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INTRODUCCION

La formacion docente representa una compleja y amplia problematica en el
campo educativo, por lo que en este estudio me propongo abordar la dimension
del proceso de la formacion del formador de formadores; sujeto, accion, proceso

y espacio social poco indagado desde una perspectiva interpretativa.

En primer lugar, la formacion del formador de formadores la concibo, en los
mismos términos que plantea Martha Souto (1996), como un campo de practicas
y propuestas pedagoégicas construido en y a partir de la realidad social,
econdmica, politica, cultural, laboral y de las representaciones sociales de
determinados sujetos sociales, preocupados por la profesionalizacion de quienes
se encargan de formar maestros para el nivel basico del sistema educativo

nacional.

En segundo lugar, también es un campo de conocimiento encauzado a la
comprension de las acciones de formaciobn y a la construccion de
conceptualizaciones tedricas sobre la complejidad y las multiples dimensiones

que constituyen la practica de formacion.

La formacién del formador de formadores es ademas un campo de investigacion
preocupado por producir conocimientos y plantear problemas derivados del
estudio de la practica de formacion, de las situaciones en las que se realiza, de

los sujetos que participan en ella y de las instituciones de formacion de maestros.

El proceso de formacion del formador de formadores lo ubico en el contexto de la
institucion con la finalidad de entender el papel que tienen los espacios de

socializacién en dicho proceso. Este proceso se inicia® a partir de que el docente

LEl ingreso a la profesion de formador de formadores lo relaciono con cubrir los requisitos formales
para ser docente de la escuela normal, contar con los estudios de normal basicas y normal superior
0 su equivalente. La formacion como formador de formadores la asocio a la experiencia y al saber
docente que adquiere en el desarrollo de la practica institucional de formar maestros.
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ingresa a la escuela normal y se desarrolla a lo largo de los afios que realiza su
practica como formador de maestros. Esto es asi, ya que ante la ausencia de una
institucion o instancia del sistema educativo nacional, que se encargue de ofrecer
la formacion al docente de normal como un profesional de la formacion, tiene
como consecuencia que él, se forme como tal, desde su ingreso, durante la
trayectoria y permanencia en la escuela normal a la que ingresa; ademas, de los

estudios que, como parte de su superacién académica, realiza por si mismo.

La formacion del formador de formadores la visualizo como la practica que
consiste en formar a los formadores de base, a los maestros de la educacion
basica (inicial, preescolar y primaria, fundamentalmente). Practica que se realiza

en el contexto de una institucién educativa en particular: la escuela normal®.

La practica de formacion inicial de maestros la realiza el docente de la escuela
normal, quien se ocupa de la practica de formar pedagdgicamente a otros
formadores. Un formador de formadores en el caso que nos ocupa, es un docente
frecuentemente de tiempo completo, quien por su trayectoria académica y
profesional, por sus conocimientos de la practica docente en la educacion basica
y sus relaciones sociales, fue habilitado en la escuela normal para desarrollar la

practica institucional de la formacién de maestros.

La profesion de formador de maestros® ademas de contar con un reconocimiento

social, plantea la necesidad de estudiar la profesionalizaciéon® de la practica de

Z Actualmente la formacion inicial de maestros para la educacion basica, sélo se da en el caso de
México, ya que en otros paises esta se realiza en las universidades.

® En este punto recupero a Grediaga (1999) para fundamentar el porque el formar formadores
(maestros), es una profesién con validez y reconocimiento social: “En el nivel general de analisis, el
de la relacién de los miembros de la profesion con la sociedad y el conocimiento valido, si puede
concebirse a la profesién académica como forma legitima e integrada de agrupacion ocupacional.
Representa la asociacion de actores que se ubican en las organizaciones de educacion superior
para cumplir con un fin, la funcién de producir, trasmitir y certificar la adquisicion del conocimiento y
gue tienen capacidad de: 1) regular los procedimientos de incorporacion a la profesion y el
mercado académico; 2) mediar, a través de su funcidn docente, la adquisicion de conocimientos y
habilidades necesarias para formar parte de las otras profesiones modernas; 3) evaluar los
productos y servicios que generan; y 4) construir un sistema de valores, normas y significados que
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formacion que realiza trabajo de este tipo de docentes, que en el caso de la
educacion superior, estara referida a las funciones que la institucién tiene
establecidas socialmente, como productora y transmisora de conocimiento y

cultura, por medio de la docencia, la investigacion y la difusion.

La profesionalizacion del formador de formadores, en este sentido, aparece como
la condicién para desarrollar la practica profesional de formacion inicial, en el caso
de la escuela normal, por lo que es posible entenderla, por una parte, en relacion
con una profesion (la formacion de maestros) y por otra, como la consecuencia del
analisis y la reflexiébn de las practicas, sobre la practica que caracteriza a esta

profesion.

La institucionalizacion de la profesion se inicia a partir de la definicion de las
actividades que realiza la institucion donde se forman a los profesionales que la
constituyen. Asi, la profesionalizacion implica los procesos de socializacién para la
formacion de conocimientos, saberes, aunque se manifiesta mas claramente en la
orientacion hacia los valores, normas y comportamientos en la realizacion de las
actividades propias de la profesién para la cual se forma. Esto es asi, por que los
formadores de maestros en las interacciones que tienen con sus alumnos,
socializan los valores que de acuerdos a sus creencias y saberes tienen sobre lo

gue es una maestra para jardines de nifios.

Asi, la formacion que adquiere el docente de normal “en” y “para” el desarrollo de
la practica de formacion de formadores, en tanto que la formacion interpretada

como la profesionalizacion en el contexto de la institucion, esta asociada con los

orientan su accion, que podriamos pensar llegan a constituir un ethos particular (...); por lo que
cumplirian con las dimensiones implicitas en la definicién de las profesiones modernas y por ello
quienes desempefien este rol pueden ser considerados como profesion.”.

* En nuestro pais, en términos de la educacion superior la profesionalizacion ha estado asociada a
la demanda de los académicos de una dedicacion exclusiva, justa remuneracion y el
reconocimiento social a la actividad que como profesionales realizan.



procesos de socializacion que vive el docente en el grupo de académicos en el
cual participa en los espacios de socializacion. Por esta razén surge la siguiente
pregunta de investigacion:

¢, Qué funcion desempefian los espacios de socializacién en el proceso de

formacion-profesionalizacion del docente en el contexto de la institucion?

Dimensiones y perspectiva de investigacion:

espacios de socializacion y cultura institucional

Investigar sobre la formacion del formador de formadores implica el
reconocimiento de una practica socialmente instituida que cuenta con una validez
social, la practica de formacion de maestros, la cual, constituye la profesion del
formador y se asocia a la de maestro para designar un trabajo que se articula
entre varias profesiones y que se define por la posicion de una funcion social: la

de ensefiar un saber.

La practica de formacién de formadores esta estrechamente vinculada con la
organizacion de la institucion educativa en la que se desarrolla. En este sentido
me planteé, a partir del analisis de la organizacion institucional, visualizar los
espacios en los cuales el docente de normal, vive un proceso de socializacion,
mediante el cual adquiere una formacion en y para la practica institucional que
realiza. Esta formacion es resultado de la participacién activa del docente en la
vida académica de la normal a travées de la organizacion de la docencia,

incluyendo en esta ultima, a la planeacion de la ensefianza.
Por esta razdn, me propuse estudiar los espacios de socializacion, en el contexto

de la organizacion institucional para comprender el papel que tienen en la

formacion de los formadores de formadores.
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Los espacios de socializacion que interesa analizar, son aquellos en los cuales el
formador de maestros tiene una interaccion con otros docentes de la escuela
normal, en el contexto de la institucion para repensar, reorganizar y resignificar su
practica de formacion de maestros ante los requerimientos que el desarrollo de un

nuevo curriculum le demanda.

La organizacion institucional de la escuela normal establece espacios colectivos
(las academias) y tiempos (las reuniones de maestros en academia), en los cuales
los docentes interactian para familiarizarse con el curriculo formal, a partir de
recuperar la experiencia vivida y el “saber docente” adquiridos en su practica de

formar a formadores.

Estos espacios colectivos son construcciones propias del docente de normal en
los que participa en grupos de académicos, en una relaciéon de iguales y con
relaciones horizontales, donde para realizar la organizacién de la docencia y la
planeacion de la ensefianza se tratan los asuntos de la formacion de la educadora.
Estos espacios se han institucionalizado como parte de la organizacion
institucional (las academias) y se les asignan tiempo de la jornada laboral del
trabajo del docente (las reuniones de maestros). En estos espacios los docentes
interactian para organizar la docencia y planear la ensefianza, a partir de
recuperar la experiencia vivida y el “saber docente” adquiridos en su practica de

formar a formadores.

Los planteo como “espacios de socializacion”, porque en ellos, el docente de
normal en las interacciones que tiene con los demas integrantes del equipo
académico, en el que participa, vive lo procesos de socializacién, donde el pasado
se pone en juego por medio de ideas, creencias, necesidades, intereses, entre
otras cosas, ademas este pasado tiene una actualizacion en el presente, lo cual
tiene como principal consecuencia que la experiencia pueda ser resignificada y

obtener posibilidades de otras proyecciones hacia el futuro.
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Mi punto de partida es reconocer que la escuela normal es una institucion que
como cualquier otra, alude a valores y normas de alta significacion para los grupos
sociales que la constituyen. En los espacios de socializacion se pone de
manifiesto un conjunto de creencias, intenciones, intereses, sentimientos, valores
y normas dominantes que determinan lo que dichos grupos sociales consideran
valioso en su contexto profesional, las cuales estan asociadas a la cultura

institucional que se ha ido configurado a través del tiempo en la escuela normal.

La cultura institucional en este sentido la concibo como la memoria colectiva de la
experiencia del “ser-conjunto” formador de formadores, que esta fundada en las
practicas, las relaciones, los procesos y los sujetos de la escuela normal. La
cultura institucional también implica la manera de percibirse como formador de
futuros maestros y con lo que el docente quiere ser en la escuela normal. En este
sentido, se trata de ver a la cultura institucional como internalizacion,
externalizacién de la memoria colectiva, de lo que denomino el “ser-conjunto”, es
decir, la practica profesional de la formacion de maestros, la cual constituye la

profesion de formador de formadores.

La influencia que los espacios de socializacion tienen en la formacién del formador
de formadores, es posible entenderla a partir de encarnar a los grupos sociales en
la cultura institucional, tensada por los retos del futuro. Ya que la tensiéon entre las
tendencias a proteger y a cambiar lo establecido genera el conflicto institucional
que en su superacion, en el momento de transicion, pone en evidencia el papel de
la cultura institucional en las formas de dar respuesta a las demandas sociales que
plantea un nuevo “proyecto-fin” de la instituciéon. En este sentido, le otorgo una
especial atencién dentro de la cultura institucional a la experiencia vivida por el
docente de normal, como formador de formadores. Por esta razén, me interesa
comprender el proceso de socializacion que el docente vive dentro de la cultura
institucional, en los espacios de socializacion derivados de la organizacion

institucional y que influyen en su formacion como formador de formadores.
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En el estudio de los procesos de socializacion del docente de normal, la
“experiencia vivida” en los grupos de docentes, es el eje de andlisis para
comprender los significados de la accion docente relacionados con los criterios,
principios y finalidades pedagdgicas que orientan la practica de formacion de
formadores, que si bien se transforma por nuevas experiencias, remite a un saber
adquirido, vivido en la formacion docente y en este sentido confiable para el
maestro de la escuela normal, como sintesis de valores, estrategias y visiones

acerca de la practica institucional que realiza.

A la socializacion que vive el docente en los espacios colectivos derivados de la
organizacion institucional, la ubico en el terreno de la investigacion social,
focalizada en las interacciones cotidianas de los sujetos concretos en la institucion
educativa, poniendo en este caso especial atencién a los espacios en los que el
formador de formadores, participa de forma activa en la vida académica de la
escuela normal, cuando socializa el saber y el saber-hacer especializado que
posee. A este tipo de socializacidon la concibo como el proceso de externalizacion
e internalizacion de la cultura institucional, mediante el cual el docente adquiere
los saberes, actitudes, habilidades y conductas asociadas a la profesion de
formador de formadores.

En el proceso de socializacion que los futuros maestros viven en la escuela
normal, ademas de la supuesta adquisicion de las competencias determinadas en
su perfil de egreso, aprenden formas de ensefiar, de organizar y definir su trabajo
docente, todas éstas vinculadas a los modelos de transmision utilizado por los
formadores que los forman. En el mismo sentido, el proceso de socializacion que
vive el docente de normal en los espacios en los que organiza la docencia, su

formacion teérica y practica, es complementada con la experiencia vivida® que el

® En este caso considero gue la experiencia del docente como formador de formadores, tiene un
papel importante en la cultura institucional, lo cual me permite desde la perspectiva de la
socialidad, visualizar a este tipo de experiencia como la que constituye las individuales auténomas,
que participan en la experiencia societal, lo plural como lo denomina Maffesoli, para el analisis de
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formador de maestros posee en la solucion personal e idiosincrasica de los
problemas practicos del aula y de la instituciéon. Por esta razén, considero que en
la cultura institucional, la experiencia vivida del docente en el desarrollo de su
practica de formacion de maestros, tiene un papel importante en la conformacion
de esta cultura, que en los momentos de cambio, de redefinicion y reorganizacion
del trabajo académico, se pone de manifiesto en los saberes pedagdgicos, en las
formas de ensefiar, en las tradiciones y costumbres de la profesién, el lenguaje,
las formas de comportamientos y los valores que guia la conducta activa del
docente, en los espacios de socializacion. Es por esto que me interesa
comprender el papel que tienen los espacios de socializacion en la formacion-

profesionalizacion del formador de formadores en el contexto de la institucion.

El eje mediante el cual estructuro el estudio de este proceso de socializacion, es el
analisis y la reflexién de las practicas que sobre la practica de formacion, lleva a
cabo el docente de la escuela normal, en las reuniones de maestros de las
academias (de grado y asignatura), cuando realiza la organizacion de la docencia

y hace la planeacion de la ensefianza.

Estado de conocimiento

A pesar de la importancia que representa la formacién docente para obtener
mejores resultados en la implantacion de una reforma educativa derivada de la
politica educativa, son escasos los estudios sobre la formacion del formador de
formadores, del encargado de formar a los maestros de la educacion basica, en

comparacion con los que se realizan sobre la formacion del futuro docente.

A partir de 1960 se detecta una preocupacion por la formacion de formadores (el
maestro de la educacion basica), en organismos como la UNESCO y la OCDE,

los cuales, en ese entonces advierten que esta formacion es una actividad mal

la coexistencia de las distintas perspectivas que se manifiestan en la vida cotidiana de los grupos
académicos de la escuela normal.
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definida, insuficientemente financiada y estudiada. En estos afios la formacion del
formador de formadores (el docente de la escuela normal) no figura como un tema

de interés de éstos organismos.

En nuestro pais en los afios 70 se inicid un proceso de reforma de la educacion
normal que culminé en 1984, con el establecimiento de la licenciatura en
educaciéon preescolar y primaria. Durante este tiempo aunque son mencionados
los formadores de maestros, poco o0 ningun estudio se realizé sobre este tipo de
profesionales de la formacion. Aun en nuestros dias el estudio o la atencién a la
formacion de estos profesionales no ha ocupado un lugar importante sobre todo
en el &mbito de las instituciones formadoras de docentes de la educacion bésica,
tal y como lo muestran los estados de conocimiento de los Congresos Nacionales

de Investigacion Educativa.

Sin embargo, desde finales de la década de los afios setenta, la formacién
docente ha sido un tema polémico sujeto a debates y reflexiones, que posibilitan
visualizarla como un campo de conocimiento propio y un campo de desarrollo de
modelos y de propuestas de formacién, como lo muestran, dichos estados de
conocimiento en el campo tematico “Sujetos de la educacion y formacién

docente”™®

(Ducoing y Landesman, 1996). En este trabajo, en cuanto al tema de la
“formacion de docentes y profesionales de la educacion”, se hace alusion a la
poca investigacion desarrollada sobre las practicas y procesos cotidianos que
tienen lugar en la formacion. En estos estados de conocimiento es poca o nula la
produccion sobre mi objeto de conocimiento; la formacion del formador de
formadores y en particular de la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de

Nifios en México.

Al comparar lo escrito entre las escuelas normales para maestros de la educacion

primaria y las de preescolar, hay una mayor produccion para el primer caso que

® Estados de conocimiento gue se elaboran como parte de las actividades de los Congresos de
Investigacion Educativa organizados por el Consejo Mexicano de Investigacién Educativa.
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para el segundo. En ambos casos, no existen trabajos de investigacion que se
propongan como objeto de investigacion un conocimiento sobre quiénes son los
docentes de las escuelas normales. Lo que hay son estudios sobre los docentes

de preescolar y primaria, pero no de quienes son sus formadores y actualizadores.

A fines de los aflos 90 aparece el trabajo de Gabriela Messina (1999)
“Investigacion en o investigacion acerca de la formacion docente: un estado del
arte en los noventa” en la region de América Latina. En este trabajo se reconoce a
la formacion docente como un campo estratégico de la educacion actual, para la
“transformacion del quehacer docente, del vinculo pedagdgico y de la gestion e
institucionalidad educativa”. Esto es asi por “el reconocimiento del papel
estratégico que juega el profesor en las transformaciones educativas. Ain mas,
podemos afirmar que la formacion docente compete a todas las personas que
trabajan en educacion y no sélo a los profesores, a quienes forman profesores o0 a
quienes trabajan en esa area diferenciada de la educacién denominada

«formacion docente»”.

En este trabajo la investigacion sobre la formacién del formador de formadores, es
poca O inexistente, sin embargo, Messina presenta algunos datos sobre la
investigacion de la formacion docente en la region de América Latina, que me
parecieron muy importante recuperar por que plantean un panorama de las
tendencias de la problematica de la investigacion sobre la formacion docente, en

la regidn de la cual forma parte nuestro pais:

» Se ha difundido un enfoque de formacion docente “asociado con la pedagogia
critica y con la investigacién desde la practica, que valora la capacidad de los
profesores de producir conocimiento y que postula la «investigacion reflexiva» o
la «ensefianza reflexiva» como una propuesta mdultiple de ensefianza, de
aprendizaje y de investigacion (Zeichner, 1993). Autores como Zeichner, Schon,
Imbernén y otros, estan siendo leidos, valorados y reapropiados por los

educadores latinoamericanos.
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» La formacion ha continuado atrapada en modelos tradicionales de ensefianza y
aprendizaje. Por un lado, los centros de formacion (y los profesores de esos
centros) contindan reproduciendo la cultura escolar tradicional, mientras los
estudiantes para docentes llegan con trayectorias escolares igualmente

tradicionales.

» Las politicas de los gobiernos han subordinado la formacion docente a las
necesidades de las reformas educativas; a su vez, en las reformas la
participacion de los profesores se ha restringido al papel de ejecutores de
politicas; consecuentemente, la formacion docente sigue siendo una imposicién

«desde arriba» antes que un espacio propio.

= La formacidon docente hace referencia a una funcién o tarea de la educacion

cada vez mas articulada con procesos de investigacion-accion.

» La formacion docente implica al mismo tiempo procesos institucionales de
cambio, procesos de aprendizaje entre pares y procesos de aprendizaje

individual.

» Existe una tendencia a atribuir la responsabilidad de la formacion a los
profesores, como si fuera una tarea individual asociada con esfuerzo y mérito;
en consecuencia, para muchos hablar de la formacion docente es hablar de la
falta de formacion docente, de los profesores y sus «faltas», de los profesores y

sus carencias.”

Ademas Gabriela Messina (1999) hace un planteamiento sobre el potencial que
representa la investigacion de la formacion docente, con el cual coincido, ya que
expresa el interés y la motivacion para fomentar y desarrollar este tipo de

investigacion:
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“¢,Qué esta en juego cuando se hace referencia a la formacioén docente?: el desarrollo
profesional, personal e institucional de los sujetos educativos (educadores,
educandos, miembros de la comunidad) y de las instituciones educativas y sociales.
La formacién docente implica la posibilidad de recuperar las historias silenciadas de
los sujetos y las historias institucionales que se alejan, igualmente, del relato oficial. Si
aceptamos estos supuestos, la investigacion en formacién docente se presenta como
doblemente relevante, ya que permitiria no solo dar cuenta de lo que sucede en este
campo sino transformarlo y, ain mas, contribuir a una revision de la teoria y de la
practica pedagodgica, de la teoria educativa y de una manera de hacer y de vivir la
educacion.”

