ayudó a conceptuar el término. 

Estas conductas indudablemente afirmaban sus roles sociales, pero llevó a los docentes a 

perder de vista que la práctica de buscar definiciones en los diccionarios generales sobre as-

pectos específicos de la ciencia no auxiliaba mucho a los alumnos, pues olvidaron o descono-

cían que la función del signo es manejarse como un sustituto de la representación, la cual sirve 

para enlazar a las palabras con el objeto, en un sentido unívoco yriguroso. Requisito que no 

cumplen las definiciones del diccionario. 

Estrategia de enseñanza que ha generado en forma tácita mucha aceptación en el ámbito educativo de la Escuela Primaria, donde grupos de docentes 
la comparten como forma eficiente de enseñanza. 

Es pertinente recordar que las definiciones empleadas en la ciencia no sólo son de tipo equivalente, sino también, son definiciones que sirven para asig-
nar por estipulación o convención formulaciones claras y un significado especial a términos dados que pueden ser una expresión verbal o simbólica: de 
igual modo sirven para caracterizar un término viejo que se ha de usaren un sentido técnico especifico 
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De igual modo, con el uso del diccionario se llevó a los alumnos a establecer conclusio-

nes precipitadas y en ocasiones absurdas sobre el sentido de un enunciado. Tanto los formado-

res como los alumnos no percibieron que la primera causa de las conclusiones absurdas se de-

bían a la falta de método y la conexión inadecuada entre la definición y el término a definir en 

contexto, pues el raciocinio no comienza con las definiciones (es decir, estableciendo el signi-

ficado de las palabras por medio de los diccionarios), sino por un complejo número de funcio-

nes mentales donde se requiere del cuestionamiento, la observación, el establecimiento de re-

laciones, el planteamiento (le respuestas hipotéticas y la habilidad de inferir. 

Con el empleo del enunciado mediante la pizarra o en forma oral, el maestro formado 

con el modelo academicista suplió la clase magistral, pero no suplió la forma expositiva de los 

contenidos curriculares. Los maestros encontraron con las estrategias de enseñanza enunciati-

va la manera de suplir ciertas deficiencias nemotécnicas, pues pudieron preparar guiones o no-

tas que les auxiliaran en la exposición de frases o enunciados, perdiendo sin menoscabo de su 

persona el engreimiento académico, pero sin perder la eficacia de transmitir el contenido cu-

rricular encomendada a su función. 

En la reproducción fiel de los enunciados, los alumnos revelaron la dificultad que tuvie-

ron para comprender el significado de los términos (signos), del enunciado (conjunto de sig-

nos) y sobre todo de la estructura del texto y la lógica de exposición del contenido del texto. 

La dificultad que tuvieron los normalistas radicó en ignorar todo lo connotado por cada cate-

goría conceptual por separado y sus correlaciones con otros términos. Pues las creaciones de la 

investigación y la ciencia se les presentaban reducidas en términos o palabras, como algo que 

se ponía en el lugar de otra cosa. 

Los enunciados presentados a los alumnos como cápsulas informativas y secuenciales de 

las ideas de algo o de alguien, les impidió a los normalistas comprender que el signo no se 

considera como objeto sino en cuanto representa a otro. Por tanto, este hecho les ha dejado a 

los alumnos reproducir palabras con significados únicos o diversos que no se corresponden 

con el sentido de los textos, perdiéndose con ello las ideas que conllevan los enunciados. Los 

enunciados empleados por los profesores como instrumentos de transmisión y objetivación 

teórica en este modelo perdieron ante los alumnos su exactitud empírica y su vitalidad concep-

tual.

Al emplear los enunciados como cápsulas informativas de los contenidos curriculares, 
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los maestros fbrmadores propiciaron que los alumnos no encontraran coherencia y claridad en 

los enunciados, además tuvieron conflictos para relacionarlos e integrarlos, pues los conteni-

dos se les presentaron descontextualizados, lo que les impidió identificar y comprender cómo 

el signo contiene dos caras: una, la de lafo,-ina que representa, y otra, la del conieniclo repre-

sentado. En consecuencia los alumnos no pudieron identificar al signo en su función de evocar 

el objeto representado por medio de la palabra que lo representa. Carbajal dice En efecto. ni  

la composición de las palabras muestra los conceptos parciales de que se compone la idea 

completa que la palabra da a entender, ni tampoco la conexiones entre las palabras son aptas 

para designar las relaciones que guardan los pensamientos [...] entre si"w. Lo anterior nos in-

dica que la dificultad básica de los normalistas estaba en creer que las palabras o signos son en 

sí mismos las cosas a las cuales hacen referencia o representan. 

Julián Carbajal Cordón."El lenguaje como problema  lilDsofIcO y critica del juicio, en Rodnguez Aramayo, Roberto y Gerard Vilar (1992) En la cumbre 
del criticismo. España: Anthropos/IJAM-I, pág. 48.
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ANEXO 6.

COORDINACIÓN DE SERVICIOS PARA

ATENDER Y CONTROLAR A LOS

ALUMNOS, LOS MAESTROS Y LOS 

SERVICIOS GENERALES 

a) Los alumnos. La atención y el control se hacen mediante el departamento (le licencia-

tura o psicopedagogía y control escolar, quienes vigilan la clasificación, distribución, asisten-

cia, puntualidad, cumplimiento general de los deberes escolares, asociaciones de la misma es-

cuela y grupos de representación estudiantil, etcétera, éstos últimos bajo la supervisión del de-

partamento de licenciatura o psicopedagogía. 

b) Los maestros. La atención y control de los maestros corresponde a los departamentos 

de recursos humanos. docencia o formación inicial, a la suhdirección administrativa y acadé-

mica y a la dirección. El control se hace sobre la planeación, desarrollo y evaluación de los 

cursos, evaluación del rendimiento y de la enseñanza, así como la puntualidad, la asistencia y 

el registro de calificaciones. 

c) Los servicios genera/es La atención y el control (te los servicios generales se centra 

en el mantenimiento del edificio, mobiliario, instrumentos y equipo en las condiciones debi-

das, y la supervisión y provisión del material necesario a los departamentos y secciones. Estas 

tareas corresponden tanto a la directora como al personal de recursos materiales y servicios es-

colares.
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ANEXO 7. 

LA DIVISIÓN DEL TRABAJO ESCOLAR DE

ACUERDO CON LAS FUNCIONES EN LAS

NORMALES 

Trabajo dirigido hacia los alumnos: 

a) el trabajo cuyas acciones se circunscriben a la formación de los estudiantes en el aula (ense-

ñanza curricular y cocurricular): 

b) el trabajo cuyos servicios está dirigido hacia la atención de los alumnos (biblioteca, interna-

do, médico y dental, fotocopiado, material didáctico, informática); 

e) el trabajo académico-administrativo en atención a los alumnos (licenciatura y control esco-

lar).

El trabajo dirigido hacia las acciones de los maestros. 

(1) administrativo-académico por departamentos (planeación y evaluación, docencia, difusión y 

extensión, exámenes profesionales), donde se planca, organiza y controla las acciones de los 

docentes: 

e) trabajo de apoyo a los maestros y a los departamentos (reprogratia, diseño e impresión, re-

cursos materiales), donde se presta el servicio a los docentes administradores y académicos 

preferentemente (le tiempo completo o también llamados (le planta; 

f) el trabajo tendiente a conservar la infraestructura y el control de los servicios administrati-

vos (recursos humanos, control escolar, recursos financieros, servicios escolares). 
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ANEXO 8. 

