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INTRODUCCION

En 1997 se vivieron las primeras elecciones de jefe de Gobierno del
Distrito Federal. Desde entonces a la fecha, el Partido de la Revolu-
cién Democridtica (PRD), ha mantenido su hegemonia en la capital
del pais y su condicién de partido de oposicion a la Presidencia. Si
bien no ha recibido la administracion de los servicios de educacién
bésica y normal (como el resto de las entidades del pais), la jefatura
perredista ha posicionado temas y politicas en la agenda educativa
nacional, tales como la obligatoriedad de los estudios de bachillera-
to, el programa universal de becas o la entrega de ttiles y uniformes
escolares, por mencionar algunos.

Sin embargo, poco o nada se sabe de los servicios educativos
que dependen del Gobierno del DF (GDF) y se ofrecen en los Cen-
tros de Desarrollo Infantil (Cendi), Estancias Infantiles, Centros de
Atencidn al Desarrollo Infantil (CADI), Centros de Atencién Infan-
til (CAI) y Centros Comunitarios de Atencion Infantil (CCAI). Estos
pequenios centros escolares, la mayoria de origen comunitario (sin
fines de lucro, propiamente), cubren una funcién asistencial para
madres trabajadoras durante sus jornadas laborales. Dichos ser-
vicios fueron incorporando gradualmente la imparticiéon de edu-

cacion preescolar.
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La falta de reconocimiento oficial de la educacién preescolar
permitié que durante muchos anos tales centros (al igual que mi-
les de jardines de ninos particulares), operaran sin sujetarse al
programa oficial de Educacién Preescolar, al prestar servicios con
personal escasamente capacitado. La reforma al Articulo 3° Cons-
titucional que implanté la obligatoriedad del preescolar en Mé-
xico en el ano 2002, generé una presién importante para contar
con profesoras con preparaciéon profesional de licenciatura para
atender este nivel educativo tanto en el plano nacional como en
el local.

Recuperamos la importancia de dicho contexto como espacio
referencial de aplicacién de una politica (en este caso, de profesio-
nalizacién magisterial), pues nos ayuda a comprender los conflictos,
acciones y negociaciones para tratar de responder a una necesidad
social en la capital del pais: brindar atencién a nifios preescolares
con personal con estudios de licenciatura en los centros infantiles
dependientes del GDF.

El tema de la formacién docente es complejo, se ha movido del
ideario del agente social que caracterizé al Estado nacionalista, para
vincularse en la actualidad a la 16gica de mercado desde enfoques
eficientistas de competitividad. Del mismo modo, pasé de la estabi-
lidad hacia la flexibilidad laboral, lo que se manifiesta en esquemas
de pauperizacién de las condiciones de trabajo de una profesién
antano protegida por el Estado: el magisterio.

Pero ;como responden las educadoras ante los requerimientos
de un trabajo cada vez mas complejo y minusvalorado por la socie-
dad y el deterioro de sus condiciones laborales?

En el contexto especifico de la capital del pais y debido a la po-
litizacién en la gestion publica, nos valemos del concepto de ‘clien-
telismo’ para explicar los alcances y dificultades en la politica de
profesionalizacion del personal de los Centros de Atencidn Infantil
del GDF, que han transitado de madres cuidadoras-educadoras po-
pulares a licenciadas en Educacién Preescolar, con el propésito de
atender un problema publico (en este caso, en torno a la carencia
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de personal adecuadamente capacitado para la atencién de la edu-
cacion preescolar dentro de su dependencia).

Con ello se refuerza la pertinencia de superar la visién tradi-
cional de disefio, implementacidn y evaluacién de las politicas, al
reconocer la accién publica como procesos multirreferenciados,
cuya complejidad rebasa por mucho el discurso o simple estableci-
miento de diagndsticos, metas y lineas de accién de las autoridades.

El texto ayuda a comprobar cémo la profesionalizacién se cons-
tituye en un medio que proporciona a los propios docentes la reva-
lorizacién del conocimiento y, en consecuencia, de su trabajo. Del
mismo modo, aporta ala comprension de su surgimiento y al entrela-
zamiento de diversos referentes contextuales, culturales e institucio-
nales que intervienen en la apropiaciéon de la formacién profesional
de las educadoras. Es decir, a partir de su interaccién con las politicas
educativas, los enfoques didacticos, los conceptos educativos y otros
elementos epistémicos, tedricos y practicos que le permiten concebir
de manera diferente su labor.