“La recuperacion de las historias silenciadas de los sujetos” como un objeto de
investigacion para comprender lo que sucede en la formacidon docente y la revision
de la relacion entre la tedrica y la practica pedagdgica, para mi son dos elementos
gue permiten entender la importancia del fomento y desarrollo de la investigacion
de la formacion docente, cuya finalidad sea construir una teoria de la formacion

docente.

En la revisién de los estados de conocimiento sobre la investigacion en o para la
formacion docente, la formacion del formador de formadores es un tema poco 0 no
tratado, asi como la poca investigacion desarrollada sobre las practicas y procesos
cotidianos que tienen lugar en la formacion. Por esta razon, estos datos motivaron
en mi el interés por desarrollar esta investigacién sobre la formacion del formador

de formadores.

La implantacion del nuevo curriculo formal de la licenciatura en educacion
preescolar (ciclo escolar 1999-2000), en la Escuela Nacional para Maestras de
Jardines de Nifios (ENMJN), es una oportunidad para producir un conocimiento
sobre la formacion del formador de formadores, en el contexto de la institucion
educativa, en un periodo de transicion institucional entre un viejo y un nuevo

curriculum.

En este estudio a partir de considerar el estado de conocimiento sobre la

investigacion en este campo, se parte del supuesto de que la transformacién del

18



que hacer docente se ha centrado en la modificacion de la estructura curricular,
fundamentalmente en lo que se refiere al plan de estudios. Se discute sobre los
contenidos y su organizacion, las actividades sugeridas, las lecturas basicas, el
perfil de ingreso y egreso, etcétera. Sin embargo, en el plano del hacer, el
docente de la escuela normal dificilmente se ajusta a las prescripciones del
curriculum y ejerce la docencia en el aula con base en su saber y su experiencia.
Este saber y saber hacer basado en la experiencia del docente forman parte de la
cultura institucional’, por esta razon, en este trabajo de investigacién se trata de
comprender cual es el papel que tiene los espacios de socializacion, en el
proceso de socializacion de esta cultura, lo cual tiene como producto la formacién

del formador de formadores en el contexto de la institucion.

Ubicacién temporal del estudio

La formacion del formador de formadores como un campo de practicas, posibilita
el estudio de las propuestas de formacion de maestros derivadas de la politica
educativa, a partir de reconocer dos ambitos distintos; uno que se denomina
inicial, cuya finalidad es llevar acabo la formacién de maestros (formacién para la
docencia) y otro, permanente donde el propdsito es realizar la actualizacion de los

maestros en servicio (formacion en la docencia).

En nuestro sistema educativo de acuerdo a la organizacién y funcionamiento de la

institucién educativa es posible definir tres tipos de formadores® de maestros de la

" En este caso la cultura institucional esta referida como lo hemos mencionado a la experiencia del
docente como formador de formadores y a los conocimientos acumulados en el desarrollo de su
préactica de formacion, para establecer una relacién entre los sujetos y la institucién en un aspecto
particular de esta cultura: el saber, el saber hacer y los valores. Sin embargo, como lo menciona
Maffesoli (1993), es necesario reconocer la pluralidad de perspectiva que se ponen en juego sobre
este aspecto, de manera individual por los integrantes de los grupos sociales que se organizan en
los espacios de socializacion.

® La intencién de visualizar las diferentes practicas de formacion docente que se reconocen
oficialmente en nuestro sistema educativo, es para distinguir a los sujetos sociales que son objeto
de este estudio. Se trata de la recuperacion de la clasificacion oficial, de la funciéon que deben de
cumplir, de acuerdo a las atribuciones que se asighan a las instituciones donde estos sujetos
realizan su practica de formacion de maestros. La clasificacion la derivo de los documentos de
politica educativa, donde se presentan las diferentes propuestas y programas orientados a la
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educaciéon basica, cuya practica de formacion esta orientada a profesionalizar al

maestro en servicio:

» Los actualizadores, quienes mediante su practica profesional actualizan en
conocimientos a directivos y maestros en servicios, proporcionando una
formacion en la docencia para el mejoramiento de la practica docente y la

gestion educativa.

» Los niveladores, cuya practica profesional consiste en otorgar el grado de
licenciatura a los docentes que no lo poseen, proporcionando una
formacion en la docencia para la transformacion de la practica docente y la

gestion educativa.

» Los docentes de las escuelas normales quienes con su practica profesional
forman de manera inicial para la préactica de la docencia a los futuros

maestros.

En el caso de la formacién inicial, en nuestro pais son las escuelas normales las
gue histéricamente se han encargado de desarrollar esta tarea. La reforma de la
educacion basica iniciada en 1992 en nuestro pais, ha generado una serie de
innovaciones en el curriculum de la educacion basica, teniendo como

consecuencia la reforma de las licenciaturas de la educacion normal (1996-1999).

El “nuevo” docente de la escuela normal que promueve la reforma a la educacion
normal de 1996/99, se propone superar la figura del docente investigador del
curriculum anterior (1984). La reforma al curriculum de la licenciatura de

preescolar, a diferencia de otros momentos en la historia de la educacion normal,

constitucion del Subsistema de Instituciones Formadoras de Maestros (SIFM) de la educacion
bésica, los cuales fueron dados a conocer en diferentes foros y en los programas educativos de los
aflos comprendidos entre el periodo 1980-2000. Documentos tales como, la Agenda del SIFM; el
Programa de Modernizacion Educativa; Programa de Desarrollo Educativo; Programa Nacional de
Actualizacién del Maestro en Servicio (ProNap).
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ha sido acompafiada por un programa de actualizacidbn para capacitar a los
docentes en la operacion del plan de estudios. Sin embargo, hay una ausencia en
estos cursos, acerca del tipo de profesionales que son los docentes de normales y

la profesion que desarrollan.

A partir de 1996 los docentes de las normales de educacion primaria y en 1999
los académicos de los demas tipos de normales, incluidas en estas ultimas las de
preescolar, nuevamente estan enfrentando un proceso de cambios institucionales
para poner en marcha un nuevo curriculum de la licenciatura de educacion
normal. Al igual que en 1984 la angustia y la incertidumbre vuelve aparecer por la
manera en como tienen que asumir los procesos de cambio. Después de doce y
quince afos respectivamente de una practica de formacién institucionalizada, hay
que comenzar un nuevo proceso de transformacion para implantar una nueva
practica. Ahora la reforma® incluye una nueva licenciatura y se instrumenta un
programa de actualizacién cuyas acciones estan encaminadas a capacitar a los
directamente involucrados en la implantacion de dicha reforma, a través de cursos
de actualizacion dirigidos a los docentes de las asignaturas que se impartan en el

semestre escolar en curso.

Sin embargo, el cambio curricular no sélo significa un cambio del plan de
estudios, sino implica el cambio en la organizacién institucional, en las tareas o en
los espacios académicos de operacion. La socializacion y la cultura institucional
en momentos de cambio generan una tension de los vinculos entre los sujetos y

la institucion, que puede generar un conflicto de identidad institucional.*®

° La reforma actual en la educacién normal se realiza de acuerdo con los lineamientos

establecidos por el Programa para la Transformacion y Fortalecimiento de las Escuelas Normales,
el cual comprende cuatro lineas principales: 1. Transformacion curricular; 2 Actualizacion y
perfeccionamiento profesional del personal docente de las escuelas normales; 3 Elaboracion de
normas y orientaciones para la gestion institucional y la regulacion del trabajo académico y 4
Mejoramiento de la planta fisica y del equipamiento de las escuelas normales.

% Un cambio institucional puede conmover proyectos, modalidades, rutinas, espacios que quedan
“llenos” por la participacion institucional y que de otro modo se convierten en tiempos vacios;
pueden desnudar problemas que quedaban ocultos por la tarea en la organizacion y que ahora
debemos enfrentar, pueden obligarnos a cambiar de amigos, de afectos, de objetivos.
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En este contexto de reforma educativa se trata de estudiar el proceso mediante el
cual, el docente de normal adquiere la formacion para el desarrollo de la practica
de formacion que realiza cotidianamente. Para lograr lo anterior me propuse un
acercamiento a las practicas que tienen lugar en los procesos de formacion inicial
en la realidad de la escuela normal publica, en el caso de la Escuela Nacional
para Maestras de Jardines de Nifios (ENMJN), en el Distrito Federal.

El inicio de este trabajo de investigacion coincidi6 con el momento de la
implantacion del nuevo curriculum de la licenciatura en educacion preescolar
(1999), en la ENMJN. La preocupacion investigativa se orientd desde una
perspectiva etnogréafica para comprender el proceso de socializacion que vive el
docente de normal, en las reuniones de maestros de las Academias de Asignatura
y de Primer Grado, que fueron los espacios donde realicé mi practica de

observacion etnografica.

La aproximacion que se tuvo en este estudio a la formacion del formador de
formadores, aporta evidencias que permiten entender cémo los docentes de esta
normal organizan su practica de formacion mediante la organizaciéon de la
docencia'’. Asimismo entender el proceso de pensamiento™® del docente cuando
hace la planeacion de la ensefianza. Proceso de pensamiento del docente que

esbozo de dos tipos: uno, para comprender el qué tiene que ensefiar el docente

1 | a distincién gue hago entre la docencia y la ensefianza en este caso es solo con fines de
exposicion, ya que en términos de la practica de formacion, no es posible hacer esta distincion. La
docencia permite visualizar un campo mas amplio en el que se organiza dicha préactica, ya que
cuenta con la participacion de todas las asignaturas involucradas en esta actividad. La ensefianza
esta referida a la organizacibn de la practica de formacion desde un espacio curricular
determinado.

12 por esta razén, me parecié necesario recuperar el trabajo de Christopher M. Clark y Penelope |.
Peterson (Clark, 1990), sobre la investigacion de los procesos de pensamiento de los docentes, en
el punto de “La investigacion de la ensefianza, lll. Profesores y alumnos”. En este trabajo los
autores elaboran un panorama de las investigaciones sobre el tema; lo que hacen los docentes en
la planeacién de la ensefianza. Lo cual me posibilitd conceptualizar dos tipos de pensamiento del
docente cuando hace la planeacion de la ensefianza, que me permitieron realizar el estudio de los
procesos cotidianos de la formacion del formador de formadores, tal y como lo veremos mas
adelante.
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de acuerdo al curriculum formal y el segundo, para la toma de decisiones sobre el
gué tiene que aprender la alumna. En estos términos es como consegui designar
lo que sucede en los espacios de socializacion, donde el docente de normal vive
una experiencia societal, que influye en su formaciébn como formador de
formadores, tanto en su familiarizacion con el nuevo curriculo formal, como en su
profesionalizacion para el desarrollo de su nueva practica de formacion en

correspondencia con dicho curriculum.

El interés personal por investigar la formacion

del formador de formadores en el contexto de la institucién

En 1981 al incorporarme a las acciones de profesionalizacion del docente
universitario desarrolladas por la Universidad Nacional Autbnoma de México, a
través de la Especializaciéon en “Formacién para la Docencia y la Investigacion
Educativa”, del desaparecido Centro de Investigaciones y Servicios Educativos
(CISE), se gener6 en mi, la inquietud por profundizar en las cuestiones tedérico
conceptuales sobre la practica educativa, la formacion docente y la
profesionalizacion, asi como el interés por la epistemologia y el desarrollo de
actividades de investigacion en el campo educativo.

La experiencia formativa vivida en estos estudios de posgrado antes
mencionados, contribuye a transformar mi practica docente en la carrera de
sociologia de la Facultad de Ciencias Politicas e influye en el analisis y la reflexién
de la practica de formacion de profesionales para las ciencias sociales en la cual
participe activamente con otros docentes. Sin embargo, crece la preocupacion por
las diferentes dimensiones y la complejidad de la practica y la formacién docente
en el ambito universitario, lo cual se tradujo en la busqueda de un mayor
conocimiento sobre la problematica de la educacion superior y la formacion para la

docencia universitaria.

23



A mi ingreso a la Universidad Pedagodgica Nacional (UPN) a fines de 1983, tuve la
oportunidad de conocer a los maestros de la educacién basica, que como
estudiantes de las licenciaturas, se profesionalizan en las acciones de nivelacién
disefiadas para ellos, por esta universidad. Este contacto me permite conocer la
problematica de la docencia y de la formacion inicial que vive el magisterio
nacional y funda una preocupacién e interés por los problemas teérico-
metodoldgicos y de investigacion sobre la practica y la formacion docente en la
educacion basica. Esta preocupacion se traduce en preguntas sobre: ¢Qué y cual
es la formacion docente del maestro de educacion basica? ¢Cuales son las
diferencias de la formacion de un docente de educacién béasica con uno de
educaciéon superior? ¢Quién y como se forma al maestro de educacion basica?

¢, Quién y como se forma al formador de maestro de educacion basica?

El interés por las cuestiones de la practica educativa, la formacién docente y la
profesionalizacion, influyen en mi decisiébn por incorporarlos como objetos de
estudio propios, en las propuestas de redisefio de las licenciaturas y en el disefio
de estudios posgrados de la UPN. Objetos de estudio susceptibles de producir un
conocimiento, asi como propuestas metodolégicas de trabajo, el desarrollo de
proyectos de investigaciones y de intervencion, que apuntalen a esclarecer estos
conceptos, para de esta manera contribuir a elevar la calidad de la educacion

basica y normal.

El interés por fundar una linea institucional de especializacion para la docencia y la
investigacion educativas, en cuestiones de la formacién docente, tiene su punto
mas alto, en el proceso de reestructuracion de la UPN en 1989, cuando como
parte de este proceso, junto con un grupo de compafieros propusimos la creacién
del Centro de Investigacién y de Servicios sobre la Formacion Docente de la UPN.
Sin embargo, esta propuesta no prosperd y quedo limitada al establecimiento de
de la Maestria en Educacion, Campo: Formacion Docente, pero en 1994, alin
dentro del proceso de reestructuracion se logré, constituir a la formacién docente

en una linea de desarrollo institucional del proyecto académico.
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Un hecho que influye en gran medida para continuar la profundizacion en los
asuntos de la formacion docente, es la reforma a la educacion normal de 1984,
gue tiene como principal consecuencia que surja la demanda de formacion de los

formadores de maestros, es decir, los docentes de las escuelas normales.

El afio de 1984 resulta de gran significacion para la educaciéon normal, ya que ésta
inicia un nuevo momento de su historia. A partir de este afio, esta peculiar
institucion de educacion superior, otorga a sus egresados el titulo de licenciatura
en la formacion inicial. También se inicia la conformacién de los espacios
institucionales para el desarrollo de la docencia, la investigacién y la difusiébn como

las actividades que debera realizar la escuela normal.

Esta reforma en la educacion normal genera la necesidad de atender la formacion
del docente de la escuela normal. La Universidad Pedagogica Nacional a partir de
1985 atiende esta demanda a través del disefio y elaboracién de una propuesta de
estudios de posgrado para la profesionalizacion del formador de maestros. En mi
trabajo docente en la UPN-Ajusco, como parte integrante del equipo académico
encargado del disefio y elaboracién de los estudios de posgrado dirigidos a los
formadores de maestros, constantemente me planteaba una interrogante: ¢ cual es
la contribucion de las propuestas de posgrado (especializacion y maestria) en la
formacion de los formadores de maestros? Por lo que comenzd una preocupacion

personal por conocer mas sobre estos profesionales de la formacion.

Las diferencias entre las instituciones educativas de procedencia de los alumnos
de posgrado, por el tipo de organizacion y practica institucional que desarrollan los
formadores de maestros y en la que movilizaban los conocimientos adquiridos, me
planteaba la necesidad de estar al tanto de cual era la contribucién de los estudios
de posgrado, en la formacion del formador de formadores. Posteriormente a la
interrogante sobre la contribucion de los estudios de posgrado, comencé a
transformarla por el interés de comprender como el docente de normal ademas de

los estudios de posgrados, posee una formacién producto de su experiencia vivida
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en el contexto de la institucion, que lo posibilita al desarrollo de su practica de

formacién de maestros.

En el caso de la educaciéon normal, el cambio curricular no solo significa un
cambio del plan de estudios, sino implica el cambio en la organizacion
institucional, en las tareas o en los espacios académicos de operacion. Asimismo
la socializacion y la cultura institucional, los cuales en momentos de cambio
generan una tension de los vinculos entre los sujetos y la institucion, que puede
generar un conflicto de identidad institucional. Por esta razon, se trata de
comprender los procesos de formacion que el formador de maestros vive en la
institucion para el desarrollo profesional de la practica de formacion docente que

realiza.

En este sentido, la preocupacion investigativa quedaba expresada en la siguiente
pregunta: ¢Cudl es o son los procesos de formacion que en el contexto de la
institucion educativa, vive el formador de maestros para enfrentar los
requerimientos que el desarrollo de un nuevo curriculum formal le demanda? Por
lo que, esta preocupacién se orientaba a comprender el papel que tiene la
institucién en el proceso de formacién del formador de formadores, que es tan
importante o mas que su formacién en un posgrado. La intencion era comprender
los procesos que en una etapa de transicion contribuyen a la formacioén de los

formadores de maestro, en el contexto institucional.

Los docentes de normales expresaban su preocupacion por la ausencia de una
instancia o institucion dentro del sistema educativo dedicada a su formacion y
actualizacion®™, sobre todo cuando se realiza una reforma al curriculum de la

educacién normal y se presenta un periodo de transicion entre la vieja y la nueva

¥ Hasta 1984 no existia una institucién o instancia que se ocupara de la formacién de estos
docentes, tal parecia que las reformas al proyecto educativo en la educacion basica, repercutian
en estas instituciones redefiniendo y reorganizando sus propuestas de formacidn, pero sin contar
con un apoyo académico por medio de un proceso de actualizacidn o formacion que lo posibilitara
para desarrollar su quehacer docente.
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practica de formacion de maestros. Tal y como sucedié con la reforma a la
educacién normal en 1984, cuando se pudo constatar que en ninguna de estas
instituciones y en nuestro sistema educativo, existia una instancia que se dedicara
a la formacion de los formadores y actualizadores de maestros. Es decir, en ese
entonces existia una practica institucionalizada por las autoridades del sector de
llevar a cabo la reforma a la educacién normal, sin ninguna atencién a los
directamente involucrados de operar dicha reforma, los docentes de la normal. Lo
que significaba para estos docentes ser los olvidados de la politica educativa, lo
cual puede explicar porqué en los primeros cinco afios (1984-1989) de entrar en
vigor la licenciatura de educacion normal, se dio el retiro de un gran un nimero de

docentes de normales, que se jubilaron o adelantaron esta etapa.

El curriculum de la licenciatura de educacion normal, 1984, requeria de la
formacion de un nuevo docente de la escuela normal para desarrollar procesos
educativos con alumnos de mayor escolaridad (bachilleres) y mas edad, asi como
manejar nuevos contenidos ausentes en la cultura normalista, “...lIo que agudiza
la contradiccion entre su propia formacion como maestro y las demandas del

sistema educativo, que exige un profesor con caracteristicas distintas”.**

La formacion del docente en el contexto de la institucion de la escuela normal fue
el tema que mas llamo6 mi atencion, ya que en el intercambio académico con este
tipo de profesional de la formacion, influyo en mucho, el tratar de entender como
desde que ingresaba a la escuela normal, se iniciaba un proceso de formacién
como docente de la educacion normal. En este sentido, el ingreso como docente a
la escuela normal, por una parte, lo relacioné con cubrir los requisitos formales de
contar con normal basicas y normal superior y por otra, con el inicio de su
formacion como formador de maestros, dado que el docente de la normal, sobre la

marcha, se va formando como tal, ya que no existe ninguna instancia o institucion

' Tal y como lo mencionan Ramiro Reyes y Rosa Marfa Zufiiga (1994, p. 68)
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que lo certifique u otorgue la validez del ejercicio de la profesion de formador de

formadores.

La necesidad de estudiar la formacion del docente de normal en el contexto de la
institucion, responde a una preocupacion personal, por entender coOmo es que se
llega a adquirir la formacion como formador de formadores, ya que al igual que el
docente de normal, el académico de la UPN es habilitado para el desarrollo de una
practica de formacion, lo que pone en evidencia, como hasta el momento actual, la
inexistencia de una institucidbn encargada de proporcionar una formacion como

profesional de la formacion.