LAS FORMAS DE ORGANIZACIÓN QUE SE

HAN ESTABLECIDO EN LAS ESCUELAS 

NORMALES A PARTIR DE 1975 

1 lasta antes de la década de los setenta la vr inizacion de las normales era de tipo lineal. 

caracterizada porque la actividad de decisión interna e institucional era de tipo vertical y se 

concentraba en la figura directiva, que tornaba todas las decisiones y tenía la responsabilidad 

básica del mando. El director, corno jefe superior, asignaba y distribuía el trabajo a sus colabo-

radores, quienes a su vez le reportaban sus acciones. Las ventajas de este tipo de organización 

estaban en las funciones simplificadas entre la actividad del aula y la administración de los re-

cursos, debido al escaso personal. Lo que propiciaba mayor facilidad en la toma de decisiones 

y en la ejecución de las mismas. No había conflictos de autoridad ni fugas de responsabilidad, 

porque la disciplina era fácil de manejar. Lo funcional residía en que existían pocas activida-

des aparte de la docencia, lo que favorecía la especialización de cada actividad en una función. 

Este tipo de tradición autoritaria no ha cambiado mucho 

La organización en las normales en la década de los setenta 

del siglo XX 

Al instaurarse el plan 1975 de la carrera de profesor de educación primaria, vinieron 

cambios en la organización de las normales, debido al aumento de la tira de materias del plan 
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de estudios con una duración de 

La matricula escolar y la planta 

maestros aumentó, no así las 

La organización de las escuelas 

siguiente manera. En la punta de

Chico dflOS. 

Dirección
¡ de 

1 funciones. 
Suhdirección técnica

era de la 

	

Secretaria adirnnistraiva la pirámide 

organizacional	figuraba	el	 director o 

la directora, en línea de mando	Depailaniento de psicopcdagogia
1 seguía	el 

subdirector o la subdirectora, luego el secretario o la secretaria administrativa y después seguía 

e] coordinador o la coordinadora o jefe de los orientadores:' Los orientadores sustentaban la 

base de la pirárni(le organizacional. Los catedráticos y alumnos no estaban considerados en es-

te tipo de organización jerárquica. 

Ante estos cambios la organización lineal se consolidó en sus niveles de mando. Entre 

las herencias de la organización lineal convertidas en una característica de las nonnales está la 

organización rígida e inflexible, la que dependió de profesores clave; esto produjo que los 

maestros con autoridad y mando estuvieran saturados de trabajo, porque centralizaban el con-

trol.

Esta división estableció una distinción entre lo que ameritaba ser docente-administra-

dor-autoridad y lo que constituía ser docente-formador. Tal distinción se tradujo en la creación 

de categorías laborales por parte de la administración educativa central del gobierno del Esta-

do de México. Las categorías con mayor percepción salarial eran y son aquellas que estaban y 

están ligadas a las funciones administrativas, como la de los directivos, los orientadores y el 

personal de tiempo completo que realizaba funciones administrativas; y las de menor nivel sa-

larial fueron y son las que estaban y están ubicadas en el trabajo docente frente a grupo, es de-

cir, en la enseñanza. Las categorías en el área docente eran: profesor horas clase base, super-

numerarias e interinas. 

Con un diseño organizacional lineal, en las normales surgieron las funciones con especi-

ficación jerárquica (le unidades y cargos en el contexto de la funcionalidad; el control de la 

gestión se orientó a la verificación del cumplimiento de las funciones no necesariamente en re-

lación con las metas, sino con el ajuste ritual de las acciones. La función operativa estaba con-

En la Escuela Normal No. 1 de Toluca, dominantemente se han tenido directores y en la Normal para profesores han sido directoras As¡ también los co-
laboradores han sido en ese orden subdirectores o subdirectoras, secretarios o secretarias, orientadores u orientadoras. 
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trolada por los departamentos de orientación o psicopedagogía, donde se concentró el mayor 

poder de ejecución. Por mucho tiempo estos departamentos personificaron la base de la for-

mación de los profesores, hasta antes de los cambios originados por el plan 1985. Los depar-

tamentos de orientación o psicopedagogía se instituyeron corno los depositarios de la forma-

ción y características de ser maestro. 

La organización cii las normales cii la década de los ochenta 

del siglo XX 

Para 1984 en el país y 1985 en el Estado de México, con la implementación del Plan de 

estudios de la licenciatura en educación preescolar y primaria, se abre una nueva forma de or- 

ganización en las escuelas normales, es decir, se redistribuye el poder y las funciones, pues el 

hecho de pasar formalmente de escuelas de educación media a instituciones de educación su-

perior, por el acuerdo presidencial del 22 de marzo de 1984, generó cambios obligados a la es-

tructura organizacional de las instituciones. Los cambios en la organización crearon una modi-

ficación en la conducta de las normales. 

Con el establecimiento de la licenciatura, se implementaron algunos departamentos y las 

funciones de los existentes se modificaron al imponerse en las normales el modelo de organi-

zación universitario con funciones sustantivas (investigación, difusión y extensión cultural) y 

adjetivas (que hicieron más compleja la administración escolar). 

La organización que se estableció a partir del plan 85 en ambas normales, fue líneo-

funcional, por lo que el poder se redistribuyó de manera horizontal con la creación paralela de 

departamentos, con lo cual se diversificaron las funciones de las escuelas, como representa el 

organigrama siguiente:
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Di rece iún 

Subdirección Técnica1 1 Secretaria Administratia 

InvestigaciónExtensión yControlRecursosServiciosRecursos Fi


Recursos 

DiíusiúnEscolarHumanosE'.eolarcsn:Inciero,.Materiales 

La organización de las escuelas estuvo caracterizada porque la centralización del poder 

en la autoridad del director o la directora de las instituciones se consolidó, aun cuando al exis-

tir más departamentos se inició una estructura con mandos medios, pues se implementaron las 

figuras de jefes o coordinadores de los departamentos. 

Lo que realmente se descentralizó no fue el poder de los directores, sino el descargo de 

la supervisión y el control de las actividades escolares, sobre todo en las cuestiones de opera-

ción de las políticas educativas en turno. Con este tipo de organización se inició una selección 

de maestros para dotarlos de poder Fue una selección con carácter político-institucional en-

mascarada en el servicio. No se hizo basada en el saber profesional técnico de los maestros, 

sino con un carácter patrimonialista. El ejercicio del poder de los nuevos jefes o coordinadores 

de los departamentos se dio a través del control de las funciones y las actividades de los maes-

tros que estaban bajo su cargo. 

En el momento en que se diversificaron las funciones con la implementación de nuevos 

departamentos, empezaron a existir problemas entre los distintos elementos que tenían un po-

der semejante, es decir, cuando se crearon los departamentos, los coordinadores o jefes con 

determinado coto de poder y sin la especificación de funciones precisas invadieron o duplica-

ron acciones. acciones. Este hecho provocó falta de coordinación entre las actividades que se realizaron 

en las normales. Muchas de las acciones se empalmaron y se duplicaron. 

Las funciones fueron en su mayor parte nuevas e inicialmente estuvieron desprovistas de 

especificaciones precisas. No existían manuales de funciones y furiciogramas, los maestros 

asignados tampoco tenían experiencia en el cargo y en las funciones de cada departamento. 

Los problemas que se presentaron con estas primeras incursiones en las nuevas funciones fue-

ron que, al no tener claridad cii la función, no hubo compromiso por parte de algunos profeso-
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res en el deber de la ocupación, de tal manera que sus resultados fueron pobres y de poca tras-

cendencia, por un tiempo aproximado de tres o cuatro años. 

Durante un buen tiempo los nuevos departamentos fueron subvalorados por los maestros 

de la estructura jen'trquica anterior. Ya Hall. apunta: 

el hecho de que se tenga que aprender nuevos papeles crea otros problemas organizacionales [. .). todo el 
sistema tiende a tener una operación muy débil hasta que se aprendan los papeles y las relaciones que los 
ligan. Esto puede lograrse por imposición de la estructura organizacional pero también debe aprenderse y co-
incidir, en algún grado, con el comportamiento y las expectativas de los miembros de la organización.4' 

La estructura organizacional mediante departamentos sin claridad en las funciones fue 

consolidando en los maestros acciones que se convirtieron en prácticas departamentales. Prác-

ticas cuya característica fue la realización de acciones descontextualizadas y desvinculadas a 

la función formativa de las normales. En este sentido la prescripción organizacional y norma-

tiva no tuvo los resultados esperados. 

Las prácticas departamentales se instituyeron como las Funciones únicas y validas para 

los maestros adscritos a los departamentos. Prácticas con las que a finales de la década de los 

noventa se instituye un nuevo plan de estudios, lo que modifica en poco la estructura organi-

zacional de las normales, como se verá adelante. 

La organización de las normales para operar las orientacio-

nes del modelo de competencias 

Con la puesta en marcha del plan 1997, la organización de las escuelas tu\ O poca varia-

cin en su parte estructural, pues se estableció una organización línea-sifJ. El tipo de maestro 

iue se requirió para asumir la nueva organización es lo que Weber llama funcionario de for-

mación profesional, cuyas condiciones de servicio se basan en un contrato, con un sueldo fi-

jo, graduado  según el rango del cargo y no según la cantidad (le trabajo. y derecho de ascenso 

conforme a reglas tijas''. Con este tipo de organización, la dirección y los responsables de los 

departamentos en líneas de mando siguieron y siguen conservando la autoridad rígida y verti-

' Richard H. Hall. Organizaciones.' estructura y proceso, México: Prentice-Hall Hispanoamericana, 1998, pág. 218. 

Weber, Max. Economia y sociedad, México: Fondo de Cuura Económica, 1984, pág. 707. 
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cal ejercida sobre los (lemas. 

La organización estructural y las funciones de las escuelas normales se vuelven más 

complejas, pues las líneas de mando se diversifican y las funciones se integran a objetivos ma-

yores. 

Direccitin 

indid de Iki:ieacioii Senuiuiieiiio y
1 

EvaluLickin Institucional Consejo Académico 

Subdirccckn Administrativa Suhdireecnn Académica....................

Pleparatoria

No se pierde con este tipo (le organización la centralización de la autoridad que se concentra 

en la cima y se sigue en apariencia una cadena escalar. 

Los coordinadores o jefes de los departamentos sólo tuvieron que obedecer en linea je-

rárquica y se dispusieron de manera escalonada, es decir, cada nivel jerárquico inferior se su-

bordinó a un nivel jerárquico superior con autoridad de mando. La autoridad de los niveles je-

rárquicos actualmente está acotada por las decisiones de la dirección de las escuelas. debido a 

lo cual su autoridad se limita a vigilar y dirigir las acciones de su departamento o sección. 

Weber permite comprender que en una organización: 
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también el que ordena obedece, al emitir una orden, a una regla: a la ley o al "reglamento" de una norma 
formalmente abstracta. El tipo del que ordena es el superior", cuyo derecho de mando está legitimado por 
una regla estatuida, en el marco de una competencia' concreta, cuyas delimitación y especialización se fun-
dan en la utilidad objetiva y en las exigencias profesionales puestas a la actividad del funcionamiento. 

Como se muestra en el organigrama, se entiende que las funciones se realizan de manera 

separada y consecuentemente se puede inferir que se hacen de manera descontextual izada. En 

forma real siguen existiendo problemas en la coordinación de las acciones. Muchas de las ac-

tividades se duplican y se empalman y no hay una relación y cooperación entre los profesores 

de los departamentos. 

En cuanto a las unidades y comités stajj no están constituidos para desempeñar funcio-

nes (le asesoría o técnicas, sino para asegurar el control y supervisión de las acciones y los 

mandatos de la autoridad central. La función del Consejo Académico es la de avalar las deci- 

siones (le la dirección y, supuestamente, de valorar las funciones departamentales en dos in- 

formes anuales que rinde cada departamento. En cuanto a la Unidad de Planeación, Segui-

miento y Evaluación Institucional, su función es integrar los planes anuales de trabajo de cada 

departamento y hacer un seguimiento riguroso de los resultados, no importando los procesos 

ni las circunstancias de cada departamento, sino el cumplimiento de lo planeado. Se convierte 

en una unidad administrativa de control, y en ocasiones, de hostigamiento. Esta unidad está 

para garantizar el funcionamiento y el control (le la escuela. 

" Weber, Max. Econo roja y sociedad, México: FCE, 1984, pág. 707.
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ANEXO 9. 

PLANEACIÓN Y CALIDAD TOTAL 

La indefinición del plan de estudios 1985 y las políticas que lo sustentaron no sólo se re-

flejó en el abanico de metodologías y orientaciones teóricas, también se vio reflejada en los 

procesos de la planeación institucional. Dos años después de la firma del Acuerdo Nacional 

para la Modernización de la Educación Básica, del 18 de mayo de 1992,  y con la preocupación 

del Estado mexicano por adecuarse a las exigencias internacionales de la revolución de ¡a ca-

¡[dad en la producción, las normales se vieron involucradas en la llamada calidad total. 

El hecho de que se introdujera el modelo japonés de calidad total provocó un descon-

cierto en los maestros de las normales, puesto que el modelo japonés de administración Hos-

hin Kanri, empleado en la organización empresarial, no se ajustaba a las funciones y formas de 

actuación de los departamentos, y mucho menos a la relación exigida entre éstos. En el ámbito 

empresarial el término hoshin representa meta y brújula, lo que se traduce como"política—. 

siempre que se entienda una dirección de logro (objetivo) y un estándar de medición (mcta). El 

modelo Hoshin en el ámbito empresarial tiende hacia la mejora de la producción. En el ámbito 

(le las normales debió tender hacia la mejora de la formación. 

!!tish iii 

LU IS( 1. política. Plan. oi'jet VO
 adirio.inteiun. iirecei(íT. mando. careo, cuidado de 

Aquí es necesario hacer un paréntesis en la planeación de las normales y hacer una breve 

descripción del modelo Hoshin, para entender qué sucedió cuando se implantó este modelo 

como una forma de planeación y no como un modelo de administración. 

Primero debemos entender que el modelo Hoshin permite que los POCCSOS respondan 
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hacia afuera y hacia el propio interior de las empresas. Fuera de la empresa responde a las ten-

dencias de mercado y de la competencia, a los cambios tecnológicos, a la implementación de 

nuevos materiales e insumos, además se adecua a los precios de insumos y comercio interna-

cional. Dentro de la empresa incrementa la calidad y cantidad de la fuerza de trabajo, hace in-

versiones en bienes de capital, busca e incorpora nuevos productos de acuerdo con las tenden-

cias de desarrollo, realiza los cambios organizacionales necesarios, controla costos y situación 

de la administración diaria. 