En el caso del docente de normal, esta ausencia se hace mas evidente cada vez
que se da la reforma del curriculum de la educacion normal, ya que esta se lleva a
cabo, sin instrumentar un plan o programa de profesionalizacion del docente, lo
que genera serios problemas ante la falta de conocimientos y metodologias para
desarrollar la imparticion de los nuevos cursos y para fomentar e impulsar las
funciones académicas como institucion de educacién superior: docencia,

investigacion y difusion.

La reforma de 1984, al elevar los estudios de educacion normal a la educacion
superior, puso de manifiesto que en las escuelas normales no existian los puestos,
ni el personal formado para los requerimientos que esta reforma planteaba en su
momento. Por esta razén, ha sido una preocupacion de investigacion el estudio de
la formacion del docente de la normal en el contexto de la institucion y se puede
entender porque en este trabajo de investigacion me propuse investigar sobre “la

formacién del formador de formadores”.

El inicio de mi trabajo de investigacion en la Escuela Nacional para Maestras de
Jardines de Nifios (ENMJN) en 1999, coincidid con el principio del proceso de
implantacion de un nuevo plan de estudios de la licenciatura en educacion

preescolar, como parte de la reforma a la educacién normal que comenzd en
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1996. Pero ¢ por qué después de 12 afios (1984-1996), surge esta propuesta de
reforma? en este sentido, surgieron otras interrogantes sobre el contexto social y
educativo en el que se lleva a cabo esta reforma: ¢Cuél es el origen de esta
propuesta?; ¢Por qué en nuestro pais se mantienen las escuelas normales?;

¢, Cual es la vigencia de este tipo de institucion formadora de maestros?

Al momento de esta reforma a la educaciéon normal en nuestro pais, en otros
paises las normales como instituciones formadoras de maestros estan
desapareciendo, ocupando su lugar las Facultades de Educacion o Ciencias de la
Educacioén, es decir, las universidades asumen la funcion social de formar a los
maestros para el nivel basico. Por lo que llamd6 mi atencién, que en nuestro pais
se asumiera en términos de la politica educativa “el rescate de las escuelas

normales”, cuando su abandono hacia pensar otra cosa.

El rescate de la escuela normal, no debe traducirse en quedar relegada como
institucion inferior, dentro del subsistema de educacion superior, es decir, puede
ser considerada como distinta, como lo son los institutos, pero debe ser tratada

con los mismos criterios que todas las demas.

Esta situacion de formar maestros en la escuela normal o en la universidad tuvo
como consecuencia que me planteara bajo cual figura se deberia de ubicar al
maestro de normal: ¢académico o docente? Por lo que me dedique al principio de
esta investigacion a estudiar este punto; el docente de normal como un académico
de la educaciéon superior. Este estudio me llevo a proponer que la
profesionalizacion del docente de normal tiene que iniciar con su reconocimiento
como un académico de la educacion superior, dedicado al desarrollo de la
profesibn académica en México. Por esta razén, en ese momento de la
investigacion me propuse producir un conocimiento sobre la profesiéon académica
en la escuela normal, con lo cual esperaba contribuir a lograr dicho

reconocimiento. Sin embargo, el hecho de que esto no fuera algo que formara
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parte de las preocupaciones o del interés del docente de normal, lo dejé para otra

investigacion.

En el estudio de la formacion en el contexto de la institucion, mi preocupacion
investigativa se orientd entonces a entender como se organizaba la escuela
normal para el desarrollo de la practica de formacion de la educadora, la cual

conceptualicé como la practica institucional.

A partir de entender la relacion entre la organizacion y la practica institucional, me
propuse indagar qué hace el docente para llevar a cabo la practica profesional de
formar maestros desde el espacio curricular en el cual participa. Por lo que me
propuse especialmente investigar como el docente lleva acabo la planeacion de la
ensefianza, como parte de un proceso mas amplio que incluye la organizacion de

la docencia.

La preocupacion investigativa sobre la formacion del docente de normal en el
contexto de la institucién, conforme avanzaba la investigacion aportaba elementos
para comprender que el docente de normal cuando hace la planeacion de la
ensefianza, en los espacios de socializacion, donde con los demas integrantes de
los grupos académicos en los que participa tiene una interaccion, vive un proceso
de socializacion cuyo producto es la familiarizacion con el curriculo formal y
adquiere una formacién-profesionalizacién para el desarrollo de su practica de
formar maestros. En este proceso formativo tiene una gran influencia la
experiencia y el saber docente que adquiere el formador de maestros, sobre la
operacion de un curriculum escolar y del desarrollo de la practica de formacion de
la educadora, desde que ingresa y durante todo el tiempo que permanezcan en la
institucion, los cuales se expresan en el analisis y la reflexién que el docente hace
de los problemas relacionados con la formacion de la educadora cuando hace la

planeacion de la ensefanza.
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Las partes que comprende el estudio

El trabajo de investigacibn se organiza en seis capitulos, en el primero
“Aproximaciones conceptuales y metodoldgicas”, expongo los principales
conceptos que orientan el desarrollo de la investigacion, asi como la metodologia

de trabajo empleada.

En el segundo capitulo, “La Educacion Normal: la Formacion de la Educadora y
del Formador de Formadores”, expongo un panorama de la educacion preescolar
y la formacién de la educadora, a partir del cual propongo reconocer una practica
recurrente en el caso mexicano, de realizar la reforma y después la formacion, la
cual permite entender la ausencia de la politica estatal de instrumentar un

programa de formacion dirigido al docente de normal.

En el tercer capitulo, “La Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios”,
cuyo propésito es comprender la identidad institucional de esta escuela normal,
presento algunos datos del contexto social en el cual se ubica actualmente esta
institucion educativa, asi como algunos datos referidos a su histérico trayecto a
través de la generacion de educadoras que han tenido un papel relevante en la
historia de la educacion preescolar y normal en nuestro pais. Ademas realiz6 el
analisis organizacional, en el que a partir de estudiar la identidad institucional, se
presenta la dimension formal de la estructura organizativa actual de esta escuela

normal.

El cuarto capitulo, “Los espacios de socializacion en la Escuela Nacional para
Maestras de Jardines de Nifios” tiene el proposito de estudiar la relacion entre la
organizacioén institucional y la practica institucional de formaciéon que realizan los
formadores de maestros en el caso de esta institucion educativa. El estudio de
esta relacion y teniendo como base del analisis los espacios de socializacion, fue
posible visualizar a éstos como los espacios intersticios donde los docentes

canalizan de manera creativa sus angustias en un momento de transicion entre
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una vieja y una nueva practica de formacién de maestros. Esto permite entender a
los espacios de socializacion, como aquellos en los cuales los docentes viven los
procesos de socializacion y de profesionalizacion en el contexto de la institucion.
Se presenta también la estructura y contenido de las reuniones de maestros en las

academias y datos sobre los docentes que integran estas academias.

El capitulo quinto, "La formacién del formador de formadores en los espacios de
socializacion” focaliza el proceso de socializacion en la Academia de Asignatura
para aportar elementos de analisis sobre los procesos de familiarizacion y
profesionalizacion que el docente vive de manera simultanea, cuando hace la
planeacién de la ensefianza de la asignatura que imparte. Esto Ultimo, se
convierte en el principal hallazgo, ya que en este espacio especifico es donde se
realiza la base del trabajo académico, en el que se organiza la practica de
formacion de maestros a partir de llevar a cabo la planeaciéon de la ensefianza. Por
lo que, a partir de comprender cual es el proceso de pensamiento del docente de
normal cuando realiza esta actividad, es posible entender el papel que tiene el

proceso de socializacién que vive el formador de formadores en su formacion.

El sexto capitulo "El analisis y las reflexiones que hace el docente de las practicas
sobre su practica de formacion” presenta evidencias de como el formador de
docentes, cuando recupera su experiencia vivida y su saber docente, en los
momentos que analiza y reflexiona las practicas sobre su practica de formacion,
lleva a cabo un proceso de formacion que lo posibilita para el desarrollo curricular
y por ende, de la practica de formacion de formadores, lo cual permite comprender
como, cuando el docente hace la planeacion de la ensefianza y la organizacion de

la docencia, el resultado es su profesionalizacion en el contexto de la institucion.
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CAPITULO 1
APROXIMACIONES CONCEPTUALES Y METODOLOGICAS

En este capitulo expongo las aproximaciones conceptuales y metodoldgicas,
mediante las cuales me propuse comprender el proceso de formacion del
formador de formadores en los espacios de socializacion en el contexto de la

institucion.

1.1 Las aproximaciones conceptuales

En el caso de la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios (ENMJN),
donde realicé este estudio, se ha instituido la formacion de grupos de académicos
para organizar la docencia, lo cual tiene como principal consecuencia, el
establecimiento de espacios (las Academias de Especializacion, Grado y
Asignatura), y momentos (las reuniones de maestros), donde el docente, junto con
los demas integrantes del grupo académico en el que participa, vive un proceso de
socializacion que simultAaneamente despliega otro proceso, el de formacion-

profesionalizacion.

En el devenir histérico de la ENMJN, en su organizacion institucional se han
institucionalizado los espacios colectivos donde el docente de la escuela normal
vive los procesos de socializacion que estan asociados a la formacion del
formador de formadores en el contexto de la institucion, por lo que para
comprender este proceso me pareci0 necesario recuperar las nociones de
“espacios de socializacion”, “socializacion” en la cultura institucional, en el analisis
de las interacciones que tiene el docente con los demas integrantes del grupo
académico en el que participa; asi como la “socialidad” para entender como
adquiere la formacion- profesionalizacion el docente en los grupos de académicos,
encargados de organizar la docencia; también la nocion de “proceso de

pensamiento” del docente para comprender como al hacer la planeacion de la
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ensefianza, se tiene como resultado la familiarizacién del docente con el nuevo
curriculum, lo cual constituye el punto de partida del estudio de la formacién del
formador de formadores en el contexto de la institucién. Por lo que me parecio

importante presentar la manera que son tratadas en este trabajo.

El analisis de la organizacion institucional: los espacios de socializacién

El analisis del devenir histérico de la organizaciéon institucional de la escuela
normal, permite entender cdmo los grupos de académicos han establecido como
construcciones propias, los espacios donde actualmente organizan el desarrollo
de la préactica institucional para cumplir con la funcion que socialmente tiene
asignada la escuela normal: la formacibn de maestros. El analisis de la
organizacion de la practica institucional que desarrollan los grupos de académicos
en la escuela normal, posibilité visualizar los espacios donde el docente en los
grupos organizados para impartir la docencia, discuten, analizan y reflexionan la
formacion de la educadora, los cuales, defino como los “espacios de
socializacion”, por que en las interacciones que el docente tiene, con los demas
integrantes del grupo académico en el cual participa, vive los procesos que

influyen en su formacion como formador de formadores.

En el caso de la ENMJN, en el momento que se realizé este estudio (1999) el
analisis de la organizacion institucional derivo en el estudio de la relacion que ésta
tiene con la practica institucional, lo cual permitio, situar a las Academia de Grado
y de Asignatura, como los “espacios de socializacion” donde el docente de
normal, como integrante de un grupo académico participa en la implantacion del
nuevo curriculum de la licenciatura en educacion preescolar. En las reuniones de
maestros que se desarrollan en las Academias de Grado y de Asignatura, fue
donde me propuse el estudio de los procesos que el docente de normal vive en
estos espacios de socializacion, en una etapa de transicion y que influyen en su
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formacién®® en el contexto de la institucién, como consecuencia de la experiencia
vivida por este docente, en dichos espacios, organizados para planear la

ensefanza.

Las reuniones de maestros en las academias, como unidad de analisis para
comprender la organizacion institucional y la practica profesional que desarrollan
los formadores de maestros en la ENMJN, se fue conformando como tal, en la
medida en que, a través de las diferentes aproximaciones, fue posible entender el
papel que éstas tenian en los procesos de socializacion que influyen en la

formacién del formador de formadores.

En mi acercamiento a la ENMJN para conocer como se organizaba la docencia,
me propuse observar las reuniones de maestros de la Academia del Primer
Grado, quienes estaban encargados de implantar el nuevo curriculum formal de la
licenciatura de educacion preescolar (1999), por lo que los represento como un
grupo académico capaz de generar formas de organizacion propias para el

desarrollo de su objeto comun: la practica de formacion de maestros.

Posteriormente, se dieron las condiciones que posibilitaron observar las reuniones
de maestros de la Academia de Asignatura, de manera particular las de la
asignatura de Introduccion al Trabajo Docente (ITD). La eleccion de esta
asignatura, se debe al papel protagonista que le otorga el nuevo plan de estudio,
en el sentido de convertirse en la columna vertebral del proceso de formacién

vinculado al desarrollo profesional de las futuras educadoras. °

!> La experiencia vivida por el docente en el grupo académico encargado de la implantacién del
nuevo curriculum, tiene como producto un “saber docente”, es decir, es el resultado de la
interaccién que tiene el docente con los demas integrantes del grupo de referencia en el que
participa, por lo que me parecié conveniente recuperar la conceptualizacion hecha por Ruth
Mercado (1994) donde plantea al saber docente como “el conocimiento especifico que tienen los
maestros en relacion a la ensefianza", lo que posibilita hacer una distincion de esta nocién con los
conocimientos de los contenidos curriculares que imparten los docentes o con los conocimientos
adquiridos en los cursos formales de formacion en los que participa.

® También es necesario comentar gque el acceso a estos espacios es muy restringido,
generalmente los integrantes de la coordinacion de asignatura prefirieren trabajar s6lo con los
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Las reuniones de maestros de las Academias de Primer Grado y de la Asignatura
de ITD, fuera en las que realicé mi practica etnografica de observacion, en la cual
a partir de entender cOmo se estructura y qué es lo que sucede en éstas, me
propongo comprender el tipo de interaccion que tiene el docente con los demas
integrantes del equipo académico, en los procesos de socializacién que viven en

estos espacios operativos.

Los espacios de socializacion: interaccion, socializacion y cultura

El analisis de las reuniones de maestros en las Academias de Primer Grado y de
Asignatura, como espacios de socializacion para comprender el papel que tiene en
la formacion del formador de formadores, genera la necesidad de delimitar como
se relacionan las nociones de interaccion, socializacion y cultura en los espacios

de socializaciéon de esta institucion educativa.

En el estudio para realizar el andlisis de la cultura institucional, establezco como
marco tedrico el delimitado por los conceptos de interaccion, socializacién y
cultura, razén por la cual me interesa recuperar los planteamientos de Vasquez y
Martinez (1996), quienes integran los conceptos de tal manera que van dando luz
unos sobre otros: el concepto de interaccion permite entender el proceso de
socializacion y la cultura de la escuela; la socializacién, por su parte, ilustra
aspectos de la cultura de la escuela, y las caracteristicas del método permiten
entender mejor el concepto de interaccion, de tal modo que todos los conceptos se

amarran y se nutren mutuamente.

En cuanto al método, Vasquez y Martinez plantean la importancia de la practica

etnografica para descubrir la cultura de un grupo y la manera como esa cultura se

directamente involucrados. Ademas que en el trabajo de campo anterior (primera fase) solo habia
participado en las reuniones de grado y no tenia claridad sobre la importancia que este espacio
tenia en relacién con mi objeto de estudio.
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expresa en las interacciones sociales. Para el estudio de esta cultura proponen

entenderla, en los siguientes términos:

1. Que la institucidon escolar constituye una cultura en el sentido de estructurarse
en torno a un conjunto de valores que le son propios y que actian

globalmente sobre sus miembros, contribuyendo a su socializacién.

2. Un doble aspecto de esta misma cultura; “.toda persona tiene
necesariamente un buen conocimiento de su propia cultura, aunque al mismo
tiempo este conocimiento es parcial y a menudo ambiguo, de modo que hay
aspectos de una cultura que sus propios miembros no perciben...”, y que las

autoras designan como la cultura invisible o las practicas invisibles.

El concepto de interaccion, desde la perspectiva del interaccionismo simbdlico, de
acuerdo con Vasquez y Martinez, posibilita la inclusién de lo social en la persona,
la interaccion social no se concibe como una simple respuesta de la persona a los
factores que estan actuando sobre ella, sino como un proceso de construccion que

es también formativo.

En este sentido, el aporte del concepto de interaccion radica en entender que:

Los diferentes actores no atribuyen el mismo sentido a los simbolos que
usan, sino que un objeto o una situacién los pueden interpretar de forma

diferente.

La perspectiva interaccionista concibe una integracién entre el individuo y

los medios sociales donde evoluciona.

Destaca también las dinamicas que entran en juego porque no se debe

imaginar un medio social estatico, sino individuos que, en el curso de sus
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interacciones mas o0 menos estructuradas u organizadas, constituyen ese

medio social.

Sin embargo, los actores implicados en ese medio social, al participar
activamente en él, le estan imprimiendo su huella personal, en otras

palabras, estan modificandolo en cuanto grupo.

Las autoras puntualizan que el interaccionismo simbdlico permite construir una
estructura socioldgica que puede incluir los movimientos sociales que constituyen
la trama donde se materializan los procesos estudiados. Ademas, los diferentes
elementos de esta perspectiva se amarran entre si, de manera que el
interaccionismo, en cuanto dindmica relacional e interpretacion del “cédmo suceden
los procesos”, se integra en el concepto de socializacién que se enfoca también en

esta misma orientacion.

El concepto de Interaccion, se integra en el de “cultura” y de “adquisicion de
cultura”, ya que se concibe a ésta como un proceso de adquisicion de los
conocimientos y saber-hacer que son necesarios en el contexto de interaccién

social para establecer lazos sociales.

En esta manera de concebir la socializacion, Vasquez y Martinez, plantean que el
interés reside ahora en los procesos a través de los cuales toda persona construye
su identidad social y llega a ser un miembro autonomo de los grupos a los que
pertenece. Asi, para usar este concepto, es necesario situarlo en una perspectiva
interaccionista donde el interés que se les otorga a los procesos no supone que se
subestimen los roles y las intenciones de los actores implicados, ya que se
materializan necesariamente a través de interacciones. Ademas, en el estudio de
las interacciones es necesario agregar el de las situaciones donde ocurren, a fin

de captar hasta qué punto las situaciones constituyen un factor determinante.
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En este sentido, el aporte del concepto de socializacion, radica en que:

1. El proceso de socializacién se entiende como la adquisicion de una aptitud
para interpretar y comprender las normas y valores de los demas dentro del
marco de una “perpetua negociacion del lazo social, como un equilibrio en

espiral, que seria un reflejo de las transformaciones que nos rodea.

2. En la perspectiva interaccionista, la socializacion se efectia durante toda la
vida del individuo, se inscribe en la duracién y en la continuidad, de manera

gue, a su vez, el individuo socializa a sus socializadores.

3. La consecuencia de esta conceptualizacion, es que el proceso se enfoca en
un doble sentido, se puede imaginar la influencia de las interacciones (y, por lo
tanto, del rol de los actores en cuanto individuo en interacciones) sobre las
normas sociales: de facto, las normas pierden su cardacter rigido y se perciben

las relaciones de los individuos con las instituciones.

Una cuestion clave en Vasquez y Martinez (1996), es la concepcion o cruce de
socializacion y escuela:
“Concebida como un universo de socializacién (...) se considera actualmente que la
escuela ofrece modelos de socializacion, mas amplios que los aprendizajes
llamados escolares. Corrientemente no se percibe que estos aspectos forman parte
del proceso de socializacién porque estan inscritos en el funcionamiento mismo de
la institucion. Son conjuntos de comportamientos repetitivos, fuertemente anclados

en lo cotidiano y muy codificados en lo que se refiere a su desarrollo, que
designamos... como rituales escolares.”

Menciono que esto es clave en el sentido de que desde el punto de vista del
estudio de la socializacién, el interés de los “rituales escolares” reside justamente
en el hecho de que su caracter repetitivo, al trivializarlos, termina por borrarlos de
la conciencia, de manera que los actores dejan de percibir las acciones que

ejecutan cotidianamente, y dejan de percibir también el sentido que tienen.
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En el caso de las reuniones de profesores, las practicas de determinados “rituales”
aparecen como algo natural, todo parece indicar que los maestros consideran que
esa practica es indispensable para el funcionamiento de la escuela, pero rara vez
interrogan su significado. Situacion que permite plantear de manera hipotética que
los docentes en su proceso de socializacion no perciben qué aspectos de su
comportamiento o de las interacciones que efectlan estan contribuyendo a
socializar a los demas maestros, ni perciben tampoco cuales son los valores que

estan transmitiendo.