Cuando se implanta un modelo en una empresa primero se definen las áreas y luego se 

establece la misión de cada área; los objetivos en términos de productos/servicios por cliente 

interno/externo el sistema de control, estableciendo indicadores, límites de control y procedi-

mientos. Luego se implanta la operación y el sistema de control hasta estandarizar la opera-

ción. En esta parte el propio grupo responsable de la operación deberá monitorear el desempe-

ño para identificar anormalidades y su tratamiento (círculos de calidad). Identificadas las cau-

sas comunes tic mayor impacto, se desarrollan proyectos de mejora continua para elevar el ni-

'cl de desempeño, recorriendo en todos los casos el ciclo de control descrito arriba y utilizan-

do las siete herramientas básicas de calidad. 

En contraste, cuando se implantó el modelo de planeación en las normales, primero se 

dijo cómo hay que elaborar los planes y luego se pasó a determinar los aspectos que habían de 

contemplarse para cumplir con los lineamientos que se establecieron al respecto. Después de 

una etapa de información general se les solicitó a los maestros de los diferentes departamentos 

ajustar sus actividades al nuevo modelo. Lo más importante es que se llenaron los formatos y 

se contemplaron los aspectos que se habían establecido. Los objetivos, misión, definición de 

indicadores y sistemas (le control. los límites de control y procedimientos. así como el monito-

reo del desempeño y la identificación de anormalidades no importaron. Cuando se evaluó se 

hizo sobre los resultados, considerando las metas. Entonces fue más importante para los eva-

luadores saber cuándo inició la actividad, cuándo terminó y qué porcentaje se logró. No hubo 

interés por saber sobre los procesos para el logro de los objetivos, ni tampoco importaron las 

estrategias y la eficiencia (le la operación. 

Para el trabajo diario el modelo Hoshin emplea una administración por políticas que se 

realizan de arriba hacia abajo, donde se consideran las actividades necesarias para asegurar el 

logro de los objetivos de producción y negocio de la empresa. Esta administración por políti-
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cus es la herramienta de administración estratégica que enlaza la filosofia, la planeación y el 

control estratégico, y las actividades diarias de la empresa. Consiste en aplicar sistemática-

mente el ciclo de mejora (kaizen) a la función directiva de todos los empleados para lograr ob-

jetivos internos y externos. Kaizen significa el mejoramiento en marcha que involucra a todos 

---alta administración, gerentes y trabajadores. 

El Incloramiento continuo, más que un enfoque o concepto, es una estrategia, y como tal 

constituye una serie de programas generales de acción y despliegue de recursos para lograr ob-

jetivos completos, pues el proceso debe ser progresivo. No es posible pasar de las pretensiones 

a los cambios administrativos y a la producción en un solo paso. 

En el desarrollo y aplicación del Kaizen se ven amalgamados conocimientos y técnicas vinculados con Admi-
nistración de Operaciones, Ingeniería Industrial, Comportamiento Organizacional, Calidad, Costos, Manteni-
miento, Productividad, Innovación y Logística entre otros. Por tal motivo bajo lo que podríamos llamar el pa-
raguas del Kaizen se encuentran involucradas e interrelacionadas métodos y herramientas tales como: Con-
trol Total de Calidad, Círculos de Calidad, Sistemas de Sugerencias, Automatización, Mantenimiento Produc-
tivo Total, Kanban, Mejoramiento de la Calidad. Just in Time, Cero Defectos. Actividades en Grupos Peque-
ños, Desarrollo de nuevos productos, Mejoramiento en la productividad, Cooperación Trabajadores-
Administración, Disciplina en el lugar de trabajo, SMED, Poka-yoke y Robótica entre otros. La filosofía de 
Kaizen supone que nuestra forma de vida —sea nuestra vida de trabajo. vida social o vida de familiar— me-
rece ser mejorada de manera constante.4 

Mejorar los estándares (llámense niveles de calidad, costos, productividad, tiempos de 

espera) significa establecer estándares más altos. Una vez hecho esto, el trabajo de manteni-

miento por parte de la administración consiste en procurar que se observen los nuevos estánda-

res. El mejoramiento duradero sólo se logra cuando la gente trabaja para estándares más altos. 

El punto de partida para el mejoramiento es reconocer la necesidad. Si no se reconoce ningún 

problema taflipoco se reconoce la necesidad de mejoramiento- Kaizen enfatiza el reconoci-

miento de problemas, proporciona pistas para la identificación de los mismos y es un proceso 

para su resolución. Entre las características especificas del Kaizen se tienen: 

Trata de involucrar a los empleados a través de las sugerencias. El objetivo es que lo trabajadores utilicen 
tanto sus cerebros como sus manos. 

Cada uno de nosotros tiene sólo una parte de la información o la experiencia necesaria para cumplir con 
su tarea. Dado este hecho, cada vez bene más importancia la red de trabajo. La inteligencia social flene una 
importancia inmensa para triunfar en un mundo donde el trabajo se hace en equipo. 

Genera el pensamiento orientado al proceso, ya que los procesos deben ser mejorados antes de que se 
obtengan resultados mejorados. 

Mauricio León Lelvich, KAIZEN - La Mejora Continua aplicada en la Calidad. Productividad y Reducción de costos', Monograflas. com , Argemtina. 
En http llwww monogratias.coniltrabajosl4/kaisenfkaisen shimi 

¡bid.
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Kaizen no requiere necesariamente de técnicas sofisticadas o tecnologías avanzadas. Para implantarlo 
sólo se necesitan técnicas sencillas como las siete herramientas del control de calidad. 

La resolución de problemas apunta a la causa-raíz y no a los síntomas o causas más visibles. 
Construir la calidad en el producto, desarrollando y diseñando productos que satisfagan las necesidades 

M cliente. 
En el enfoque Kaizen se trata de "entrada al mercado" en oposición a "salida del producto".4 

El mejoramiento continuo más que un enfoque o concepto es una estrategia. y como tal 

constituye una serie de programas generales de acción y despliegue de recursos para lograr ob-

jetivos completos, pues el proceso debe ser progresivo. El mejoramiento administrativo y de 

tnnación en las escuelas normales no se pudo lograr porque faltó conocer y aplicar con aser-

tividad el modelo. Faltaron los recursos humanos idóneos para administrar desde esta perspec-

tiva, y también faltó una inyección de recursos financieros, básicamente en las acciones aca-

démicas, como la preparación formal (le los maestros en nuevas metodologías y el manejo (le 

nuevos recursos tecnológicos. 

En el modelo Hoshin cada política señala una dirección, y a partir del establecimiento (le 

metas puede revisarse su cumplimiento parcial durante el año. Este mecanismo permite que se 

desarrolle el trabajo en equipo y el logro (le objetivos interdepartamentales. 

La estructura interfuncional es la que forman los equipos de trabajo que buscan objetivos que solamente 
pueden alcanzarse con la participación de diferentes ¿reas de la empresa que siguen la administración dia-
ria. La estructura interfuncional tiene tres niveles, coloca al director general como líder de todos los equipos, 
al cual reportan los responsables de los equipos encargados del logro de un solo objetivo. En cada equipo in-
terfuncional participan representantes de las áreas afectadas según su rol (responsable, involucrado y sopor-
te) y le reportan líderes de equipos de proyecto encargados de un solo entregable orientado al logro del obje-
tivo.4'4 

El logro de los objetivos se hace a través de proyectos y su seguimiento se controla a 

través de una ""hoja (le control de proyectos y hojas (le registro de compromisos y de sus mdi- 

calores son la infraestructura administrativa que requieren los equipos interdisciplinarios"'---- 

El desempeño de los equipos de proyecto debe medirse sobre la base del cumplimiento del ob-

jetivo, el avance del proyecto contra el programa y el logro del alcance del proyecto. 