En relacion con esto, Vasquez y Martinez proponen el estudio de dos procesos de

socializacidon estrechamente imbricados entre si:

1) En el que el maestro realiza una transmision deliberada de ciertos

conocimientos y valores.

2) Que emerge de las incoherencias relativas a los valores que el maestro se
propone transmitir, o se refiere a otros valores que los maestros transmiten en

su practica pero de los cuales no tienen conciencia.

La nocion de la socialidad

La nocién de socialidad,’” estad referida a la cualidad del sujeto de estar
socializado. En cierta forma es lo mismo que “sociedad” en el sentido general y
fundamental, es decir, el campo de las relaciones intersubjetivas, o sea de las
relaciones humanas de comunicacion y, por lo tanto, también la totalidad de los
individuos entre los cuales existen estas relaciones; un grupo de individuos entre
los cuales existen tales relaciones en forma condicionada o determinada de unay

otra manera, que es lo que en este estudio he denominado como grupo de

7 G.H. Mead ha entendido a la socialidad en un sentido méas amplio, atribuyéndola a la totalidad
del universo: “El caracter social del universo consiste en la situacion en la que el nuevo hecho esta
al mismo tiempo en el viejo orden y en el orden nuevo, cuyo heraldo es su acontecer. La
socialidad es la capacidad de ser diferentes cosas a un tiempo”. (Mead, 1932, p.49)
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académicos encargados de la organizacion de la docencia y el cual, es un grupo

social.!®

La nocion de socialidad me permitié visualizar como el docente de normal, a partir
de la experiencia societal*® que vive en los grupos de académicos de referencia,
es decir, en los que participa de manera activa en la vida académica de la escuela
normal, se halla en procesos de socializacion mediante los cuales logra
familiarizarse con el nuevo curriculum de la licenciatura en educacion preescolar
(1999). Esta familiarizacion es el resultado de la planeacion del desarrollo de su
nueva practica de formacion, a partir de poner en juego su experiencia y sus
conocimientos en la formacion de maestros, al analizar y reflexionar el nuevo

curriculum.

En las reuniones de maestros en academias, el docente en las interacciones que
tiene al intercambiar sus experiencias y los saberes adquiridos como formador de
maestros, pone en juego lo que subjetivamente piensa de la formacion de la
educadora. De las diferentes perspectivas de pensamiento que socializan los
demas integrantes del grupo (la intersubjetividad), el docente ajusta el
comportamiento intencional de la accién individual que orienta su practica de
formacion. Al tomar decisiones sobre lo que tiene que ser la formacion de la
educadora, el docente desarrolla un proceso mediante el cual adquiere una

formacién que lo posibilita a desarrollar su nueva practica de formar maestros, lo

'8 El grupo social en este estudio esta referido, al significado sociolégico que se le asigna, de un
conjunto de personas caracterizadas por una actitud comdn y recurrente, en nuestro caso de
estudio, el grupo de docentes de normal, organizados por academias. También utilizé el término de
grupo de referencia y grupo de académicos, segun la situacion que se analiza y de acuerdo a las
Pgropias necesidades del dgsarrollo del gstudio. _ _

En este estudio lo societal se relaciona con la sociedad, en lo referente a cualquier grupo o
grupos de algun tamafo incluidos en el concepto de sociedad o algo caracteristico de ellos.
Comparado con el término “social”, lo que esta nocion pretende subrayar es la estructura y el
funcionamiento del grupo méas que las relaciones asociadoras, lo cual, posibilita considerar un
espacio de socializacion, como “un intersticio de la vida oficial, momento o espacio de que nos
apoderamos de manera mindscula”, es donde se expresa mejor la intensidad del ser-conjunto”.
(Ver Maffesoli, 1993, p. 160)
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cual bosquejo como la profesionalizacion del docente de normal en el contexto de

la institucion.

Por esta razon, me parecié importante recuperar los planteamientos de Michel
Maffesoli para comprender, el proceso de formacion del formador de formadores
mediante la socialidad que vive el docente en los grupos de académicos
organizados en el contexto de la escuela normal. Este autor en su trabajo, “El
conocimiento ordinario”, plantea que “la socialidad... ésta determinada ante todo

"20 naturalmente dando a este término todas

por lo que Pareto llamaba “residuos
sus acepciones... la socialidad, en cierta forma es una empatia comunalizada...
(que) puede ser captada en sus realizaciones colectivas”.?* (Maffesoli, 1993, p.

152)

Maffesoli menciona que se trata de una comprensién del presente popular,
mediante variaciones intelectuales que no demuestran, sino que expresan lo plural

en la vida cotidiana.

 E| residuo, es un término popularizado por Wilfredo Pareto (sociélogo y economista italiano,
1848-1923), para indicar las manifestaciones de los sentimientos basicos de que nace la
motivacion humana. En el sistema paretiano existen seis categorias basicas de los factores
motivadores: 1) El instinto combinatorio; 2) La persistencia de agregados o conservadurismos; 3) El
deseo de manifestar sentimientos; 4) El impulso de socialidad; 5) La necesidad de preservar la
integridad del individuo contra las exigencias de la sociedad y 6) El deseo de expresion sexual.
(Pratt, 1994, p. 257). Para Pareto los residuos y las derivaciones, son los términos con los que
designo a los factores de las ciencias no cientificas que corresponden a los factores de las teorias
cientificas, esto es las afirmaciones experimentales y las deducciones légicas, por lo que los
residuos son los instintos, los sentimientos, los intereses, etcétera, que constituyen los materiales
de las teorias no cientificas y las derivaciones son las sistematizaciones légicas o seudo-légicas
dadas a tal material. (Abbagnano, 1996, p. 1016) Para Maffesoli, el residuo es el factor de la
socialidad.

?! Este autor indica que para la sociologia comprehensiva, lo cotidiano se considera como parte de
lo que constituye el funcionamiento social, mediante lo cual es posible explicar la existencia social
en su totalidad, posibilitando con esto considerar la vida social desde una perspectiva holista: “se
trata de un método especifico que ante todo se propone seguir muy de cerca los vericuetos de la
existencia social... El aspecto cognoscitivo de la experiencia nos obliga a prestar atencién a los
acontecimientos, a los fenédmenos y a todo lo que se inscribe en el instante y el presente...
centrarse en el orden de la experiencia remite a una observacion in statu nascendi con todas las
dificultades conocidas y con la incertidumbre y la falta de conclusion inherentes a este
procedimiento”. (Maffesoli, 1993, p. 154-155)
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Para comprender el residuo como el factor de la socialidad, Maffesoli bosqueja
como en la existencia societal “es importante observar que una vez que el
componente econdémico se plantea y analiza, observamos ciertos “residuos”. Lo
mismos sucede a propoésito del aspecto politico, del organizativo, del analisis en
términos de trabajo, de ocio y de consumo y las perspectivas podrian multiplicarse
al infinito. Este “residuo”, en el sentido que le daba Pareto (ver cita 6 de este
apartado)... esta existencia residual que podemos observar... a través de diversas
categorias sociales, siempre es factor de socialidad; asi pues, es el sentido

sencillo de la palabra “coexistencia”. (Maffesoli, 1993, p. 160)

En el caso de la ENMJN, cuando los docentes se relinen en grupos para organizar
la docencia en la Academia de Grado y la planeacion de la ensefianza en la
Academia de Asignatura, la existencia residual en los términos como los menciona
Maffesoli, se ponen de manifiesto a través de lo que piensa el docente, cuando
analiza y reflexiona el nuevo curriculum, con base en su experiencia y los saberes
adquiridos a lo largo de los afios, en el desarrollo de su practica de formacién de
formadores. Ademas en sus concepciones y representaciones de institucion, de
formacion, de sujeto, de sociedad y de educacién, entre otras que se pueden
mencionar, asi como también en sus concepcion del mundo, de la vida y de lo qué
hace en la institucion como formador de maestros, lo cual, se traduce en una
pluralidad de perspectivas que en la coexistencia en grupo permite visualizar el
ser-conjunto del grupo de referencia de que se trate, es decir, en este caso de los
grupos de académicos de grado o de asignatura.?

2 Esto explica porque para una “ciencia de la experiencia”, como denomina Maffesoli al estudio de
lo cotidiano, “es imposible descubrir normas e <ideales de caracter imperativo de las cuales
deducir recetas practicas>... (ya que no es posible) establecer una <soluciéon univoca>". (Maffesoli,
1993, p. 161) En el caso de la ENMJN, en los grupos de docentes en los que realice mi practica de
observacion etnogréfica, la academia de primer grado estaba formada por 19 docentes y la
academia de la asignatura de Introduccion al Trabajo Docente, con tres integrantes.
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El ser-conjunto® para Maffesoli es otro aspecto del andlisis de la socialidad con
base en el residuo. En la experiencia societal el ser-conjunto permite comprender
como la socialidad es la capacidad de ser diferentes cosas a un tiempo, la
pluralidad de perspectivas del sujeto que coexiste en grupo. Tal y como sucede,
en los grupos de docentes en los espacios de socializacion, como la Academia de
Primer Grado y de Asignatura, donde los docentes con sus sentimientos, sus
intenciones y sus intereses, ademas de su saber, saber hacer y valores, llegan a
tomar acuerdos como grupo para impartir la docencia mediante la cual se forma a
la futura educadora. Estos residuos influyen en el comportamiento intencional de

la accién individual, en la practica de formacion que realiza el docente de normal.

La socialidad (la experiencia societal) permite entender como se da la
familiarizacién del docente con el curriculum formal, lo cual tienen como principal
consecuencia, que el docente de normal asuma las cuestiones curriculares como
pre-dadas, como la norma a seguir. Independientemente de que el docente asuma
una postura critica para el analisis del nuevo curriculum, el qué ensefar, se
cuestiona pero no se cambia, el coOmo ensefiar se revisa, pero no se modifica la
practica de ensefiar y la evaluacibn se da de acuerdo a la normatividad
establecida. También es posible comprender como la profesionalizacién que vive
el docente como un proceso simultaneo al de familiarizacion, es la formacién que
adquiere el docente en el contexto de la institucion, para desarrollar su practica de

formacion.

La relacion con el mundo para Maffesoli, se basa en una experiencia intuitiva, la
cual es posible distinguirla de la abstraccion, ya que ésta, se basa en la distancia
gue se toma respecto de los fendmenos del mundo exterior y lo que ha llamado
como, “empatia” que es “una comunicacion intuitiva con el mundo”, donde la

“familiaridad” (el mundo aceptado por lo que es, tal y como es, pre-dado) es la que

2 Maffesoli cita a W. Worringer, para que a partir de considerar que las caracteristicas del
Einflglung era la necesidad de “desposeerse del ser individual’, como en el ser-conjunto, de
manera metaférica se esta refiriendo a “perder el cuerpo propio en el cuerpo colectivo”. (Maffesoli,
1993, p. 171)
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posibilita la relacion con el mundo basada en la intuicion de una evidencia masiva
e insoslayable: “El mundo pre-dado estd constituido por el mundo fisico y el
mundo social aceptados como indubitables”. Por lo que propone utilizar la
expresion “comunicacion experimentada” para comprender como el cuerpo
individual y colectivo tiene la experiencia del mundo; tiene experiencias con el
mundo. (Ver Maffesoli, 1993, pp. 166-167)

En los planteamientos hechos por Maffesoli de la socialidad, me parecié que hay
que poner especial interés a la forma en como concibe la experiencia®*. Para este
autor “la experiencia es la consecuencia de lo vivido, lo cual, sélo puede

estudiarse desde un punto de vista social”. (Maffesoli, 1993, p. 168)

Por lo que para este autor, lo unidimensional significa reducir lo vivido a una
preocupacion politica, ya que considera que la dimension politica es s6lo un
elemento entre tantos de la vida social. Lo polidimensional a partir de considerar
que la experiencia y el relativismo remiten al hacer comun, poner en comdn y
sentir en comun, permiten en un primer nivel del analisis, determinar que la
atencion dedicada a lo cotidiano “... acentla el gesto o los gestos anodinos que
constituyen la vida de nuestras calles y mercados, que estructuran esa vida sin
calidad... que... es el residuo (...) en torno al cual se expresa el intercambio social

en su sentido mas amplio.” (Maffesoli, 1993, p. 170)

En otra dimensién del analisis de lo cotidiano, segun Mafessolli, se demuestra que
estos gestos proceden del ser-conjunto; “son su causa y su efecto, rebasan a la
subjetividad como categoria metafisica y al individuo como categoria politico-
socio-econdmica”. Pero ademas, “al desposeerse del ser individual”, en el ser-
conjunto, “perder el cuerpo propio en el cuerpo colectivo, ya sea metaféricamente,

ya sea stricto sensu, parece ser la caracteristica de la comunidad sensible o

24« la experiencia comin, como movimiento fundador, es el verdadero motor de las historias

humanas, a fortiori cuando consideramos lo comun y cotidiano que... constituye lo esencial de la
trama societal. (Maffesoli, 1993, p. 168)
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afectiva que ocupa el lugar de la <sociedad> puramente utilitaria. A este respecto,
lo simbdlico (sunbolein) supera a lo meramente racional. (Ver Maffesoli, 1993, pp.
170-171)

En el estudio de lo cotidiano desde la perspectiva de Maffesoli, la experiencia, es
lo que permite comprender el predominio de lo societal (lo grupal) sobre lo
individual. A este respecto Weber, afirma que: “Desde el punto de vista
sociologico, la identidad soOlo es un estado de cosas relativo y fluctuante”.
(Maffesoli, 1993, p. 172)

Por esta razén, en el estudio de lo cotidiano, la experiencia permite visualizar a las
estructuraciones societales/afectivas, como una categoria de andlisis para
comprender las situaciones, practicas, representaciones y ficciones que de otra
manera serian incomprensibles. La experiencia societal por lo tanto esta
implicando que el grupo o los grupos se estudien con las teorias para analizar las
intencionalidades racionales, las actividades Idgicas y la interaccion de

individuales autbnomas que operan en conjunto, en funcién de un fin comun.

Las consecuencia que esto tiene, de acuerdo a lo planteado por Maffesoli, es que
“La relacion con la alteridad, la orientacion hacia el otro” de la fenomenologia
sociologica... (es) la estructura de la vida en sociedad. Por lo que es pertinente
ligar la experiencia y la alteridad. Para explicar esta relacion cita a Schitz, en
particular a partir del analisis de lo que llama “orientacién hacia el ti”: “Esta
experiencia del otro, esta experiencia de su vivencia a través de la mia,
fundamenta la comprension de los diferentes “mundos” constitutivos de
determinado periodo. Por ejemplo, empleando la clasificacién de Schiitz: el mundo
de los contemporaneos (Mittwelt), el mundo de los predecesores (Vorwelt) y el
mundo de los comparferos (Unwelt), constituyen el mundo de lo vivido, causa y
efecto de toda situacion societal.” Por lo que, Maffesoli considera que en la
proximidad a partir de la experiencia vivida, se constituye el grupo decisivo para

nuestro andlisis: “Este grupo, segun su proximidad, sera el “nosotros” funcional, la
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congregacion a la cual uno se afilia por ideologia o por necesidad de proteccion;
puede ser el conglomerado productivo o la asociaciéon creada con el fin de efectuar

alguna accion racional”. (Maffesoli, 1993: 173-174)

La relacion entre la experiencia y la alteridad tiene como base de su analisis, lo
que Maffesoli llamé la empatia, la cual, “... traduce de manera mas o menos
intuitiva la experiencia vivida colectivamente”. Por lo que la triada constituida por la
experiencia, lo colectivo y lo vivido, son las que posibilitan el analisis de la

socialidad.

Las teorias implicitas o propias

en laformacion del formador de formadores

En el caso del proceso de planeacion de la ensefianza surgio la preocupacion
investigativa de entender el papel de las teorias implicitas o propias en la
construccion del pensamiento del docente, cuando organiza la practica de
formacion. En este caso me parecidé necesario recuperar los planteamientos que
sobre las representaciones sociales se proponen los docentes para comprender el

papel de las teorias implicitas o propias.

En las teorias implicitas o propias se pone especial atencién al proceso mediante
el cual un colectivo se apropia de la realidad, integrandola como parte de su
estructura simbdlica, en este sentido me interesa recuperar lo que plantea Fatima
Flores (2001, p.195) “... mostrar la forma en que la teoria de las representaciones
sociales, desde su funcion estructurante, es un modelo tedrico <anclado> en la
cultura... (Por lo que:)... “La discusion en torno a la teoria y las estrategias
metodoldgicas utilizadas en las representaciones sociales permitirh comprender la
importancia de la aplicacion de supuestos tedricos en una categoria socio cultural

determinada y procesada simbdélicamente”
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Las teorias implicitas o propias me posibilita comprender los procesos subjetivos
de la construccion del pensamiento y delimitar el campo de la interaccién social.
Esta teoria también permite situar a la socialidad como el proceso mediante el cual
un colectivo se apropia de un significado y lo convierte en conducta. En este
sentido, el paradigma simbdlico y afectivo de las teorias implicitas o propias como
representaciones sociales “... supone una estrategia de investigacion que
comparte diversos niveles de interpretacion de la realidad social, permite ubicar el
conflicto y observar la influencia que pueden tener determinantes ideoldgicos,

culturales y afectivos en la formacion de maestros”. (Flores, 2001, p.197)

En este estudio a partir de considerar las teorias implicitas como teoria de las
representaciones sociales, es posible conceptualizar a la identidad de ser del
docente de normal, como un proceso en continuo movimiento, donde la influencia
social organiza y delimita pautas y roles de comportamiento, que define a su vez
conductas sociales relativas a los grupos, lo cual permite averiguar en las
practicas sociales, en este caso la de planeacion de la ensefianza, como se han

implantado las nociones vigentes de la formacion de la educadora.

El concepto de representacién® social no permite la separacion entre el universo
externo y el universo del individuo o grupo, por lo que esencialmente el sujeto y el
objeto no son diferentes en su ambito de accién comun: “Es decir, si se toma
como punto de partida que una teoria implicita concebida como una
representacion, es una <preparacion para la accién> no lo sera sino en la medida
en que logre modelar y reconstruir los elementos que integran el medio en el cual
tendra que darse el comportamiento... Se puede entonces deducir que la

representacion no es una <imagen de opinidn sobre, o de la actitud ante tal y cual

> Moscovici (1979) plantea que la representacion social es un proceso de reconstrucciéon de lo

real, puesto que actia en el mismo momento, tanto en el estimulo como la respuesta, negociando
con la primera en la medida en que moldea y da forma a la segunda. Este autor también sefiala
que la representacion social es un corpus organizado de conocimientos y una de las actividades
psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad fisica y social, que se
integran en un grupo o0 en una relacion cotidiana de intercambios, y liberan los poderes de la
imaginacion.
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cosa> sino una teoria que considera, ademas del contenido y su expresion, el
Mismo proceso que genera y elabora la colectividad, destinado tanto a construir
como a interpretar lo real. En conclusién, este conocimiento es el que se utiliza en
la vida cotidiana y su observacion se vuelve empiricamente posible. (Flores, 2001,
p. 201)

Los dos aspectos de la representacion social, el proceso y el contenido, se han
aprehendido a través y con la ayuda de un material verbal, es decir, “en todos los
casos la representacion se encontrara influida y dominada por el lenguaje, y asi la
Gnica forma que posee el sujeto o grupo de hacer suyo el universo exterior sera a
través de la transformacion de un conocimiento en un conocimiento directo... la
representacion es la posibilidad de actuacion, de poder apropiarse del mundo
exterior y por tanto la busqueda de un sentido en el cual podra inscribirse su
accion, procesando esa informacion exterior (...) a partir de su propia subjetividad
y afectividad”. (Flores, 2001, p. 202)

En la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios, en los espacios de
socializacion, el docente cuando hace la planeacién de la ensefianza, desarrolla
determinados procesos de pensamiento, en los cuales es posible entender el
papel que cumplen las teorias implicitas en la construccion del pensamiento del

docente cuando realiza esta practica curricular.

Lo institucional en la formacién del formador de formadores

Los establecimientos organizan en general sistemas destinados formalmente a la
socializacion de sus miembros, no obstante, todas las evidencias tienden a
mostrar que la organizacion informal y la participacion en la vida cotidiana
institucional son las vias mas fuertes de incorporacion a la cultura institucional y

explican la adopcion del estilo institucional a la manera de una verdadera marca.
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La definicibn de lo institucional, en alusién a los establecimientos, plantea el
problema en términos de la socializacion del sujeto en la particular cultura de la
institucion. Los procesos y mecanismos que se ponen en juego son los mismos
que para el caso de la socializacion en general. Sin embargo, en el analisis
institucional se considera que el sujeto cuenta con una personalidad que regula y
selecciona.?® Esto significa retomar la hipétesis de la tensién, inevitable entre
organizacion e individuo, y estar atentos para encontrar en el proceso de insercion
institucional los significados que dan cuenta de esta tension. Por lo que el estudio
de lo institucional aporta elementos para comprender el conflicto que genera la
reforma actual en la educacion normal, a través del analisis de lo viejo y lo nuevo

en la practica de formacion de formadores.

En este estudio me propuse un acercamiento a la practica de formacién de
maestros para comprender el papel que tiene los espacios de socializacion de la
institucion, en la formacién del formador de formadores. La intencion es producir
un conocimiento sobre el momento de reforma de la educacion normal, en el que
se da un proceso de transicion de una vieja a una nueva practica de formacion de

maestros.

El conocimiento de la institucion representa una labor central en la comprension
de la cultura institucional, de la idiosincrasia tan importante para comprender el
estilo institucional, en el cual se forma el docente de la escuela normal y se
forman las futuras educadoras. La singularidad del establecimiento institucional ir&d
configurando un modo peculiar e idiosincrasico de funcionamiento y que operara
mediatizando las relaciones con las condiciones y poniendo su marca en los

resultados.

?® | os estudios acerca de los aspectos mas individualizados de la personalidad muestran también
con claridad la operacion de lo social. Todos coinciden en que la conciencia de si, la autoestima, el
conocimiento de si mismo, se estructura a partir de los juicios de los otros sobre el si mismo, tal
como lo expresan o tal como el sujeto lo supone. (Fernandez, 1998, pp.18-19)
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En la historia de su pertenencia institucional el sujeto va configurando un conjunto de
imagenes del establecimiento en si, de si mismo como miembro, de la tarea propia y
de cada uno de los actores institucionales...que inciden fuertemente en la
consolidacion de la modalidad de su vinculo y en la resistencia a cualquier
modificacion.

Es necesario tener en cuenta que estas imagenes que tienen un verdadero papel
directriz en el comportamiento porque condicionan la percepcion de la realidad y
desde ella la accion, se configuran en la historia del vinculo institucional pero no sélo
a partir de la experiencia concreta del sujeto con el establecimiento singular.

Las experiencias previas con otras instituciones semejantes o del mismo tipo o aun
con la misma institucién en otros momentos vitales, determinan la existencia de un
conjunto de significados que configuran la sintesis del pasado del sujeto y el esquema
con que intentara dar sentido a su presente. (Fernandez, 1998, p. 22)

Cada establecimiento institucional es un espacio donde, en una version singular,
se desarrollan hechos que expresan las tendencias sociales y personales a la
preservacion y el cambio de lo instituido, surgiendo una tensién entre lo personal

y lo social cuando los intereses no coinciden.

En el caso de la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios, los
docentes han participado en el disefio y elaboracion de una propuesta de
formacion alternativa, al curriculum formal, lo cual les ha permitido contar con una
capacidad de respuesta a la propuesta formal de formacién de la licenciatura de
educacién preescolar (1999). Incluso han llegado a proponer formas de
organizacion de la institucion y contar con un proyecto académico para funcionar
como una institucion de educacion superior. Han logrado convocar a docentes e
investigadores de diferentes instituciones de educacién superior como la
Universidad Nacional Auténoma de Meéxico, la Universidad Auténoma
Metropolitana y la Universidad Pedagdgica Nacional, en la discusion académica
de los problemas que las escuelas normales enfrentan como instituciones de
educacion superior. Por lo que se puede afirmar que la historia institucional de

esta normal, ha configurado su estilo institucional, su idiosincrasia.
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El proceso de pensamiento del docente

cuando hace la planeacién de la ensefianza

El presente estudio ofrece algunos indicios de que la organizacion de la docencia
y la planeacion de la ensefianza, son las actividades permanentes que realiza el
docente en las reuniones de maestros de la Academia de Grado y Asignatura,
mediante la cual es posible el estudio del proceso de pensamiento del formador de
maestros. Por esta razdn, me parecid necesario recuperar los planteamientos del
trabajo de Christopher M. Clark y Penelope |. Peterson (Clark, 1990), sobre la
investigacion de los procesos de pensamiento de los docentes. Uno de los
supuestos que plantean estos autores esta referido a “lo que los docentes hacen
es consecuencia de lo que piensan”. Un elemento de analisis sobre los procesos
de pensamiento de los docentes de Clarck y Peterson se refiere a tres

categorias®’ principales;

a) la planeacion del docente (pensamiento preactivo y postactivo);
b) sus pensamientos y decisiones interactivos, y
C) sus teorias y creencias.

Estas categorias se basan en la distincion propuesta por Jakson (1968) entre las
fases preactiva, interactiva y postactiva de la ensefianza, que fueron bien
recibidas por los investigadores de los procesos de pensamiento de los docentes.

La distincion entre el pensamiento preactivo y pensamiento postactivo ha sido
circunscrita en la categoria de “planeacién del docente”. La planeacion del
docente incluye los procesos de pensamiento que lo ocupan antes de que tenga

lugar la interaccion en el aula, y también los procesos de pensamiento o reflexion

2! “Estas categorias son mas bien un reflejo de la conceptualizacion sobre los procesos de
pensamiento de los docentes hecha por los investigadores, que una categorizacion de dicho
dominio deducida empiricamente.” (Clark, 1990, p. 449).
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que lo ocupan después y que guian su pensamiento y sus proyectos relativos a la

futura interaccion en el aula.” (Clark, 1990, p. 449).

En estos términos me parece necesario recuperar la categoria de “planeacion del
docente”, ya que me posibilita establecer un modelo de andlisis sobre los procesos
de pensamiento de los docentes a partir de lo que hacen en la organizaciéon de la
docencia y en la planeacion de la ensefianza en las Academias de Grado y de

Asignatura, respectivamente.

Por esta razon, considero que en las reuniones de maestros de la Academia de
Asignatura las interacciones que los docentes tienen para socializar las
propuestas individuales de la planeacién de la ensefianza para llegar a una comun
como asignatura y luego presentarla en la Academia de Grado para la elaboracion
del Proyecto de Grado, se ponen de manifiesto diferentes aspectos de la cultura
docente donde el formador de formadores a través de lo propio enfrenta una

nueva practica de formacion.

Para comprender los procesos de pensamiento del docente cuando hace la
organizaciéon de la docencia y la planeacién de la ensefianza, establezco dos
elementos de analisis: la experiencia docente y las teorias implicitas o propias del

docente.

La experiencia docente aparece en momentos en que hay que reflexionar o
analizar con base en lo propio, lo nuevo del curriculum en una situacién donde se
requiere tomar una decision sobre qué y como ensefiar, y coOmo evaluar lo que se
ensefia. Poniendo de manifiesto los conocimientos que el docente posee del
curriculum formal, de la practica y el desarrollo profesional, de la docencia, de la
formacion, de la institucion y de sus alumnas. Por eso me ha parecido que es
posible, por medio de la recuperacion de la experiencia docente en los momentos

gue hace su planeacion, comprender los procesos de pensamiento del docente.
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Las teorias implicitas o propias aparecen también en los momentos en que el
docente hace la planeacion, pero estan mas referidas a los argumentos que utiliza
para fundamentar su propuesta mediante las teorias que el docente tiene sobre la
formacion, la practica, la institucion y la profesion. Por lo que se constituyen en un
elemento de analisis para entender el papel que cumplen las representaciones
sociales en la construccion del pensamiento del docente cuando hace la

planeacién de la ensefianza.

A los conocimientos y concepciones que el docente pone en juego cuando hace
su planeacion, los concibo como aspectos en los que se pone de manifiesto la
cultura docente, que a su vez la visualizo como aquella que el docente posee en
relacion con la operacion de un curriculum y que se manifiesta en lo que el

docente piensa cuando hace la planeacion de la ensefianza.

Los procesos de socializacion del docente que me propongo entender, estan
relacionados con los tipos de pensamiento que tienen los docentes cuando hacen
la planeacion de la ensefianza de la asignatura que le corresponde impartir en las
reuniones de maestros de la Academia de Asignatura. A partir de lo observado en
dichas reuniones fue posible establecer cuatro tipos de pensamiento:

1. La comprension de lo que tiene que ensefar el docente: “Comprender el
gué tiene que ensefar el docente de acuerdo al curriculum formal”.

2. La toma de decisiones de lo que tiene que aprender la alumna: “Decidir el
qué tienen que aprender la alumna”.

3. La determinacion de como ensefar / ayudar a aprender: “Como hacer para
gue la alumna aprenda lo que se le quiere ensefar”.

4. La forma de evaluar lo que aprende la alumna: “Como evaluar lo que se

ensefanza a la alumna”.

En el caso del proceso de socializacién que en este estudio me interesa analizar,

centro la atencién en los dos primeros tipos de pensamiento del docente, cuando
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hace la planeacion de la ensefianza, ya que considero que la planeacion se
realiza como una actividad preactiva, en los términos que hemos mencionado

anteriormente.

“Comprender el qué tiene que ensefar

el docente de acuerdo al curriculum formal”

La comprension de lo que tiene que ensefar el docente forma parte del proceso
de socializacidon / familiarizacion con el curriculum formal. Por esta razén, en la
planeacién de la ensefianza se manifiesta inicialmente este tipo de pensamiento, a
partir de la percepcién y la reflexion que tiene del curriculum formal, después de
haber participado en el Curso Estatal de Actualizacién®® (CEA), asi como de la
lectura individual del programa de la asignatura y de los materiales para el

maestro.

En el CEA los docentes de las normales publicas y privadas que asisten, obtienen
un panorama general de la relacion del plan de estudios con el programa de la
asignatura, a través de la vinculacion de los propésitos y los principales rasgos de
los perfiles de egreso. Ademas de la organizacion de los contenidos teméaticos de
la asignatura, realizan actividades (ejercicios y practicas) dentro y fuera del aula,
similares a las que van a desarrollar con las alumnas en la imparticion de la
docencia y leen parte de la bibliografia. En el CEA el docente tiene una percepciéon
de la propuesta formal de la asignatura sobre lo que tiene que ensefiar, asi como

de la formacion y las competencias a desarrollar en las alumnas.

8 El CEA forma parte de las acciones de la linea de formacion de docentes de normal del
Programa para la Transformacién y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales. El
curso esta dirigido a las normales publicas y privadas de cada estado de la federacion y se
propone capacitar a los docentes de esta normales en el enfoque, los contenidos y métodos de las
nuevas asignaturas de la licenciatura en Educacion Preescolar, que semestre a semestre se van
incorporando a la implantacion de este nuevo curriculum. El CEA difunde los fines de la reforma
curricular y genera como producto un documento sobre la planeacién-programacion de la
asignatura. Estos cursos estan a cargo de la Direccion General de Educacion Normal y se imparten
en el periodo intersemestral, la ENMJN es la sede de estos cursos.
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A partir de esta primera percepcion, las reflexiones que hace el docente sobre lo
gue tiene que ensefar a la alumna de acuerdo al curriculum formal, parten de la
recuperacion de su experiencia como formador de educadoras y también parten
de las teorias implicitas o propias que posee sobre la formacion, la practica, la
institucion y la profesion. Estas reflexiones tienen como resultado la toma de
decisiones sobre lo que tiene que aprender la alumna y constituyen el producto de
la planeacion — programacion que se presenta como el Plan de Curso de la

Asignatura.

En este sentido, la organizaciéon de la docencia y la planeacion de la ensefianza
son practicas curriculares, mediante la cual es posible entender el proceso de
pensamiento del docente vinculado con su experiencia y sus representaciones

sociales.

“Decidir el qué tienen que aprender las alumnas”

La toma de decisiones sobre lo que tienen que aprender las alumnas, forma parte
del proceso de socializaciéon / familiarizacion del docente con el curriculum formal;
este proceso de pensamiento el docente lo lleva mediante el analisis y la reflexiéon
mediada por su experiencia y sus teorias implicitas. Las maestras tienen como
punto de partida, la percepcion inicial del curriculum formal mediante la cual llevan
a cabo el andlisis y la reflexién del mismo para resignificarlo y contextualizarlo en

el ambito de la Escuela Nacional de Maestras de Jardines de Nifios.

Por esta razon, considero que la formacion del formador de formadores en los
espacios de socializacion, donde hace la planeacion de la ensefianza se
constituye mediante dos procesos que el docente vive de manera
simultdaneamente: uno, de socializacion / familiarizaciéon con el curriculum formal,
en el cual comprende el qué tiene que ensefiar y otro, de socializacion /
profesionalizacion vinculado al andlisis y la reflexién para la toma de decisiones

sobre el qué tiene que aprender la alumna.
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1.2 Las aproximaciones metodoldgicas

Mi adscripcion es a una metodologia interpretativa aplicada a la investigacion
educativa, porque desde esta perspectiva tengo la posibilidad de comprender el
papel de los procesos de socializacion en la formacion del docente de normal, en
los espacios de socializacion de la propia instituciéon. He considerado que el
presente estudio de la formacion del formador de formadores, se orienta desde
una perspectiva metodoldgica interpretativa. Por esta razon, considero que el

proceso de investigacion se oriento por:

Los aportes de la Antropologia social (Geertz,1987, 1991), ya que se propone una
manera de concebir el trabajo antropolégico a partir de la construccion

interpretativa de las culturas.

Los avances de la Etnografia educativa (Berteley, 2000; Clark, 1990; Erickson,
1989; Goetz-LeComte, 1988; Medina, 1998; Stake 1998; Vasquez Martinez, 1996
y Woods, 1989), que me posibilitaron la observacion de las condiciones cotidianas
de los procesos de formacion en la escuela normal, la interaccion entre los
docentes en el proceso de socializacién - familiarizacion - profesionalizacion y
reconocer algunos aspectos de la cultura docente que se manifiestan en este

proceso.

Las contribuciones de la Psicologia social (Bakeman-Gottman 1989; Beillerot,1998
(1), (2); Blanchard, 1996; Hargreaves, 1978; Mosconi, 1998) para tratar los
aspectos interpersonales presentes en las interacciones y los comportamientos

caracteristicos de los formadores de maestros.

Los aporte de las Representaciones sociales (Moscovici, 1979; Abric 1994; Flores
Palacios, 2001) para comprender los procesos subjetivos de la construccion del

pensamiento y delimitar el campo de la interaccién social, asi como el proceso
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mediante el cual un colectivo se apropia de un significado y lo convierte en

conducta.

Los aportes tedricos de la Sociologia comprehensiva o interpretativa (Goffman,
1959; Schultz, 1974; Weber, 1977 y Maffesoli, 1993) y de los criticos de ésta
(Giddens, 1977) que contribuyen a tratar la vida cotidiana como una actuacién de
los sujetos en la interaccion, o lo que Berteley (2000) plantea como accién social

significativa.

La aportacion del Andlisis institucional (Lourau, 1975; Lapassade, 1974,
Ferndndez, 1994, 1998), para el estudio de la problematica de lo institucional en la
escuela normal y el Analisis organizacional (Schvarstein, 1991, 1998) para

comprender el funcionamiento de la institucion educativa.

El caracter diversificado y abierto de la investigacion interpretativa en educacion,
articula de modo conflictivo, multiples orientaciones y perspectivas, obligando al
sujeto que investiga a reconocer algunos de los sentidos epistemolégicos que
orientan su indagacion en la escuela. Por lo que la metodologia que permea el
guehacer de la investigacion cualitativa en educacion, articula conceptos
provenientes de distintas disciplinas. Articulacion que se justifica por su

convergencia epistémica de las ciencias sociales interpretativas.

Las técnicas etnograficas de entrevista y observacion fueron utilizadas tanto en la
fase exploratoria como en la recogida intensiva de datos, teniendo como principal
unidad de andlisis a las reuniones de maestros de las Academias de Grado y de
Asignatura durante el ciclo escolar 1999-2000. Consulté trabajos producidos por
los propios formadores de maestros sobre la historia de la educacion preescolar y
de la propia institucion. De la misma manera se revisaron documentos que fueron
producidos por los integrantes de estas Academias, asi como por instancias tales

como la Unidad de Planeacion y la comision encargada de elaborar una propuesta
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de licenciatura y de Proyecto Académico, que contd con la participacion de casi

todos los docentes de esta escuela normal.

Se realizaron un total 51 observaciones y siete entrevistas, distribuidas de la

siguiente manera:

En la fase exploratoria se realizaron nueve observaciones en la Reunion de
Maestros de la Academia de Primer Grado durante el primer semestre del ciclo
escolar 1999-2000; tres en el aula de la asignatura de Introduccién al Trabajo
Docente; una, en el aula de la asignatura de Desarrollo del nifio I. Asi como dos

entrevistas a profundidad a informante clave.

En la fase de recopilacion intensiva se llevaron a cabo tres observaciones en el
Curso Estatal de Actualizacion de la asignatura de Introduccion al Trabajo
Docente; 23 en la Reunion de Maestros de la Academia de Primer Grado del
segundo semestre; 12 en la Reunion de Maestros de la Academia de Asignatura
de Introduccion al Trabajo Docente. Cinco entrevistas a profundidad a las

integrantes de la Academia de Asignatura de Introduccion al Trabajo Docente.

En los cuadros de las paginas siguientes, se hace una presentacion mas detallada
de esta informacion, se sugiere su consulta sobre todo en relacion a las
referencias que del trabajo de campo se hacen para los capitulos cuatro, cinco y
seis. La referencia aparece en el texto entre paréntesis, conteniendo el nimero del
evento, la fecha y la pagina, por ejemplo: (ORA121100, p.30), ORA se refiere
Observacion de la Reunion de Maestros de Asignatura, y 121100 a la fecha en

que se realizo y p. 30, al nUmero consecutivo de pagina del registro realizado.

59



EL SEGUIMIENTO DE LA ORGANIZACION DE LA DOCENCIA Y DE LA
PLANEACION DE LA ENSENANZA EN LAS REUNIONES DE MAESTROS DE
LAS ACADEMIAS DE PRIMER GRADO Y DE ASIGNATURA

Cuadro 1. Concentracion general de la aplicacion de
las técnicas etnogréafica de la observacion y la entrevista

FASES DE ANALISIS

FASE EXPLOTARIA: PROBLEMATIZACION DEL OBJETO DE ESTUDIO

TECNICA/ NUM. SUJETO HORAS | FORMA DE REGISTRO
Grabacion en casete sin
Entrevista 2 Informante clave 4:30 Transcribir
Reunion de Grabacion en casete sin
Observacioén 9 Maestros de la 19:10 Transcribir
academia de primer
grado
Observacion 4 Aula asignaturas
Escuela y comunidad 8:10 Grabacidn en casete sin
Desarrollo Transcribir
Del nifo i 2:35

Fase intensiva de recopilacidon de datos: seguimiento de la practica institucionalizada de la
organizacion de la docencia

Observacion 3 Curso estatal Grabacion en casete sin
De actualizacion 16:40 Transcribir
Reunién de Grabacion en casete sin
Observacion 23 Maestros de la 43 Transcribir
academia del primer
grado
Reunién de Registro ampliado y
Observacion 12 Maestros de la 19:07 grabacion
academia de
asignatura
Integrantes de la Registro ampliado y
Entrevista 5 Academia de 7:05 grabacion
asignatura
Totales
Entrevistas = 7 11:35 hrs
Observaciones = 51 109:29 hrs
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A. Fase Exploratoria: Problematizacion del objeto de estudio

Cuadro 2. Entrevistas informante clave

ENTREVISTAS A INFORMATE CLAVE

ESCUELA NACIONAL PARA MAESTRAS DE JARDINES DE NINOS

NUM. TITULO FECHA
(Tema / Contenido) (DURACION)
1 La organizacion y la vida académica en la ENMJN. 15-10-1999
(2:00 HRS)

2 Las reuniones de maestros para tratar los asuntos de la formacion 18-10-1999
de la educadora en la ENMJN. (2:30 HRS)
TOTAL DE NUMERO DE FORMA DE REGISTGRO

ENTREVISTAS HORAS
GRABACION EN CASETE SIN
2 4:30 TRANSCRIBIR
Cuadro 3. Observaciones Academia de Primer Grado
OBSERVACIONES
REUNION DE MAESTROS
DE LA ACADEMIA DE PRIMER GRADO
(PRIMER SEMESTRE, CICLO ESCOLAR 1999-2000)
ESCUELA NACIONAL PARA MAESTRAS DE JARDINES DE NINOS
NUM. TEMATICA/ CONTENIDO FECHA
(Duracion)

1 Organizacién de la docencia. Asuntos generales: 1. Calendarizacion 20/09/1999
de actividades; las visitas (cinco) a los jardines de nifios para realizar (2:00 HRS)
las practicas de las alumnas; trabajo por academia de asignatura;
trabajo de academia de grado integracion de contenidos de todas las
asignaturas. 2. Evaluacion de los Cursos de Actualizacion Nacional de
las asignaturas del 12 semestre. 3. Presentacion del Plan de Estudios
a las alumnas y a los maestros de la escuela normal. 4. Presentacion
de los programas de las asignaturas de: Escuela y Contexto Social,

Propdsitos y Contenidos de la Educacién Preescolar; Problemas y
Politica de la Educacién Bésica; Estrategias para el estudio y la
comunicacion | y Desarrollo Infantil I.