Las prácticas de planeación escolar ajustan los sentidos prescritos (le las políticas (le pla-

u eac i ón. 

Los siguientes elementos sobre el modelo Hoshin nos presentan algunas nociones sobre 

" Mauricio León Lefcovich, KAIZEN - La Mejora Continua aplicada en la cardad. Productividad y Reducción de costos", Monografias. com , Argemna. 

En http://w.monografias.comltrabajosl4lkaisenlkaisen.shtmi  
Información obtenida en Servicios Profesionales Infinita SC México, 2004. infinitax.com . 
]bid,
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como las políticas y lineamientos prescritos en las escuelas normales son ajustados a las prile-

ticas escolares y acciones de los maestros, y no son los maestros los que se ajustan a éstos li-

neamientos y políticas: 

Los propósitos. Como aspiraciones fundamentales plasmadas en planes y programas de 

estudio, por lo regular fueron considerados en los planes de desarrollo o en los planes anuales 

(le las normales, no como aspectos a alcanzar o lograr, sino como elementos que permitieran 

justificar las actividades, y era obligado integrarlos al discurso introductorio de la planeación. 

De hecho, las actividades realizadas en varios departamentos no se relacionaron con los pro-

pósitos generales de los planes o las políticas impuestas, sino que se relacionaban con los in-

tereses, actividades y funciones que se perseguían cii forma permanente o semipermanente en 

los minigrupos sociales de las instituciones, o los intereses muy particulares de los profesores 

o de la dirección. 

Las metas. Se consideraban como los empeños o resultados que las escuelas deseaban 

obtener, transcurrido un tiempo específico y establecido cuantitativamente. En este punto las 

metas no se relacionaron específicamente con los propósitos plasmados en las unidades de di-

rección, puesto que las propias escuelas fueron estableciendo sus propias ¡netas de acuerdo 

con las funciones que se realizaban y las formas consolidadas de actuar. En el tiempo que se 

aplicó el modelo Hoshin en las escuelas normales no fue importante que se establecieran me-

tas en relación con los perfiles de egreso, sino en razón a las funciones y actividades de la ins-

titución. No se tomaron en cuenta metas que estuvieran relacionadas con la organización del 

aprendizaje y las propuestas formativas. Era más importante prever y organizar para la ense-

ñanza y no saber cómo aprende el participante (maestro en razón a los cargos que desempeña) 

o bien de qué ¡nodo el formador debería organizar la acción formativa. 

Esta forma (le proceder hizo que se siguieran estableciendo metas cuantitativas respecto 

a la cantidad de actividades que se podían realizar, no importando su calidad o impacto. En el 

aula, las metas se manifestaron con los acuerdos de las llamadas academias que de igual modo 

planearon y establecieron ¡netas basadas en la enseñanza expositiva y algunas actividades de 

los alumnos que fomentaron el aprendizaje estático o mecánico. Este tipo de aprendizaje desde 

la perspectiva de la sociedad del conocimiento es improductivo. López Camps dice al respec-

to: "Aprendizaje mecánico. Es todo aquello que se aprende y que luego no se utiliza porque no 

se integra en el uso habitual, a no ser que se solicite de manera explícita. Es un aprendizaje 
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que no se aplica de forma inmediata. Paradójicamente, es el estilo habitual de aprendizaje". 

Las estrategias. Se consideran dentro de la planeación corno cursos de acción general o 

alternativas que muestran la dirección y el empleo de los recursos y esfuerzos hacia el logro de 

los objetivos y metas institucionales en las condiciones más ventajosas. En las normales estas 

estrategias se ajustaron más al desarrollo de las acciones cotidianas de los departamentos, que 

a la difusa misión, visión, objetivos y metas institucionales, o hacia los fines y perfiles de la 

fonnación de profesores, marcados en planes y programas de estudio. Los objetivos y metas 

institucionales estuvieron determinados y acotados por las acciones cíclicas de los departa-

mentos, donde la costumbre y el uso se impusieron y se resistieron a los cambios. Por ejemplo, 

las acciones del departamento de docencia estuvieron más encaminadas hacia la planeación de 

acciones que consolidaran la enseñanza informativa y no hacia la conducción del aprendizaje 

(le los alumnos. 

Las estrategias que se incluyeron en la planeación estaban dirigidas hacia el desarrollo 

de prácticas de los maestros y de los alumnos, donde se privilegiaron aspectos como la moti-

vación, la ejecución y la evaluación correspondientes a los modelos de enseñanza de la tecno-

logía educativa. Por el contrario, no se tomaron en cuenta el desarrollo de las capacidades y 

conocimientos donde se tenía que desarrollar habilidades de lectura para la identificación de 

las ideas, la búsqueda rápida de conceptos; y tampoco se desarrollan habilidades de escritura 

donde se tenía que hacer uso del registro de las ideas y conceptos. el establecimiento de rela-

ciones entre las ideas y conceptos, etcétera. 

Una de las estrategias que han permitido el poder vertical de la dirección en las escuelas 

es el empleo de las reuniones y la discusión para planear y desarrollar los proyectos y pres- 

cripciones impuestas por la administración central. Con estas reuniones se ha dado la aparien- 

cia de que los maestros tienen participación y colaboran en la planeación y la solución de los 

problemas institucionales. 

A partir de 1985 se han vuelto recurrentes las reuniones, sobre todo cuando se tienen que 

realizar cambios o ajustes a los formatos o maneras de planear. Estos cambios o ajustes se han 

realizado en los documentos que se elaboran para cumplir con los lineamientos de la adminis-

tración central, pero no se han visto reflejados en el accionar de los departamentos, sobre todo 

Jordi López Carnps e Isaura Leal Fernández Aprender a planificar la formación, España: Paidós, 2002, pág. 41 
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porque la imposición se ha realizado a través de la información superficial de los fundamentos 

teóricos, filosóficos, políticos y prácticos o utilitarios de estos. Además, en las reuniones exis-

tió un buen cuidado de que se utilizara la nueva terminología, la cual fue adoptada por los 

maestros sin saber a fondo el contenido de los términos empleados. 

Ball al respecto nos explica que: 

los interlocutores de la discusión y el debate de la sala de profesores «dominan y son dominados» por la es-
tructura de normas y convenciones encarnada en el «'enguaje disponible». Hay modos de hablar, formas de 
lenguaje, giros y expresiones idiomáticas que se evitan y están sujetas a sanciones en estos contextos.4 

Lo interesante es que en las escuelas normales estas discusiones estaban acotadas por las 

convenciones del decoro social, porque se dispuso en las reuniones y en las asesorías o cursos 

de actualización, no señalar o evidenciar a los profesores, no criticar la administración, evitar 

la exhibición de los errores, no contrariar las indicaciones de la dirección o los departamentos 

de docencia o planeación que señalaran la prontitud y los líimites de tiempo disponible para 

las aceleradas elaboraciones, cambios o ajustes. Transgredir estos señalamientos era ubicarse 

en la línea del desacato y la intolerancia. Las sanciones fueron los cambios de cargo o de fun-

ción. Una estrategia adecuada y pertinente para la toma de decisiones y para la planeación y la 

organización sería que el cuerpo directivo implementara un común de decisiones que fueran 

tornadas por grupos y/o cuerpos técnicos. Los directivos de la escuela tendrían el auxilio de los 

maestros con argumentos y criterios expertos cuando considerasen que éstos pudieran propor-

cionar conocimientos adicionales sobre el problema, o bien que pudieran planificarlo, cuando 

fuera probable que aceptaran su propia solución, su aceptación fuera crítica y tuvieran metas 

compatibles con las de la institución. 

Las auditorías. Con la implementación del modelo Hoshin se inician en las normales 

las auditorias, supuestamente como criterios de evaluación y control de los procesos, pero en 

realidad usadas por las autoridades educativas de las instituciones corno instrumentos de pre-

sión y control. Los maestros las consideraron como instrumentos de represión y persecución. 

Esto provocó que se preocuparan más por presentar un panorama que diera la impresión de 

haber realizado y alcanzado los mejores resultados en su función, y con ello se olvidaran de 

evaluar los procesos. Las auditorías no tuvieron impacto en el proceso de evaluación porque 

Stephen J. Ball. La micropolitica de la escueta. Hacia una leona de la organ ización. España: Paidós. 2001, pág. 236. 
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no sirvieron para retroalimentar o reencauzar las actividades, y mucho menos para promover 

el mejoramiento continuo de las instituciones. La planeación, desde la perspectiva de calidad 

total, no cumplió el propósito de prever un camino sobre el que se ha de transitar, y mucho 

menos el de "anticipar su rumbo y, si es posible, cambiar su destino"". La calidad total no sir-

vió para considerar al alumno como un producto que al término de su formación debería mos-

trar calidad y eficiencia en el desempeño de sus funciones. 

Lo positivo de la implementación del plan de estudios 1985,  es que se pusieron en prác-

tica algunas políticas que involucraron a los maestros en la planeación y en la aparente toma 

de decisiones, mediante las reuniones generales para presentar los planes de desarrollo y legi-

timar las políticas impuestas externamente. Este tipo de reuniones sirvieron para convencer a 

los maestros pero no para hacerlos partícipes y mucho menos para comprometerlos. Porque la 

tendencia de las reuniones era prescribir y ordenar lo que se tenía que hacer, con ello se afirmó 

el control vertical (le la dirección formal institucional. Como señala Ball "Se usan las reunio-

nes para mantener el statu quo, a la par que se logra una apariencia de participación. Se pue-

den airear las quejas, desahogar el descontento, difundir intbrrnación y castigar a los rezaga-

dos". 

Ibid.. pág. 45. 
" Stephen J. Bali. La micropolitica de la escuela. Hacia una teoria de la organización, España: Paidós, 2001, pág. 236. 
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ANEXO 10. 

CARACTERÍSTICAS DE LA PLANEACIÓN 

ESTRATÉGICA 

Como anteriormente se hizo, es necesario abrir un paréntesis y considerar algunos de los 

puntos más importantes sobre la planeación estratégica, para ver si las escuelas normales están 

enficándose con claridad en este modelo de planeación. 

La planeación estratégica es un proceso que permite a una organización ser proactiva en 

VCz de reactiva en la formulación de su futuro. Toda empresa diseña planes estratégicos para el 

logro de sus objetivos y metas planteadas, estos planes pueden ser a corto, mediano y largo 

plazo, según la amplitud y magnitud de la empresa, es decir, su tamaño, ya que esto implica 

qué cantidad de planes y actividades debe ejecutar cada unidad operativa, ya sea de niveles 

superiores o inferiores. Para llegar a una conclusión exitosa luego de la aplicación de una es-

trategia, es importante el compromiso de todas las partes de la empresa, esto implica realizar 

una buena coordinación del trabajo en equipo. 

Para iniciar un proceso (le Planeación Estratégica se debe tener bien claro qué es y en 

que consiste. 

Algunos autores la definen como un proceso que se inicia con el establecimiento de metas organizacionales, 
define estrategias y políticas para lograr esas metas. y desarrolla planes detallados para asegurar la implan-
tación de las estrategias y así obtener lo fines buscados. También es un proceso para decidir de antemano 
que tipo de esfuerzos de planeación debe hacerse, cuando y cómo debe realizarse, quién lo llevará a cabo. y 
qué se hará con los resultados. La planeación estratégica es sistemática en el sentido de que es organizada 
y conducida con base en una realidad entendida. 

Las empresas definen la planeación estratégica como un proceso continuo, flexible e in-

tegral, que genera una capacidad de dirección. Capacidad que da a los directivos la posibilidad 

Renato Dimitri colon y Salvador Ángel Rodriguez, Planeación Estratégica", UAM-Azcapotzalco, ?lenico, 1990, 
Mauricio León Lefcovich, K.AIZEN - La Mejora continua aplicada en la Calidad, Productividad y Reducción de Costos', Monogratias. com , Argerntna. En 
http:/twww.monografias con'trabajos14JkaisenIRaisen.shtrnl

370



Orierflacjones en Ja formación de profesores y ías practicas escolares de las normales de Alberto Araujo Garma 

de definir la evolución que debe seguir su organización para aprovechar, en función de su si- 

tuación interna, las oportunidades actuales y futuras del entorno. 

Un plan simplemente es la posición estratégica que una empresa tomará ante una situa-

ción específica, ya sea a corto, mediano o largo plazo. Esta posición tendrá que tomar en cuen-

ta las siguientes preguntas: ¿a quién debo dirigirme como cliente?, ¿qué productos y servicios 

debo ofrecerles?, y ¿cómo hacer esto? Desafortunadamente una posición nunca permanece 

única y atractiva para siempre, debe estudiarse, evaluarse y hacerse las correcciones pertinen-

tes y en el más acertado de los casos, cambiarse. Considerando las respuestas a los plantea-

mientos anteriores se puede proyectar la planeación como un proceso. 

El proceso de la planeación puede resumirse en los siguientes pasos: 

- Identificar la misión de la institución. 

- Definir la visión de futuro. 

- Realizar investigación externa con el objeto de identificar amenazas y oportunidades ambien-

tales de acuerdo con factores políticos, económicos, sociales y culturales. 

-Realizar investigación interna con el objeto de identificar fortalezas y debilidades. dentro de 

las categorías de: estructura administrativa, enfoques de gestión, prácticas escolares para el 

aprendizaje, ambientes de aprendizaje y cultura. 

- Llevar a cabo análisis de formulación de estrategias con el objeto de generar y evaluar alter-

nativas factibles. 

- Fijar objetivos (metas). 

-Fijar estrategias. 

-Asignar actividades con sus correspondientes recursos, tiempos y responsables (realización 

de proyectos). 

-Nl edir resultados (indicadores de logro). 

-Tomar medidas correct i vas del caso.
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ANEXO 11. 

ESTRATEGIAS DE DIRECCIÓN Y TOMA 

DE DECISIONES DE LOS DIRECTIVOS 

ESCOLARES 

La dirección y la toma de decisiones 

Para la toma de decisiones el cuerpo directivo hace uso del juicio personal. Por mucho 

tiempo, hasta antes de la implementación del plan 1985, la toma de decisiones fue exclusiva 

de la dirección escolar, y se distinguió por ser jerárquica. rígida, lineal, cerrada, que procedía a 

través de órdenes, directrices y procedimientos fijos y definidos. Estos juicios no pudieron ser 

ajenos a los valores y a los hechos existentes en las escuelas normales y a los propios de los 

directores. En la actualidad tomar decisiones empleando juicios de manera personal llevaría ci 

riesgo de no hacerlo en forma razonable. Al respecto Owcns dice: 

el uso del juicio personal al tomar decisiones descansa no sólo sobre una interpretación sensible de los valo-
res, sino también en la naturaleza de los «hechos». En su mundo profesional, el administrador casi nunca es-
ta en posesión de todos éstos. Desde su posición privilegiada puede a lo sumo ver sólo parte de lo que su-
cede a su alrededor; recibe información fragmentada que tiene que evaluar y relacionar entre sí.""  