2 Organizacién de la docencia. 1. Presentaciébn de programas por 24/09/1999
asignatura: Bases Filosoficas y Organizativas del Sistema Educativo (3:00 HRS)
Mexicano. 2. Plantea realizar un foro de primer grado para participar
en eventos posterior. 3. Informacion sobre la Evaluacion del desarrollo
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curricular por un equipo de seguimiento de la propia ENMJN y se
acuerda llevar un diario de clase por los docentes de cada asignatura.
4. Establecen fecha de entrega de la planeacién de la asignatura
(Plan de Curso).

Organizacion de la docencia. Asuntos generales: 1. Puntos para la
elaboracion del plan de Curso y fecha de entrega. 2. Retos para la
educacion preescolar. 3. Presentacion de los temas que por
asignatura pueden ser trabajados para el Foro del Primer Grado.
Propuesta de identificacion de los diferentes enfoques tedricos del
nuevo modelo académico y de modificacion de la fecha de entrega del
Plan de Curso para discutir el enfoque académico del nuevo modelo.

27/09/1999
(2:00 HRS)

Organizacion de la docencia. Asuntos generales: 1. Plan de curso.
2. Acercamiento a la Practica Educativa. 3. Avances por asignatura. 4.
Elaboracion del Proyecto de Grado.

11/10/1999
(2:00 HRS)

Organizacion de la docencia. 1. Presentacion de la planeacion de
las diferentes asignaturas: Problemas y Politica de la Educacion
Basica; Bases Filoséficas y Organizativas del Sistema Educativo
Mexicano; Estrategias para el Estudio y la Comunicacion | y
Desarrollo Infantil I. 2. El andlisis y la discusién de la guia de
observacién que propone el programa de la asignatura de Escuela y
Contexto Social. Calendarizacion de actividades, término del
semestre y actividades proximo semestre.

13/10/1999
(4:00 HRS)

Reunioén entre los docentes del primer grado y las integrantes del
equipo de evaluaciéon de la DGENDF: 1. Presentacion de
consideraciones generales sobre las probleméaticas del plan de
estudio y las propuestas para la soluciéon de los problemas
detectados. 2. Presentacion del documento elaborado por los
integrantes del equipo docente de la Academia de Primer Grado
sobre la evaluacion y seguimiento del programa de estudios por
asignatura: Propositos y Contenidos de la Educacion Preescolar;
Desarrollo Infantil I; Estrategias para el Estudio y la Comunicacion I;
Escuela y Contexto Social y Bases Filoséficas y Organizativas del
Sistema Educativo Mexicano.

25/10/1999
(2:00 HRS)

Organizacion de la docencia. Presentacion de la autoevaluacion de
los resultados alcanzados en los cursos del primer semestre, por
asignatura: Desarrollo Infantil I; Bases Filoso6ficas y Organizativas del
Sistema Educativo Mexicano; Propésitos y Contenidos de la
Educacion Preescolar; Estrategias para el Estudio y la Comunicacion
l.

06/12/1999
(1:35 HRS)

Organizacién de la docencia del 2° semestre. Presentacion de la
autoevaluacion de los resultados alcanzados en los cursos del primer
semestre, por asignatura: Escuela y Contexto Social.

13/12/1999
(1:35 HRS)
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9 Informacién general para la organizacion de la docencia del 2° 17/01/2000
semestre: 1. Los proyectos de seguimiento (evaluacién) del (1:00 HRS)
desarrollo curricular de la licenciatura. 2. Entrega de calificaciones y
examenes del 1° semestre. 3. Bajas definitivas de alumnas. 4. Fechas
de las practicas de las alumnas. 5. Los problemas con los materiales
de lecturas de los cursos. 6. Propuesta de actualizacién y formacion
docente de la propia escuela normal.

TOTAL DE OBSERVACIONES NUMERO DE FORMA DE REGISTRO
HORAS
GRABACION
9 19:10 EN CASETE
SIN TRANSCRIBIR
Cuadro 4. Observaciones aulas de asignatura
OBSERVACIONES DE AULA DE
LAS ASIGNATURAS DEL PRIMER GRADO
DE ESCUELA Y COMUNIDAD Y
DESARROOLLO DEL NINO |
(PRIMER SEMESTRE, CICLO ESCOLAR 1999-2000)
ESCUELA NACIONAL PARA MAESTRAS DE JARDINES DE NINOS
NUM. TEMATICA/ CONTENIDO FECHA
(Duracion)

1 Asignatura Escuela y Comunidad. Analisis de la experiencia vivida 29/11/1999
en la practica del Jardin de Nifios: ¢como vivieron la experiencia?; la (2:30 HRS)
elaboracion del diario de observacion; la normatividad de los Jardines;
la relacién con la educadora y los padres de familia

2 Asignatura Escuela y Comunidad. Evaluacion de la practica de las 05/12/1999
alumnas en el Jardin de Nifios: Presentacion de un escrito por cada (3:00 HRS)
equipo de alumnas, sobre lo que observaron de los contextos en
donde se ubica el Jardin de Nifios que visitaron; lo que observaron en
el Jardin; Lo positivo y negativo de la experiencia; Propuestas de
Mejora de lo que escribieron.

3 Asignatura Escuela y Comunidad. Evaluacion de la practica de las 08/12/1999
alumnas en el Jardin de Nifios: Presentacion de un escrito por cada (2:40 HRS)
equipo de alumnas, sobre lo que observaron de los contextos en
donde se ubica el Jardin de Nifios que visitaron; lo que observaron en
el Jardin; Lo positivo y negativo de la experiencia; Propuestas de
Mejora de lo que escribieron.

4 Asignatura de Desarrollo del Nifio I. 1. Andlisis de la practica de las 06/12/1999
alumnas en el Jardin de Nifios. 2. Trabajo en Equipos: El tema tres (2:35 HRS)
del programa: “La alimentacion de los nifios”, actividad 1: lectura de
materiales, elaboracion y presentacion de conclusiones por equipo, en
plenaria.
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TOTAL DE OBSERVACIONES NUMERO DE FORMA DE REGISTRO
HORAS

GRABACION
4 10:45 EN CASETE
SIN TRANSCRIBIR

B. Fase Intensiva de Recopilacién de Datos: Seguimiento de la Practica Institucionalizada de

la Organizacion de la Docencia

Cuadro 5. Observaciones Curso Estatal de Actualizacién

OBSERVACION DEL CURSO ESTATAL DE ACTUALIZACION
DE LA ASIGNATURA DE INTRODUCCION AL TRABAJO DOCENTE
(SEGUNDO SEMESTRE, CICLO ESCOLAR 1999-2000)
ESCUELA NACIONAL PARA MAESTRAS DE JARDINES DE NINOS

NUM. TEMATICA/ CONTENIDO FECHA
(Duracion)
1 Inauguracion de los Cursos Estatal de Actualizacion por las 08/02/2000

autoridades de la ENMJN: Directora, Bienvenida; Jefa de Docencia (5:30 HRS)
Presentacion del Plan de Estudios; Presentacion General de cada una
de las asignaturas del segundo semestre a cargo del personal
docente de la ENMJN que asistieron al Curso Nacional de
Actualizacion y que son los encargados de los cursos estatales. La
Coordinadora de la Academia del Primer Grado, expone la mecanica
de trabajo e informa de los salones en los que se impartiran los
Cursos.

Inicio del Curso Estatal de Actualizacion de la Asignatura de
Introduccion al Trabajo Docente. 1. Entrega de materiales de
lectura. 2. Encuadre del curso en el Plan de estudios y en la linea de
formacion que pertenece. 3. Estructura organizativa por bloques y las
actividades de organizacion para el desarrollo curricular. 4. Revision
de los materiales y lectura de materiales seleccionados del bloque |y
II. 5. Realizacion de algunas actividades sugeridas del programa. 6.
Discusion sobre la falta de relevancia de los contenidos para las
alumnas, segln las maestras de escuelas particulares: “no es la
realidad donde desarrollara su préactica nuestras alumnas”. 7. Cierre
conclusiones sobre los rasgos del perfil del egresado, los dominios y
los propositos de la asignatura.

2 Desarrollo del Curso Estatal de Actualizacion de la Asignatura de 09/02/2000
Introduccién al Trabajo Docente. 1. Analisis y discusién del Programa (5:30 HRS)
de la Asignatura: Blogque I. 2. Proyeccion y comentarios del video
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,Qué es el Jardin de Nifios? 3. Desarrollo de actividades del
Programa: el disefio de una clase; El proceso de la planeacion
pedagodgica. 4. Revisidon de lecturas y realizacion de actividades
seleccionadas.

3 Desarrollo del Curso Estatal de Actualizacion de la Asignatura de 10/02/2000
Introduccién al Trabajo Docente. 1. Analisis y discusién del Programa (5:40 HRS)
de la Asignatura: Bloque II. 2. Desarrollo de actividades del
Programa: Planeacién de las Practicas de las alumnas. 3. Revision de
lecturas. 4. Visita al Jardin de Nifios anexo a la escuela normal.

TOTAL DE OBSERVACIONES NUMERO DE FORMA DE REGISTRO
HORAS
GRABACION
3 16:40 EN CASETE
SIN TRANSCRIBIR
Cuadro 6. Observaciones Academia de Primer Grado
OBSERVACION
DE LA REUNION DE MAESTROS
DE LA ACADEMIA DE PRIMER GRADO
(SEGUNDO SEMESTRE, CICLO ESCOLAR 1999-2000)
ESCUELA NACIONAL PARA MAESTRAS DE JARDINES DE NINOS
NUM. TEMATICA/CONTENIDO FECHA
(DURACION)

1 Organizacion de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales: 14/02/2000
1. La vinculacién y los apoyos entre las asignaturas. 2. Los problemas (1:50 HRS)
con los materiales de lecturas de los cursos. 3. Fecha de entrega del
Plan de Curso. 4. Las dificultades con de la coordinacion de practicas
de las alumnas. 5. El conflicto de la UNAM. (Notas de campo sobre
los criterios de la seleccion de los docentes del primer grado y los
cursos de actualizacion por asignatura de la DGEN)

2 Organizacion de la docencia del 2° semestre: Presentacion de 15/02/2000
programas por asignatura: Iniciacién al Trabajo Docente; Desarrollo (1:45 HRS)
Infantil Il; Adquisién y Desarrollo del Lenguaje |: Estrategias para el
Estudio y la Comunicacion 1l; Desarrollo Fisico y Motor; La
Educacién en la Historia de México |. (Notas de Campo: sobre los
tipos de reunién para la organizacion de la docencia)

3 Organizacién de la docencia del 2° semestre: 1. Las Jornadas de 21/02/2000
Actualizacion organizadas por la propia ENMJN: contribuyen a la (1:50 HRS)
formacién del docente o no. 2. La recuperacion de las practicas de las
alumnas del 1° semestre. 3. Los desfases entre la formacion del
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formador y el futuro docente. La socializacion de los cambios. 4. La
coordinacién de practicas: Punto conflictivo, cambio de plan y no
cambia la institucion.

Organizacion de la docencia del 2° semestre: 2. Las Jornadas de
Actualizacién organizadas por la propia ENMJN. 2. Las alumnas: las
lideres de grupo. 3. Los problemas de evaluacion de las alumnas:
Punto conflictivo con algunos maestros. 4. El docente de normal no
debe ser un aplicador: la postura de las autoridades es aplicar el plan
tal y como esta. 5. La experiencia del docente puede ser recuperada
para hacer adecuaciones al programa. 6. El intercambio académico
con diferentes instancias para asumir una postura ante el nuevo plan
de estudios. 7. Buscar otras formas de organizar el trabajo académico
(distribucién inequitativa entre los maestros). 8. Recuperar los
espacios de la Academia de Especializaciéon: Punto conflictivo,
desaparecen las horas de esta reunién ya que aumentaron las horas
de la de asignatura.

22/02/2002
(1:45 HRS)

Organizacién de la docencia del 2° semestre: 1. Profundizar en el
andlisis del Plan de Estudios 1999 y los programas de las asignaturas
de la Licenciatura en Educacién Preescolar. 2. La programacion del
semestre: calendario oficial de practicas de las alumnas en los
jardines de nifios; suspension de labores programadas; vacaciones.
3. Presentacion de propuesta de la Asignatura de Iniciacién al Trabajo
Escolar para el andlisis de las asignaturas del plan de estudios 1999.

28/02/2000
(1:45 HRS)

Organizacién de la docencia del 2° semestre: Presentacion del
Proyecto de Practicas. Presentacion de los programas de las
asignaturas del 2° semestre: Desarrollo Fisico y Psicomotriz y
Desarrollo Infantil 1l. Comentarios al proyecto de seguimiento
(“perseguimiento”) del desarrollo del nuevo plan de estudios.

29/02/2002
(1:45 HRS)

Organizacién de la docencia del 2° semestre. 1. Presentacion de
los programas de las asignaturas del 2° semestre: La Educacion en la
Historia de México I. 2. Presentacion del Programa de Fomento a la
Lectura: Punto critico se cuestiona su pertinencia.

06/03/2002
(1:30 HRS)

Organizacion de la docencia del 2° semestre. 1. Presentacion de
los programas de las asignaturas del 2° semestre: Iniciacién al
Trabajo Escolar. 2. El andlisis y discusién de lo que van hacer los
docentes y las alumnas en la practica de observacion en el jardin de
nifios. 3. Establecer indicadores para la observacion.

07/03/2002
(1:25 HRS)

Organizacién de la docencia del 2° semestre. Presentacion de los
programas de las asignaturas del 2° semestre: Estrategias para el
estudio y la comunicacion .

13/03/2002
(1:30 HRS)
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10

Organizacion de la docencia del 2° semestre. Presentacion de los
programas de las asignaturas del 2° semestre: Desarrollo Infantil II.
Presentacion por asignatura de los indicadores para la evaluacion.

14/03/2002
(1:33 HRS)

11

Organizacion de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:
1. La evaluacion colegiada de las practicas de las alumnas. 2. El
proyecto de evaluacion de seguimiento a las alumnas. 3. La
propuesta de integrar las asignaturas de Desarrollo Fisico y
Psicomotriz y Desarrollo Infantil.

03/04/2002
(1:45 HRS)

12

Organizacién de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:
1. Calendarizacién para la programacion de actividades colegiadas (o
colectivas): practicas de las alumnas. 2. Evaluacion de las préacticas
de las alumnas. 3. Vinculacion entre desarrollos. 4. Vinculacién total
entre asignaturas. 5. Evaluacion final.

04/04/2002
(1:50 HRS)

13

Organizacion de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:
La practica de observacion de las alumnas; que indicaciones
recibieron de observacion y la importancia de definir la concepcion de
practica.

10/04/2002
(1:40 HRS)

14

Organizacién de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:
1. El nuevo plan de estudios; ¢Qué formacién se pretende?; El mapa
curricular; Campos de Intervencion Pedagdgica; El perfil de egreso
basado en competencias:

Modelos de competencias; La articulaciébn de contenidos y la
vinculacién entre las asignaturas. 2. Entender la observacion y la
practica de manera diferente al plan de estudios de 1985. 3. ;Qué
entender de lo qué tenemos que hacer con las alumnas?; las
implicaciones que tiene la practica en la formacion de las alumnas. 4.
La importancia del trabajo colegiado o colectivo. 5. La vinculacion de
las asignaturas y el sentido formativo de cada asignatura.

11/04/2002
(1:46 HRS)

15

Organizacion de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:
La préactica de intervencion de las alumnas en los jardines de nifios y
la vinculacién entre desarrollos; la asignatura de Desarrollo Fisico y
Psicomotriz; El enfoque moderno de la psicomotricidad; ¢Qué actitud
debera tener la educadora? La vinculacién entre los desarrollo y con
los demas cursos del grado.

08/05/2002
(1:39 HRS)

16

Reunién entre los docentes del primer grado y las integrantes
del equipo de evaluacién de la DGENDF: Informe sobre el
desarrollo curricular y los problemas que enfrentan las alumnas.

09/05/2002
(1:52 HRS)

17

Organizacion de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:

16/05/2002
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La préactica de intervencion de las alumnas; Acercamiento al trabajo
que realiza la educadora; se observa principalmente formas de
organizacién, de uso de materiales y formas de relacionarse. ¢, C6mo
recuperar las practicas de las alumnas?

(1.44 HRS)

18

Organizacion de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:
1. Los resultados de la evaluacion de la practica de observacion y de
intervencion de las alumnas. 2. El trabajo final de las alumnas: un
solo ensayo en cada espacio o uno general. Las alumnas integran
mejor que nostras. Les interesa mas la evaluacion que el proceso. 3.
El sentido de las reuniones de primer grado: Punto critico, las
decisiones académicas se toman en las asignaturas.

22/05/2002
(1:30 HRS)

19

Organizacion de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:
Ensayo final, recuperar la experiencia y los contenidos, teniendo
como referente la practica. ¢Cudl es la postura que mas conviene:
partir de las capacidades que la alumna posee o de lo que
tedricamente estan formadas las alumnas. El dilema: ¢Evaluar
proceso de formacion o asignar calificaciéon? Un solo ensayo: Punto
Critico, como integrar saberes, quién evaluaba y bajo qué criterios.

23/05/2002
(1:45 HRS)

20

Reunién entre los docentes del primer grado y las integrantes
del equipo de evaluaciéon de la DGENDF: Informe sobre el
desarrollo curricular y los problemas que enfrentan las alumnas; los
resultados de la evaluacion de las practicas de las alumnas por
asignatura. Problemas de dos tipos; Institucionales y personales.

05/06/2002
(1:50 HRS)

21

Reuniéon entre los docentes del primer grado y las integrantes
del equipo de evaluacion de la DGENDF: Informe sobre el
desarrollo curricular y los problemas que enfrentan las alumnas; la
planeacién de actividades: 1. El acompafiamiento de las alumnas
desde otra mirada: la planeacion flexible, no a la homogenizacion,
sino al trato diferenciado de las alumnas. En donde hay que fortalecer
a la alumna. ElI dilema: ¢organizacion o control? 2. El
acompafiamiento-seguimiento del proceso formativo de las alumnas.
Los diferentes criterios y procedimientos de los docentes para
observar las practicas de las alumnas: Punto de conflicto, desde
dénde se ubican. 3. La relacion educadora y alumna practicante, una
situacion de conflicto, no tomaron en cuenta las observaciones a la
planeacién de actividades.