La toma unidireccional (le decisiones de los directivos respecto a la selección del perso-

nal que ocupa los mandos medios, para luego permitir que planeen actividades repetitivas y 

dominantes en los departamentos, ha afectado el desarrollo de las acciones en las normales, 

pues no ha existido una participación conjunta de los profesores tanto en la planeación Como 

en su ejecución. Con esta forma de dirección se han hecho patentes las diferencias entre las 

Robert G. Owens. La escuela como organización: tipos de conducta y práctica organizativa. México: Santitlana, 1998, pág. 151. 
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acciones planeadas y las acciones ejecutadas. La planeación y las acciones no se centran en las 

competencias a desarrollar, ni en los caminos a seguir para desarrollar dichas competencias, 

sino en la planeación y desarrollo de actividades repetitivas y emergentes, producto de los re- 

querimientos externos. Esto es una señal que evidencia los pocos beneficios que se alcanzan 

cuando se utilizan métodos menos participativos. 

Muy pocos problemas organizacionales tienen solamente una solución. y por lo tanto los 

directivos deben evitar actitudes basadas en la creencia de que un problema puede ser resuelto 

solo en una forma. En lugar de ello, deben desarrollar un marco conceptual que los motive a 

buscar las muchas soluciones alternativas que existen para la mayoría de los problemas orga-

nizacionales. 

Selección de la mejor alternativa 

El cuerpo directivo de las normales. conjuntamente con los departamentos involucrados 

en los problemas (recursos humanos, psicopedagogía y docencia), (le manera coordinada pue-

den elegir la solución más benéfica sólo después de que hayan evaluado cada alternativa cui-

dadosamente, y se alejen del rumor y el cotilleo de ciertos grupos o personas con intereses par-

ticulares. La evaluación debe consistir en tres pasos: 

Primero, dentro de sus posibilidades y atribuciones los responsables de tornas de deci-

siones (directivos) conjuntamente con los coordinadores deben enumerar, en la forma más 

exacta posible, los efectos potenciales de cada alternativa tal y como si la alternativa hubiese 

sido ya elegida e implantada. Así, por ejemplo y a manera de sugerencia, a los maestros se les 

debería canalizar a instituciones de educación superior de reconocido prestigio académico me-

diante los estudios de postgrado o a través de los intercambios académicos, para que se invo-

lucraran con metodologías de trabajo diferentes a las tradicionales y dominantes que se mane- 

jan en las normales. Por otro lado, la asignación y ubicación de personal en cargos y mandos 

debería hacerse con base en diferentes criterios. 

Segundo, los responsables e involucrados deben asignar un factor (le probabilidad a ca-

da uno de los efectos potenciales de la toma de decisiones, lo que llevarla a gestionar ante las 

instancias pertinentes (le la administración central los apoyos y recursos necesarios y pertinen-
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tes en caso de que se decidiera preparar fuera de la escuela a sus profesores de manera siste-

mática y formal, con ello se lograrían alcanzar los propósitos de la formación: o bien buscar 

fbrrnas diferentes a las que se emplean (cursos acelerados e intensivos que sólo propician una 

información superficial) dentro de la escuela para preparar a sus profesores. Esto indicaría qué 

tan probable seria la ocurrencia del efecto si la alternativa fuese implantada. 

Tercero, teniendo presentes las metas organizacionales, los responsables de tomas de 

decisiones deben comparar los efectos esperados de cada alternativa y sus respectivas probabi-

lidades. La alternativa que parezca más ventajosa para la decisión deberá ser elegida para ser 

implantada. Estas posibles formas de actuación no se realizan en la normal, pues la toma de 

decisiones actualmente compete sólo a la persona que ocupa la dirección de la institución. Aun 

cuando, por medio de la planeación, los miembros de los departamentos evidencian los pro-

blemas y hacen propuestas para su solución, no son éstos los que deciden la solución. porque 

las formas actuales de decisión están inmovilizadas por las relaciones de poder formales inter-

nas y externas que rigen a las instituciones. 

A continuación sería necesario poner en marcha la alternatia elegida. Las decisiones 

deberían estar apoyadas por una acción apropiada si se desea que se tengan probabilidades de 

éxito. Aun después de que la alternativa elegida haya sido planeada e implantada, la tarea de 

los responsables de la toma de decisiones no estará completa, pues deben prever en la planea- 

ción formas e instrumentos que les permitan reunir información de la retroalimentación para 

determinar el efecto de la alternativa implantada sobre el problema identificado. Si el proble-

ma identificado no está siendo resuelto por la alternativa implantada, los administradores de-

ben continuar buscando e implantando alguna otra alternativa que reduzca el efecto del pro-

Nema existente, de tal manera que la planeación no sea estática sino dinámica. 

Las soluciones que se tomaron la mayoría de las veces durante las décadas posteriores a 

los setenta no tendieron a solucionar el conflicto o el disgusto de los profesores, de manera 

que el cuerpo directivo tuvo que controlar y ejercer coerción administrativa para obtener algu-

nos resultados satisfactorios. Actualmente, aun cuando se trata de ofrecer un entorno adecua-

do, la dirección por lo regular trata de resolver los problemas que le generan conflicto, pero no 

los que se generan entre los profesores.
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Los directivos y el manejo del conflicto 

Un aspecto que han pasado por alto los directivos de las escuelas normales es la influen-

cia del conflicto o el desacuerdo entre los profesores. No han considerado que el conflicto in-

terpersonal puede aumentar el tiempo que se necesita para desarrollar las acciones de manera 

coordinada y con resultados positivos. Tampoco han tornado en cuenta que el conflicto entre 

maestros puede ser causa de división en sus posteriores relaciones de trabajo. El conflicto en-

tre profesores ha llevado a no coordinar esfuerzos y a obstruir las actividades de algunos de-

partamentos o las acciones de la formación. 

Es frecuente escuchar entre los maestros comentarios como los siguientes: en el depar-

tamento de reprografia de la Escuela Normal para Profesores (en adelante ENP) una compañe-

ra maestra comentaba a otra «mi coordinadora dijo que a ese maestro ningún trabajo y que le 

haga como quiera». En la biblioteca de la Escuela Normal No. 1 de Toluca (en adelante 

EN 1 T) el maestro encargado decía a un maestro usuario «no le puedo prestar libros para con-

sulta externa, silos quiere consultar hágalo aquí [ ... ]. Yo sólo cumplo órdenes, si quiere vaya a 

ver al subdirector». En el departamento de recursos materiales de la ENP, la maestra encarga-

da de proporcionar los materiales le dijo a un maestro con el cual ya tenía ciertas diferencias, 

porque le había reclamado la tardanza en la entrega de hojas y discos flexibles, «lo siento 

maestro, don Pablo todavía no ha traído sus materiales y no le puedo proporcionar nada». Los 

materiales solicitados fueron entregados un mes después de la fecha de discusión y tres meses 

después de haber sido solicitados. En el departamento de exámenes profesionales de la ENP 

un maestro le decía a otro: «Por favor. ¿me puedes entrcar el documento que te enviamos? 

Ya tienes dos meses en su revisión y no nos has remitido ninguna información, sólo faltas tú, 

si no liberas su tesis ya no podemos programar el examen del pasante en este periodo y será 

hasta dentro de seis meses; no seas malo, nos estás obstruyendo el trabajo». En la EN 1T en el 

departamento de docencia una maestra le decía a un compañero investigador: «Qué cree, 

maestro, no hemos podido recuperar sus encuestas, ¿no podría proporcionarnos otras? Ahora 

sí le prometo que haremos una lista de los maestros que las reciban y los haremos firmar para 
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que se compronletan a contestarlas y a regresarlas».'' 

El hecho de que la dirección de las normales haya ignorado el conflicto entre los maes-

tros ha permitido que algunas acciones lleguen a pesar en la organización porque se genera la 

desarticulación de funciones y de acciones. El desconocimiento del conflicto interpersonal por 

parte de los cuerpos directivos de las normales es señal de que deberían actuar con más fre-

cuencia en la interlocución con sus subordinados, para tratar de solucionar sus diferencias. Es 

necesario que afronten el conflicto y no lo eviten. Esto se puede conseguir sin afectar negati-

vamente a la calidad y al tiempo de decisión. 

La capacidad de dirección de los directivos 

La capacidad (le dirigir se presenta como una (le las funciones más importantes de la di-

rección, a la vez que la más compleja, pues a través de ella se logra establecer el motor de las 

acciones o de los cambios, así como la ejecución del trabajo. 

Un director con capacidad y habilidad en la dirección de sus subordinados podrá aprove-

char los conocimientos, energías, valores, etcétera, del personal en instituciones donde existe 

autonomía, valores, metas y propósitos definidos, conceptos e ideas compartidas, etcétera. Sin 

embargo, un director acotado sin la capacidad y habilidad de dirección sólo cumplirá media-

namente sus funciones. 

Las normales funcionan desde su creación con un modelo heterónomo, donde el poder 

para definir la misión, la agenda y los productos (le la thrmación reside en agencias externas y 

muy poco o nada en sus propios órganos de dirección. Mientras el principio (le autonomía su- 

giere la capacidad de autodeterminación, independencia y libertad, el concepto de heteronomía 

se refiere a la subordinación a un orden impuesto por agentes externos, los cuales emanan de 

la SEP y de la SECyBS. Desde la perspectiva de Castoriadis la hetcronoinía en el campo (le 

lo social histórico: es el Estado, quien establece las leyes, los principios, las normas, los valo-

res y los sentidos de una manera definitiva. y en el que la sociedad, o el individuo, según el ca-

'2 Comentarios que se fueron recogiendo en los pasillos de las normales y via las anécdotas de algunos maestros en entrevistas no estructuradas, durante 
los ciclos escotares 2003-2004  y 2004-2005. 
" Cf. Max Weber. Economia y sociedad. ESbOZO de sociologia comprensiva, México: FCE, 1984, pág. 40. 
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so. no tiene ninguna influencia sobre cllos". De este modo, los nuevos valores y normas que 

se establecen desde fuera de las normales en cada cambio de plan de estudios no afectan o 

modifican los valores de inicio. Habermas diría "lo que antaño fue accidental se ha convertido 

mientras tanto en esencia [...... 

El problema de instituciones públicas como las normales, es que al ser instituciones 

heterónomas carecen de la posibilidad de que los directores hagan uso de esa capacidad de di-

rección, debido a la delimitada autoridad que tienen. El hecho de que las normales no sean ins-

tituciones autónomas, les resta la oportunidad de desenvolverse como instituciones de educa-

ción superior. Como consecuencia de esta falta de autonomía es que no hay circunstancias 

adecuadas y apropiadas de innovación en todos los ámbitos y funciones que se realizan en és-

tas. El no ejercer una dirección autónoma está limitando la capacidad de conducción de la di-

rección. Un director más preocupado por satisfacer las demandas externas descuida el movi-

miento interno de las instituciones. Desconoce los movimientos que se dan en los maestros 

cuando toma decisiones unipersonales; esto está provocando que los directivos no tengan una 

plena percepción de los profesores insatisfechos y tampoco conocimiento de sus potencialida-

des no desarrolladas o no aportadas a la institución. Es poco el interés de los directivos por 

convencer y comprometer a sus colaboradores o subordinados en la tarea de la institución. Los 

cambios impuestos en las escuelas normales se han visto en cierto modo limitados en su reali-

zación, porque no existe un compromiso firme por parte de los profesores. Las formas e ins-

trumentos de control han servido para impulsar los cambios, pero sin resultados efectivos, 

porque el mismo control genera molestia y descontento entre los maestros. 

Un directivo que pierde de vista el conflicto entre los maestros, que tiene poca habilidad 

y capacidad de dirección, y además es heterónomo, no va a cuidar la comunicación y sus for- 

mas como elementos básicos para la operación y desarrollo (le la trmación. 

Comelius Castohadis. El campo de lo social histórico. en  Hemeroteca Virtual AMES. http:/iw.hemerodigiIaiunam.mxíANUlES. 1986, pág. 11. 

Jürgen Habermas. Pensamiento postmetafisico, México: Taurus Humanidades. 1990, pág. 189. 
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ANEXO 12: 

FUNCIÓN Y PREPARACIÓN 

Cada una de las actividades desempeñadas en las normales implica asumir un cargo. A 

su vez el cargo implica contar con una especialización y una profesión. En una empresa el 

desempeño del cargo se: 

manifiesta ante todo en la exigencia de una serie de conocimientos firmemente prescritos, que casi siempre 
requieren una intensa actividad durante largo tiempo, así como de pruebas especiales indispensables para la 
ocupación del cargo. Además se manifiesta con el carácter de deber de la posición del empleado4. 

Situación que no se presenta de la misma manera en las escuelas nonnales, porque hay 

una movilidad en los maestros que cambian constantemente de cargo y de función y, por tanto. 

no se especializan; además para su designación no se precisa de la preparación en todos los ca-



sos. La preparación específica para un cargo queda al margen, pues la movilidad se maneja

por otras circunstancias, como las peticiones personales para ubicarse en determinado lugar, 

ubicar personal que llega a la institución por cuestiones políticas y sin que la institución haya 

promovido su estancia, hasta la reubicación de personas por decisión exclusiva de la dirección. 

Esto ha originado que en la mayor parte (le estos tipos de trabajo y actividades fuera de 

la docencia, estén involucrados maestros que no tienen una formación específica, sino que la

han adquirido medianamente en la función misma. Las funciones de organización, planeación, 

control y administración de los recursos que se realizan en la escuela normal no se presentan 

como las necesarias y suficientes, desde el principio de especialización y de los economistas,

para obtener un USO eficiente del factor trabajo. En todo tipo de actividades ejecutadas en la 

normal, tanto instrumentales, expresivas, técnicas o administrativas, la división del trabajo está 

plenamente determinada por las unidades de dirección, pero no eficientemente realizadas por 

Max Weber. Economía y sociedad. 7 reimp., México: FCE, 1984, págs 718-719 
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las personas a cargo. En grandes organizaciones burocráticas sólo puede buscarse la «eficien-

cia» cuando la calidad del servicio no es un factor importante. Y las relaciones laborales en 

grandes empresas parecen indicar que la búsqueda de eficiencia sin compromiso puede reve-

larse como una ilusión" 

L. Stenhouse. Investigación y desarrollo del currículum, Espai'a. Morata, 1998, pág. 244. 
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