06/06/2002
(1:54 HRS)

22

Organizacién de la docencia del 2° semestre. Asuntos generales:
1. El analisis curricular, la formacion tedrica y practica de las alumnas.
Las alumnas aprenden de los docentes de normal y de las
educadoras. 2. La evaluacion de la evaluacion de las practicas de las
alumnas: Punto Critico, cémo la estamos evaluando. ¢Cudl es la
finalidad, el objeto y qué se evalia? 3. Problematizar el sentido/
intencionalidad de las actividades sugeridas en el nuevo plan de
estudio. 4. Problematizar: Lo que estamos haciendo como formadores

07/06/2002
(3:12)

68




de docentes: 5. El acompafamiento profesional y de calidad. El punto
critico, cdmo hacer entender la diferencia de la practica de las

alumnas a las educadoras: cambiar a la educadora.

23 Lectura del Informe de Evaluacion de Grado. Definicion de la 12/06/2000
practica y de lo que los docentes tienen que observar. Los docentes (1:10 HRS)
de normal como sujetos de aprendizaje del nuevo plan de estudios.

Lo administrativo predomina sobre lo académico.
TOTAL DE OBSERVACIONES NUMERO DE FORMA DE REGISTRO
HORAS
23 43:00 HRS GRABACION
SIN TRANSCRIBIR
Cuadro 7. Observaciones Academia Asignatura
OBSERVACIONES
A LA REUNION DE MAESTROS
DE LA ACADEMIA DE ASIGNATURA
(SEGUNDO SEMESTRE, CICLO ESCOLAR 1999-2000)
ESCUELA NACIONAL PARA MAESTRAS DE JARDINES DE NINOS
NUM. TITULO FECHA PAGINAS
(Tema / Contenido) (DURACION)
Reunién de maestros de grado con las autoridades 24-01-2000 1-11

1 para dar a conocer la plantilla de profesores del (2:00 HRS)
segundo semestre.

2 La organizacion y funcionamiento de la academia de 11-02-2000 12-55
asignatura. (1:01 HRS)

3 La planeacion - programacion: la revision de la
actividad individual de la lectura del programa y las 14-02-2000 56-113
propuestas de programacioén de la asignatura. (1:35 HRS)

4 La planeacion de actividades derivadas de la
organizacién institucional: la “mesa redonda de las 21-02-2000 114-139
alumnas, en los festejos del 52° Aniversario de la (0:40 HRS)

ENMJN.

5 La planeacion del proyecto de grado desde la 28-02-2000 140-172

asignatura. (1:26 HRS)
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6 La planeacion de las visitas de las alumnas al Jardin
de Niflos para realizar las practicas de observacion e 06-03-2000 173-210
intervencion. (1:50 HRS)

7 La planeacién de la primera visita de las alumnas al
Jardin de Niflos para realizar las practicas de 13-03-2000 211-279
observacion en el aula del jardin de nifios. (2:00 HRS)

8 La planeacion de la evaluacion de la experiencia de
las alumnas en la practica de observacion en el aula 03-04-2000 280-316
del jardin de nifios. (1:05 HRS)

9 La planeacion de la segunda visita de las alumnas al
Jardin de Nifios para realizar las practicas de 08-05-2000 317-370
intervencién en el aula del jardin de nifios. (2:01 HRS)

10 La planeacién del proyecto de practicas de grado 10-05-2000 371-405
desde la asignatura. (1:213 HRS)

11 La planeacion de la evaluacion de la experiencia de
las alumnas en la practica de intervencion en el aula 05-06-2000 406-440
del jardin de nifios. (1:21 HRS)

12 La toma de acuerdos para el cierre del curso y el
llenado de formatos de evaluacion de la asignatura 06-06-2000 441-495
para participar en las jornadas de Evaluacién (2:55 HRS)
organizadas por las propias autoridades de la
ENMJN.

TOTAL DE OBSERVACIONES NUMERO DE NUMERO DE
HORAS PAGINAS
12 19:07 495
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Cuadro 8. Entrevistas Docente de Asignatura

ENTREVISTAS A LAS DOCENTES QUE
INTEGRAN LA ACADEMIA DE ASIGNATURA

ESCUELA NACIONAL PARA MAESTRAS DE JARDINES DE NINOS

NUM. DOCENTE FECHA PAGINAS
(DURACION)

1 MAESTRA MARIA NIEVES 28-08-2002 13-35
(1:45 HRS)

2 MAESTRA MARIA NIEVES 03-10-2002 36-46
(1:10 HRS)

3 MAESTRA EVELIA 08-10-2002 47-66
(1:30 HRS)

4 MAESTRA ELSA 22-10-2002 67-76
(1:00 HRS)

5 MAESTRA ELSA 12-11-2002 78-94
(1:40 HRS)

TOTAL DE NUMERO DE NUMERO DE
ENTREVISTAS HORAS PAGINAS
5 7:05
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Recapitulacion

¢, Qué entender por la formacion del formador de formadores?

En la respuesta a esta pregunta, me parece necesario hacer la diferenciacion
entre formacion de formadores y la formacion de base, la cual es posible hacerla
utilizando una terminologia propuesta por Jean Claude Filloux: “Entendemos por
formacién de formadores aquella practica consistente en formar a los formadores
de base. El formador es ante todo un profesional de la formacidén que interviene
para formar nuevos formadores o para perfeccionar, actualizar, etcétera a los
(docentes) en ejercicio.” (Souto, 1996, Prologo). Por esta razoén la distincion que
establezco es la de entender a la formacion de base, como la que recibe el futuro

maestro y a la formacion del formador, como la practica de formacion de maestros.

En el caso de nuestro pais, ante la ausencia de una institucién o instancia que se
encargue de llevar a cabo la formacion de formadores, es necesario realizar
estudios sobre como es que se lleva a cabo dicha formacion. Por esta razon, este
trabajo esta orientado a realizar este tipo de estudio y se propone producir un
conocimiento sobre la formacién del formador de formadores en el contexto de la
institucion. En este sentido, la formacion del formador de formadores se identifica
con la practica de formacion de maestros que realiza el docente, la cual da inicio
desde su ingreso y se desarrolla durante el tiempo que es docente de la normal,
por esta razén la formacion del formador de formadores esta asociada a “la

experiencia y al saber docente”. %°

? Propongo una forma de analizar la trayectoria de la formacién del formador de formadores, a
partir de dos momentos: el primero, referido al ingreso a la escuela normal; el segundo, cuando ya
como docente de la normal, inicia un proceso de reflexiébn de su préactica de formacién con la
intencion de transformarla. Ambos momentos estan asociados al desarrollo de la practica de
formaciéon de maestros y constituyen lo que denomino la experiencia docente, la cual tiene un
papel importante en los procesos formativos que en el contexto de la institucion vive el docente de
normal como formador de maestros. La insercion laboral del docente en el caso de la Escuela
Nacional para Maestras de Jardines de Nifios (ENMJN), comienza con la asignacién de las
respectivas cargas de trabajo docente, que de acuerdo a la organizacion institucional le
corresponden. En estas cargas a los docentes les asignan las materias de la licenciatura en la que
desarrolla su practica de formacion. Al parecer de manera inicial, el docente de normal, actla
como poseedor del conocimiento del programa que le corresponde impartir, aunque no lo sea.
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La experiencia y el saber docente las ubico en el contexto de la institucion a fin de
entender como el docente a partir de su ingreso y durante el tiempo que realice la
practica de formaciéon de formadores en la escuela normal, vive a su vez un

proceso de formacién como formador de formadores.

El docente de la escuela normal, como profesional de la formacion realiza una

practica institucional®

, la cual, organiza la profesion académica del formador de
formadores.®* Es una préactica institucional que tiene un reconocimiento y por
ende, una validez social y al igual que toda practica, plantea la necesidad de la
profesionalizacion del formador de formadores para su desarrollo. En este sentido,
me interesa recuperar lo expuesto por Beillerot (1998), cuando da respuesta a su
pregunta; “formador”; ¢ oficio, funcidn o profesion?, en los términos siguientes:

“... Lo que pasa es que formar parte de una profesion... el concepto de profesion... que

define la profesionalizacién del oficio de docente o formador... implica una actividad

intelectual que compromete la responsabilidad individual del que la ejerce... los
formadores son intelectuales... Es una actividad culta y no desnaturalizada, mecanica

Poco a poco comienza a conocer las formas en como se ejerce la docencia y comienza a
preocuparse por una formacion que lo posibilite a un mejor desempefio profesional.
Posteriormente, se tiene la preocupacion de lograr una formacién soélida para convertirse en un
sujeto preocupado por el disefio y elaboracién de propuestas alternativas de formacion o
desarrollar actividades académicas de calidad en la institucion donde labora. Por esta razén, en el
caso del docente de normal, la trayectoria de la formacién la equiparo con la experiencia y los
conocimientos que los docentes van adquiriendo en el desarrollo de su practica como profesional
de la formacion, lo que constituye y denomino como la formacién del formador de formadores.

¥la profesion del docente de normal esta en funcién de la practica que desarrolla en la institucion
educativa en la que se adscribe. En el estudio de la institucion, el punto de partida es entender
como se organiza la escuela normal para cumplir con la funcion social que tiene encomendada y
gue los docentes llevan acabo mediante el desarrollo de su practica de formacion de maestros, la
cual planteo como la practica institucional.

%L “En el nivel general de andlisis, el de la relacién de los miembros de la profesion con la sociedad
y el conocimiento valido, si puede concebirse a la profesion académica como forma legitima e
integrada de agrupacién ocupacional. Representa la asociacion de actores que se ubican en las
organizaciones de educacion superior para cumplir con un fin, la funcién de producir, trasmitir y
certificar la adquisicién del conocimiento y que tienen capacidad de: 1) regular los procedimientos
de incorporacion a la profesion y el mercado académico; 2) mediar, a través de su funcién docente,
la adquisicion de conocimientos y habilidades necesarias para formar parte de las otras
profesiones modernas; 3) evaluar los productos y servicios que generan; y 4) construir un sistema
de valores, normas y significados que orientan su accion, que podriamos pensar llegan a constituir
un ethos particular (...); por lo que cumplirian con las dimensiones implicitas en la definicion de las
profesiones modernas y por ello quienes desempefien este rol pueden ser considerados como
quienes constituyen una profesion.” (Grediaga, 1999).
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0 repetitiva. Su técnica se aprende al cabo de una larga formacién. El grupo que
ejerce esta actividad esta regido por una importante organizacién y una gran cohesion
interna...

Para decirlo rapido, la palabra “profesion” remite inmediatamente a profesion liberal;
se encuentran en esta idea una importante organizacién y cohesién internas, porque
las profesiones estan organizadas por obra de sus grandes instituciones.

...La profesion corresponde a una funcién en la sociedad, funcién que esta sociedad
decidi6 valorizar.” (Beillerot, 1998, pp.26-27)

La formacién de los formadores en este autor, se ubica “en” una profesion y “para”
la profesionalizacion dentro de la misma. Ademas, implica una actividad intelectual
de quienes la realizan. La actividad esta regida por una organizacion y cohesion
interna, desde la profesion y, ésta a su vez, esta organizada por las instituciones
en las que se forma para la profesion. En este sentido, se da el reconocimiento de

la profesion en el &mbito social.

La institucionalizacion de la profesion se inicia a partir de la definicion de las
actividades que realiza la institucion donde se forman a los sujetos para el
ejercicio de una profesion, lo que constituye la practica institucional de formacion
en una profesion. La profesionalizacion, implica la transformacion de las
capacidades del sujeto para el desarrollo de las competencias convenientes de la
profesién y los procesos de socializacion para la formacion de valores, normas y

comportamientos en la realizacion de las actividades propias de dicha profesion.

El ubicar la problematica de la formacion del formador de formadores, en la
perspectiva de la profesionalizacion, obedece a la intencién de producir un
conocimiento de los espacios donde el docente vive un proceso de socializaciéon
que tiene como principal consecuencia su formacion-profesionalizacion en el
contexto de la institucion, lo cual posibilita entender la naturaleza del trabajo
docente y el tipo de insercion institucional de los formadores de maestros en la

escuela normal, procesos que veremos en los capitulos siguientes.
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CAPITULO 2

LA EDQCACIC')N NORMAL:
LA FORMACION DE LAS EDUCADORAS
Y DEL FORMADOR DE FORMADORES

“Reformas van y reformas vienen, pero nunca se nos dan los cursos y la
formacién que nosotros necesitamos” (Notas de campo).

En el caso mexicano, de manera recurrente, primero se realiza la reforma
educativa y luego se instrumenta un programa de formacion y actualizacion para
el maestro en servicio®. Una vez puesta en marcha la reforma educativa, se
procede a una reforma en la educacion normal para formar a los futuros
maestros, acorde con la innovacidén realizada en la educacion basica. Al no
instrumentarse un programa de formacion para los docentes de la escuela normal,
se generan serios problemas para la transformacion de la practica de formacion

profesional del futuro maestro.

Esta practica institucionalizada pone de manifiesto la contradiccion que se
presenta entre reforma y formacion, ya que primero se lleva acabo la reforma
educativa y después la actualizacion del docente. La formacion del formador de

maestros*® es una tarea pendiente.

En la politica de profesionalizacion del maestro desplegada por el Estado
mexicano a través de la historia de nuestro pais, hay una constante; la ausencia
de una propuesta de formacién para los docentes de las escuelas normales. Los
propios académicos de este tipo de escuelas han manifestado esta carencia.

% Este tipo de préctica ha caracterizado la historia de la educacion en nuestro pais, no tan solo en
el momento de estudio que nos ocupa en este apartado, sino en diferentes momentos de esta
historia.

% En este trabajo de investigacion utilizo de manera indistinta, de acuerdo a las necesidades
mismas del estudio, las denominaciones de profesional de la educacion, docente de normal,
académico de normal y el formador de maestros para referirme al formador de formadores.
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En este sentido, la profesionalizacion significa la participacion del formador
concerniente al qué y como de la reforma educativa, donde a partir de su
formacién y su experiencia docente, participa en la toma de decisiones sobre su
practica profesional. La desprofesionalizacion de la profesion, significa el ejercicio
de la profesion de formador como aplicador de lo que otros deciden sobre lo que

debe ser su préctica.

Los formadores de maestros en el analisis y reflexibn sobre su practica
manifestaban lo siguiente: “Se demanda calidad, pero no se crean las condiciones
minimas para el trabajo”; “Reformas van y reformas vienen, pero nunca se nos
dan los cursos y la formacién que nosotros necesitamos”; “Nosotros somos los
encargados de operar la reforma, pero no tenemos la preparacion que se
necesita, a nosotros nunca nos actualizan. Si nosotros no nos actualizamos, nadie
lo hace, pero eso si, se pide calidad, profesionalismo...”; “Se da actualizacion al
maestro de preescolar, de primaria, pero no se nos da a nosotros. Y nosotros
tenemos que formar al maestro, cOmo que no checa.” Por estos comentarios todo
parece indicar que los formadores de maestros se perciben como los olvidados de

la politica de profesionalizacion del maestro.

Sin embargo, los formadores de maestros a pesar de los abatares de la politica
educativa, como profesionales de la educacion asumen la funcion social de la
institucion educativa a la que pertenecen y desarrollan su practica de formacion de
maestros a partir de recuperar su experiencia docente. Es decir, el docente de la
escuela normal sabe que no puede esperar mucho de la politica educativa, en
cuanto a la formacién que le requiere la reforma educativa, por lo que a través de
lo propio enfrenta la nueva practica de formacion de maestros en el contexto de la

institucion en la que labora.

En este estudio, esta situacion ha permitido visualizar en el contexto de la
institucion, la existencia de espacios donde los formadores de maestros mediante

la interaccidbn que tienen ya sea para organizar su docencia y planear la
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enseflanza, como para analizar y reflexionar su practica de formacion de
maestros, viven un proceso de socializacion que simultdneamente desarrolla otro,

el de profesionalizacion en la profesién, como se vera mas adelante.

2.1 La educacion preescolar y la formacion de la educadora en la historia de

la educacion en México>*

La educacion preescolar® tiene su antecedente en la segunda mitad del siglo XIX,
con el surgimiento de la llamada escuela de parvulos. En los inicios del siglo XX,
se denominan kindergarden y en la década de los afios veintes, bajo un principio

nacionalista se le llama como actualmente se conoce, los Jardines de Nifios.

Durante el porfiriato en la Ciudad de México funciona la primera escuela oficial de
parvulos, en 1881 se inauguré la Escuela de Parvulos Numero 1. Para 1887
existian un total de cuatro escuelas de este tipo. Sin embargo, en 1896 fueron

transformadas en escuelas primarias.

*Enla busqueda documental se localizaron producciones de los propios docentes de esta normal
donde dan su interpretacion de la historia de la educacion preescolar y de los personajes
importantes en la historia de esta escuela normal. La informacion utilizada para este apartado fue
localizada en una publicacion de la ENMJN: Imagen. Comunicacién Plural, nimero especial del
cincuentenario. Los articulos fueron elaborados por autoridades, docentes, alumnas y exalumnas
de la misma institucién educativa. En particular se recuperan los trabajos de Alberto N. Espinosa;
“Origenes historicos del Jardin de Nifios en México” (pp.6-17); Maria de los Angeles Contreras
Ortiz: “El porfiriato y la formacion de maestros” (pp.18-20); Rosa Maria Espinosa Abonce: “La
Familia Rébsamen” (pp.42-43).
% La educacion de parvulos desde aquellos momentos ha sido considerada como una ensefianza
preparatoria para ingresar a la educacion primaria. Posteriormente como Jardines de Nifios, se
constituyen en una institucion educativa cuya finalidad es proporcionar una formacion integral a los
nifios en la primera infancia. Se ha reconocido como un sistema basado en el juego libre y
artistico, los trabajos manuales y de jardineria, para que los nifios tengan un desarrollo fisico,
moral e intelectual. En un principio la atencién del servicio estuvo dirigido a los nifios de cuatro a
seis afios. En los afios setenta se amplia la atencion a nifios de 45 dias de nacidos a seis afos.
Actualmente se propone de nuevo cerrar la atencion a nifios de cuatro a seis afios.
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En el mismo periodo pero en Veracruz, Enrique Laubsher fundé en 1883 el primer

Kindergarden mexicano, utilizando el método pedagégico de Federico Fréebel. 3

En el Primer y Segundo Congreso Nacional de Instruccion Publica, Enrique
Rébsamen, defendié un programa sustantivo para la educacién de parvulos de

inspiracion froebeliana.

En 1901 siendo Subsecretario de Justicia e Instruccion Publica, Justo Sierra, se
esforzé por que la educacion de parvulos formara parte del Sistema Educativo
Nacional, planteando su autonomia y la necesidad de mejorar la formacién de los
docentes.

Esto significé el reconocer la importancia del nivel de educacion preescolar, como
parte del sistema educativo nacional, lo cual, otorgaba la validez a la practica
profesional que realiza la educadora y el formador de maestros en sus respectivas

instituciones.

En relacién con las instituciones formadoras de maestros, sucede que un principio
los maestros para el nivel de preescolar, se formaban en las mismas escuelas
normales®” que los docentes de primaria, fué Profiri6 Diaz como presidente de
México en 1887, quien inaugurdé la Escuela Normal para profesores de Instruccion

Primaria, incluyéndose en los dos ultimos afios de la carrera, la ensefianza para

% En la Ciudad de México el maestro Manuel Cervantes Imaz, siendo director de la Escuela
Primaria nimero 7, establecié en 1884 una sala de parvulos anexa, usando el método importado
E7or Laubsher. . _

Maria de Ibarrola en su trabajo (1998) hace referencia a que: “Las escuelas normales creadas en
Francia a raiz de las grandes transformaciones impulsadas por la Revolucion francesa, se fundaron
con el fin de brindar la seguridad de una instruccién publica eficiente en todas las escuelas de un
pais (y la igualdad para todos) a partir de escuelas formadoras de maestros que fueran la “norma”,
el tipo que siguieran todas las otras. Su nombre deriva del latin norma, regla. <El nombre de la
escuela normal explica bien el objeto de tal instituciéon: sirve de norma y regla a la que debe
ajustarse la ensefianza; es la escuela matriz o central de la que derivan las demas escuelas... >
De ahi que la concepcién de educacion basica constitucionalmente obligatoria y la educacion
normal para la formacion de sus maestros, controlada por el Estado, van de la mano en nuestro
pais.” Menciona también que: “En cierta forma, las normales siempre tuvieron como atribuciones
especiales la docencia (formacion de los nuevos maestros), la experimentacién pedagdgica (con
sus escuelas anexas) y la educacién continua de los maestros en ejercicio...”
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parvulos. La Normal incluye en sus planes una catedra de Pedagogia Froebeliana

y establecio una escuela anexa para parvulos.

En 1925 se cred la Escuela Nacional de Maestros, que como lo menciona
Francisco Larroyo (1947), es “... un inmenso centro profesional que graduara
maestros rurales, maestros misioneros, educadoras de jardines de nifios,
maestros primarios y maestros técnicos. A ella pudieron concurrir tanto los
jovenes que habian terminado su primaria como los maestros no titulados que
trabajaban en las escuelas. Con ello se formo la Normal Nocturna. Contd con un

jardin de nifios, escuela primaria anexa y escuela secundaria.”

Este hecho pone de manifiesto que, aunque se trate de una sola institucion
formadora de maestros, se reconocen los diversos procesos de formacion de
maestros® para el medio urbano o rural, por niveles educativos (preescolar,
primaria y secundaria) por la especializacion en la docencia (la especificidad de la

poblacion a atender).

Con la creacion de la Escuela Nacional de Maestro (1925), la formacion de las
maestras de jardines de nifios, ademas de los estudios de secundaria, abarca dos

afos de profesional.

El 15 de octubre de 1947%, se expidi6 el Decreto de Creacién de la Escuela

Nacional de Maestras de Jardines de Nifios (ENMJN). En este Decreto se plantea

%8 |barrola (1998) menciona que: “Ademas de la divisién urbano-rural que fue tan determinante
sobre todo en la primera mitad del siglo (XX), la diversificacion de la formacién de profesores
responde a diversos motivos: la especificidad de la poblacion a atender, los niveles del sistema
educativo y las areas de conocimiento.”

% |os docentes de la ENMJN consideran a la generacion de las primogénitas como las fundadoras
de una institucién propia para formar a las maestras para los jardines de nifios y quienes lucharon
por los derechos de las educadoras como trabajadores al servicio del Estado. Entre 1948 a 1957,
la Mtra. Guadalupe Gémez Marquez, estuvo como directora de la ENMJN. La Mtra. Gdmez junto
con la Mtra. Emma Olguin Hermida, lucharon por los derechos de las educadoras y trabajaron para
lograr el reconocimiento oficial de la ENMJN. En 1958, la Mtra. Emma Olguin Hermida es
nombrada directora de la ENMJN, quien logré que esta institucion tuviera edificio propio, durante el
sexenio de Adolfo Lopez Mateos, quien inaugurd (1960) el edificio en el cual se encuentra hasta
nuestros dias.
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la importancia que representa la atencion de servicios educativos para los nifios
mexicanos y por ende de la injerencia del Estado en estos asuntos. (Ver
Considerandos, del Decreto de Creacion, SEP, 1947)

En este Decreto se establece que el fin de la ENMJN, es la formacion de maestras
y la de capacitar al personal que tiene a su cargo infantes, en guarderias, casas
de recuperacion, dispensario infantil, hospital infantil, centros maternos infantil,
comedores infantiles, casa hogar, etcétera. La mision social a cumplir por esta

escuela normal, queda establecida en la finalidad de la institucion:

“A) Preparar Maestras de Educacion Preescolar para Jardines de Nifios.

B) Capacitar al personal que presta sus servicios en instituciones para infantes y
cuyas labores lo obligan a estar en contacto directo con los nifios” (Articulo 2°
del Decreto de Creacion)

Ademas se determina que la ENMJN contara con dos secciones para cumplir con

esta finalidad:

“A) Seccién de preparacion para maestras de Jardines de Nifios.
B) Seccién de capacitacion para el personal cuyas funciones se relacionen con
centros de asistencia infantil”. (Articulo 3° del Decreto de Creacién)

En este mismo Decreto se establecid que los planes y programas de estudios, asi
como la revalidacion de los estudios son competencia de la Direccion General de
Ensefianza Normal de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), (Articulos 4° y
8°), correspondiendo a la Secretaria de Educacion Publica, la expedicién de los
titulos, asi como las disposiciones y reglamentos que normen su funcionamiento.
(Articulo 10 y 13). Con la creacién de la ENMJN (1947) se incrementan los afios
de formacién de dos a tres de profesional. La duracion de los estudios se

establece en dos ciclos: el de secundaria (tres afios) y el profesional (tres afios).

En los afios 70’, se realizan varias reformas a los planes de estudio de la
educacion normal, lo cual tiene como resultado que este tipo de educacion pase a

formar parte de la educacion superior. En marzo de 1984, se publica en el Diario
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Oficial de la Federacion las disposiciones para que la educacion normal tenga el
grado académico de licenciatura, estableciendo que los aspirantes a ingresar a
los planteles de educacion normal deberdn acreditar previamente los estudios de

bachillerato y cursar cuatro afios de estudio profesional.

Este acontecimiento marcé un nuevo momento en la historia de la formacion de
educadoras, que en la historia de la ENMJN repercutié de manera significativa en
la composicion del equipo académico. Se termind con la tradicion de que para ser
docentes de esta escuela normal, habia que estudiar la normal basica, la normal
superior y haber tenido experiencia frente grupo. Los docentes de esta normal con
esta trayectoria se fueron jubilando y las nuevas docentes que ocuparon sus
lugares en su mayoria son de extraccion universitaria y muchas veces sin

experiencia frente grupo.

La reforma educativa iniciada en 1992 en nuestro pais, generé una serie de
innovaciones en los planes y programas de estudio de la educacion basica, lo
cual tuvo como consecuencia la reforma a las licenciaturas de la educacion
normal. A partir de 1996 los docentes de las normales nuevamente estan
enfrentando un proceso de cambios institucionales para implantar un nuevo
curriculum de la licenciatura de educacion normal. Este curriculum forma parte del
nuevo modelo educativo que en el contexto de la globalizacion o del llamado
neoliberalismo se caracteriza por lo que Frida Diaz Barriga (2000), denomina la
“Educaciéon con Base en las Competencias (EBC)”, lo cual tiene como
consecuencia que la formacién docente se oriente de lo profesional a la formacion
de competencias que exigen los cambios experimentados en los enfoques y los
contenidos del curriculum emanado de la reforma a la educacion basica. Tal y
como aparece planteado en el nuevo plan de estudios, en el punto; 4. La Reforma
de la educacion basica y las exigencias de un nuevo tipo de maestro, del

Apartado Il. Situacién Actual.
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Al igual que en 1984 la angustia y la incertidumbre vuelve aparecer por la manera
en como los formadores de maestros tienen que asumir los procesos de cambio.
El docente de la ENMJN cuenta con una minima informacién sobre la formacion
docente basada en las competencias®, ya que una de las contradicciones
inherente a este enfoque es su desprecio por la teoria y las cuestiones
epistemoldgicas, dado que en este enfoque “... el concepto de <competencia>
alude a un saber hacer que lleva a un desempeiio eficiente, el cual puede
demostrase mediante ejecuciones observables. Se trata de una capacidad para
resolver problemas que se aplica de manera flexible y pertinente, adaptandose al
contexto y a las demandas que plantean situaciones diversas.” (Frida Diaz
Barriga, 2000).

2.2 Lareforma educativay la formaciéon de los docentes de normal en 1984

Desde 1970 a nuestros dias, la modernizacion del Estado mexicano ha tenido como
proposito innovar las estrategias de desarrollo; todas las acciones se han
encaminado a lograr la recuperacion y estabilizacion del pais, y el Estado ha
mostrado grandes expectativas en el Sistema Educativo Nacional (SEN), pensando
gue la eficiencia y la eficacia de éste contribuye de manera significativa a alcanzar

su fin.

Un rasgo caracteristico durante este periodo, es que para el Estado mexicano la
educacién cumple un papel de desarrollo para disminuir las desigualdades sociales y
economicas. En este sentido, la educacion es concebida como el principal factor de

desarrollo social y el medio mas idéneo para la distribucion de oportunidades, tanto

% Frida Diaz Barriga (2000) en su trabajo hace mencién a que la EBC puede ser vista como un
enfoque pedagdgico con repercusiones tanto en la ideologia como en el método (...), pero que no
resulta autosuficiente ni excluyente de otros enfoques tedricos u operativos. Ademas, deberia
preocuparse especialmente por el problema de la formacién docente, ya que ésta es una pieza
clave que podria hacer viable su implantacion. Mientras los docentes (sobre todo los de normales)
no comprendan el significado de la EBC, mientras no conozcan el mecanismo para su utilizacién
productiva y, sobre todo, mientras no estén persuadidos de su posible utilidad y relevancia,
dificilmente se le acercardn con la buena disposicidon necesaria para trasladarla a su practica
magisterial. El subrayado y el paréntesis, son mios.
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en educacion como en empleo. Para lograr esto, fué necesario llevar a cabo
acciones encaminadas a modificar la administracion, el personal, el financiamiento
educativo y el proceso educativo, asi como generar nuevas modalidades de
educacion en los diferentes niveles del SEN, la revision y actualizacion de los
programas escolares y del libro de texto gratuito. Todas estas acciones tendientes a
elevar "la calidad de la educacion” son la tarea prioritaria y fundamental para el logro
de los fines propuestos por la politica educativa durante estos afios.

En el discurso oficial se asocia la calidad de la educacion con la formacion del
maestro*!, a la cual se le otorga un papel significativo para transformar la
profesibn de ensefar. Por esta razén se orientaron diversas acciones

encaminadas a la profesionalizacion del maestro.

En estos afios las reformas a la educacion normal tienen como consecuencia que
ésta forme parte de la educacién superior*?, se lleva a cabo la reestructuracion del
Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio®, que en 1971 se convierte en la
Direccion General de Mejoramiento Profesional y en 1978 se transforma en la
Direccion General de Actualizacion y Capacitacion Magisterial. En el mismo afio
se funda la Universidad Pedagdgica Nacional, institucion que materializa la

aspiracion** de vincular al magisterio con la educacién superior.

*! Maria de Ibarrola (1998) menciona que “... el tipo de conocimiento profesional y técnico que
distingue a los maestros y a los profesionales de otro tipo se genera en muy buena medida en las
normales. En estas se inculca una formacion integral, completa, encaminada a buscar la perfeccion
y la plenitud humana. Aquello que llegé a llamarse el conocimiento “técnico pedagoégico” se
desarroll6 fundamentalmente en las normales y de ahi irradié6 como ideal normalista a la formacién
de todos los profesores de educacion preescolar y primaria del pais.”

“2 En la Ley Federal de Educacién de 1974, se determina que la educacién normal en todos sus
grados y especialidades, es de tipo superior, por lo que sus estudios se realizan después de la
secundaria y abarcan cuatro afios de profesional. Lo cual es ratificado en 1978 en la Ley para la
Coordinacién de la Educacién Superior.

3 En términos de la politica educativa, en 1971 se considera que la atencién de la capacitacion de
los maestros en servicio y sin titulo ha concluido.

“ Antonio Arnaut (1998) plantea: “Existen pocas demandas tan persistentes y sentidas por el
magisterio y sus dirigentes como su profesionalizacion. Una antigua aspiracion del magisterio
normalista (sobre todo en los cuadros dirigentes de las capitales de la Republica y de los estados)
es la de llegar a <ser como los universitarios> o al menos tan <estimados como los universitarios>
por la sociedad y el Estado.”
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El afio de 1984 resulta de gran significacion para la educacion normal,
considerando que ésta inicia un nuevo momento de su historia y, por ende, de las
profesiones de maestro y la del formador de maestros. A partir de entonces, esta
institucion transita a otro nivel educativo y otorga a sus egresados el titulo de
licenciatura en la formacion inicial. También comienza la conformacién de
espacios institucionales para el desarrollo de la docencia, la investigacion y la

difusién como las actividades que debera realizar la escuela normal.

Transformar los estudios de educacién normal de nivel medio superior a superior,
puso de manifiesto que en las escuelas normales no existian los puestos y el
personal académico con la formacién que demandaba la reforma a la educacion
normal. El antecedente académico de los docentes, en ese entonces era de
estudios de normal basica y una licenciatura de la Normal Superior o del Instituto
Federal de Capacitacion del Magisterio y muy pocos con estudios universitarios.
En relacion con su trayectoria como docentes, la mayoria habian sido maestros
frente grupo en el nivel para el cual se formaron y posteriormente eran habilitados

como docentes de una escuela normal.

El curriculum de la licenciatura de educacion normal de 1984, requeria de la
formacion de un nuevo formador de maestros para desarrollar procesos
educativos con alumnos de mayor escolaridad (bachilleres) y mas edad, asi como
manejar nuevos contenidos ausentes en la cultura normalista: “Lo que agudiza la
contradiccion entre su propia formacién como maestro y las demandas del sistema
educativo, que exige un profesor con caracteristicas distintas”. (Reyes y Zufiiga,
1994, p. 68)

La reforma a la educacién normal de 1984, se instrumenté sin un plan o programa

de actualizacion o capacitacion de los docentes de las normales ante las
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necesidades de formacion creadas por los cambios curriculares®. La ausencia o
falta de una politica de profesionalizacion que atendiera la formacion de los
formadores de maestros cred serios problemas ante la falta de conocimientos y
metodologias para desarrollar la nueva docencia y para fomentar e impulsar las
nuevas funciones académicas como institucion de educacion superior: la

investigacion, la difusion y extension universitaria.
2.3 Lareforma ala educacién normal de 1996-99

Doce afios después, se realiza una nueva reforma dentro del contexto del
proyecto educativo modernizador®®, que da la impresién de querer superar todos
“esos aflos perdidos” de una propuesta estatal que ahora se presenta como
erronea y se pretende sustituir por una que plantea rescatar el normalismo

anterior a 1984.

La reforma curricular de la educacion basica en 1993, tiene como consecuencia el
ajuste de los contenidos de las licenciaturas (1997 y 1999) de la educacion normal
a los requerimientos de esta nueva reforma. Adecuacion que plantea
necesariamente una transformacion de la practica institucional de las escuelas

normales.

* Sin embargo, es necesario mencionar que a la Universidad Pedagégica Nacional se le

encomendo la formacion de los docentes de normal (los llamados Proyectos Estratégicos) para
hacer frente a los requerimientos que planteaba el nuevo curriculum de la educacién normal,
mediante un programa de estudios de posgrados, que inicid con especializaciones y se continué
con las maestrias.

“® En el trabajo “Un siglo de educacién nacional: una sistematizacion”, de Pablo Latapi, (1999)
hace mencién a este periodo en los términos siguientes: “Algunas de las caracteristicas de este
proyecto habrian de ser ahondadas tres sexenios después, en la cauda de las reformas
econOmicas y sociales impulsadas por la “modernizacion” del presidente Salinas, de corte
neoliberal. Sus orientaciones se plasmaron en el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacion Basica (ANMEB, 1992) y en la Ley General de Educacion (1993). Pueden resumirse en
tres planos: uno, muy amplio, en el que la educacién se relaciona con las nuevas coordenadas
politicas, econémicas y sociales que impone la apertura y la globalizacion de la economia; otro, de
amplitud intermedia, en el que se establece la “federalizacion” o descentralizacion de la ensefianza
béasica y se hace hincapié en la vinculacién con la comunidad; y el plano pedagégico propiamente,
referido al acontecer cotidiano en las aulas.” (Latapi, 1999)

85



La actual reforma a la educacién normal se realiza a través del Programa para la
Transformacion y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales
(PTyFAEN). Este Programa asume los compromisos del Programa de Desarrollo
Educativo 1995-2000, de otorgar prioridad a la consolidacion de las escuelas
normales y mejorar su funcionamiento. Por esta razon, se asume que las
escuelas normales deben seguir formando a los maestros de educacion basica y
realizar acciones para fortalecer las instituciones normalistas, en su condicion de

instituciones de educacién superior.

En cuanto a la propuesta de formacién del maestro, se plantea que la reforma
curricular a la educacién béasica que inici6 en 1993, generd la exigencia de un
nuevo esquema de formacion para los maestros, en franca oposicion a la reforma
de 1984:

“... 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 la educacion normal vigente desde 1984.” (Plan de Estudios
de la Licenciatura de Educacion Primaria, 1997)

El PTYFAEN establece dos etapas para su operacion: la primera, que se inicia en
el ciclo escolar 1997-1998, con la reforma curricular en las escuelas normales que
forman maestros para los niveles de educacion primaria. La segunda, que inicia
en el ciclo escolar 1999-2000, dirigida a los planteles que forman maestros de
educacion preescolar, secundaria, especial, fisica y tecnolégica. Este Programa
comprende cuatro lineas principales: 1) Transformacion curricular; 2) Actualizacion
y perfeccionamiento profesional del personal docente de las escuelas normales;
3) Elaboracion de normas y orientaciones para la gestion institucional y la
regulacion del trabajo académico y 4) Mejoramiento de la planta fisica y del

equipamiento de las escuelas normales.

En la actual reforma a la educacion normal, es necesario reconocer que se
instrumenta un programa de actualizacion de los docentes de las normales. Sin

embargo, este tipo de formacion resulta muy limitada para desarrollar la
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imparticion de los nuevos cursos, ya que prevalece una concepcion del docente
de normal como aplicador, lo que significa que no interesa su formacion, sino su

capacitacion para el trabajo.

El PFYTAEN se propone llevar a cabo cambios en el sistema de formacion para
transformar la profesion de maestros, pero en la coyuntura actual, nos plantea una
consideracion sobre el sentido que tiene instrumentar un Programa de esta
naturaleza, en un contexto en el cual cada dia participan menos normalistas®’
dentro del sistema educativo, como resultado del control de la matricula®® en la

educacion basica y normal.

En el cuadro de la pagina siguiente se trata de ilustrar esta situacion con los datos

sobre la matricula en la Educacién Superior:

Al problema de creacion de nuevas plazas para los diferentes niveles de la educacion basica, se
suma el de la proporcion en la que se incorporan al servicio los egresados de la normal y los
habilitados como maestros, con relacion a esto Ultimo Ibarrola (1998) plantea que a pesar “... del
monopolio profesional, que exige la posesion de certificados escolares y titulos profesionales para
ingresar al ejercicio de la docencia. La formacion de los maestros... no sera un requisito previo de
ingreso, sino que queda supeditada a muchos otros procesos... Sin embargo, una tendencia que
aparece... a lo largo de todo el siglo la composicién total del magisterio del pais, en cualquier
momento de la historia que se analice, se forma por la suma de quienes si recibieron... una
formacién profesional especializada junto con quienes no la recibieron... los maestros titulados se
concentraran en las zonas urbanas, mientras que para las zonas rurales se <habilitara
continuamente> a personas.”

“® En el periodo de modernizacidon educativa el control de la matricula tiene una funcion
estabilizadora cuya intencién es lograr un equilibrio entre la oferta y la demanda de los niveles de
la educacion: mediante la estabilizacion de la oferta en el nivel de primaria y una mayor oferta en el
de preescolar y secundaria. El control de la matricula en los diferentes niveles de la educacion
béasica para los fines de este estudio, interesa por el impacto que esto tiene en la matricula de la
educacion normal.
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MATRICULA DE LA EDUCACION SUPERIOR (1993-1994/1998-1999)*
(MILES DE ALUMNOS)

Tipo 1993-94 1994-95 1995-96 1996-97 1997-98 1998-99*
Normal 120.2 137.3 160.0 188.4 206.3 204.8
Licenciatura 'y
Técnico
Superior 1192.7 1217.1 1295.0 1329.7 1414.1 1505.8
Universitario
Posgrado 55.1 66.0 77.8 94.3 107.1 122.7
Totales 1368.0 1420.4 1532.8 1612.4 1727.5 1833.3

*Estimado (Fuente, SEP, 1999, p. 78)

En términos absolutos la educacion normal ocupa el segundo lugar en la
estructura que conforma la matricula de la educacion superior, pero en términos
relativos, su crecimiento es muy bajo en los afios considerados. En 1993-94
representa el 8,7% del total y en 1998-99, el 11.17%. Si se le compara con el
posgrado, este ultimo tendria un crecimiento mas dinamico, crece en un 122%, la
normal lo hace en un 70%, el primero con una tendencia al alza y el segundo con
una tendencia a la baja. Durante este intervalo de tiempo la matricula de
educacién superior se incrementa en 465.3 miles (34%), de este total, el posgrado
crece en 67.6 miles (14.5%); las otras licenciaturas en 313.1 miles (67.3%) y las

normales lo hacen en 84.6 miles (18.2%).

Los datos oficiales a pesar del a