Coincidimos con la perspectiva de Bruner o Ricceur, en que la
vida como narrativa es entenderla como proyecto biogréfico, y al
dar voz a las educadoras como actores principales de esta politica
de profesionalizacion, tratamos de adentrarnos en la dimensiéon
subjetiva de las politicas, con el propédsito de conocer la apropia-
cién y los significados que los sujetos les imprimen a partir de sus
trayectorias de origen y expectativas de formacion profesional.

Asimismo, en el texto hacemos una aproximacién al curriculo
de la Licenciatura en Educacién Preescolar con Tecnologias de In-
formacién y Comunicacién (LEPTIC), con el propésito de revisar
si su propuesta formativa corresponde con la apropiacién de los
valores de la profesion de educadora preescolar.

El estudio de los valores profesionales tiene un poderoso desa-
rrollo en México (Hirsch, 2001). Entre los objetivos perseguidos por
esta linea de indagacion estd advertir el impacto de la escolarizacion
en la formacién profesional tal y como se buscé en la presente obra.
Recuperamos la vision tedrica de Hortal, quien considera los valores
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profesionales como resultado de la apropiacién de la vida gremial
por parte de un miembro de la profesion. Se aprenden valores y con
ellos se comparte una vision de la profesién que da sentido y per-
tenencia al que la practica. Es esta linea de pensamiento la que nos
interesé considerar como punto de partida para el estudio empiri-
co y punto de llegada para la discusiéon y conclusiones.

La obra que sometemos a la consideraciéon del lector consti-
tuye el resultado del proyecto de investigacion titulado: “Valores
ciudadanos en la formacién de las alumnas de la LEPTIC UPN en
el Distrito Federal”, auspiciado por la Direccién de Unidades de la
Universidad Pedagégica Nacional, registrado en la convocatoria de
investigacién 2012, que fue coordinado por los doctores Claudia
Alaniz Hernandez y Enrique Farfan Mejia y conté con el apoyo de
Ivonne Lépez Rios, Lucero Beltrdn Alarcén y Maria Alejandra Her-
nindez Solis, quienes prestaron su servicio social en apoyo a las
actividades de dicho proyecto.

La estructura del texto se organiza en cuatro capitulos. En el
primero, titulado “Reivindicacién de los valores en la profesion de
educadora”, como en cualquier investigacion, el punto de partida
es una revision del estado del arte sobre las profesoras de educacién
preescolar. De manera particular incursiona en el campo de valores
profesionales.

En el segundo, llamado “La tierra baldia: ser educadora para el
GDF”, partimos de una breve revisiéon de los antecedentes de los
Centros de Atencién Infantil, que surgieran como Casas de Cuida-
do Diario y contextualizamos las condiciones politicas especificas
que viven las educadoras dependientes del GDF y la incorporacién
en la agenda de politica publica para la capital del pais al imple-
mentar acciones para la profesionalizaciéon de las profesoras de
educacion preescolar.

Posteriormente, en el capitulo tercero “Propuesta de profesiona-
lizacién. A veces esperanza’, incluimos algunas reflexiones en torno
al programa de licenciatura para profesionalizar a dichas educado-
ras en las Unidades de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN),

10



Introduccién

que se han caracterizado por una vocacién de acompanamiento en
la formacién inicial y continua de docentes de educacién bdsica,
impartiendo cursos, talleres y diplomados de actualizacién desde
1979, asi como programas de posgrado —especializacién y maes-
tria—, que se han generado a partir de 1992, ademds de distintos
programas de licenciatura. Abordamos la experiencia particular de
una de sus unidades: la DF-Norte.!

El trabajo de campo se realiz6 con una muestra representativa
de las educadoras que cursaban la LEPTIC en la Unidad DF Norte de
la UPN, y pretendia encontrar algunas evidencias en ellas respecto
a algin tipo de configuraciones valorales al cursar sus estudios de
LEPTIC. Dichos elementos y su metodologia se incluyen en el cuarto
capitulo (“En las aulas de la LEPTIC: tensiones valorales”).

En estos apartados tratamos de articular diversas dimensiones
que entran en juego en la implementacién de las acciones de go-
bierno, evidenciando la complejidad y discrepancias entre el dis-
curso, las estrategias y, sobre todo, las mediaciones de los sujetos
(como actores vivos) y no como simples receptores en dichos pro-
cesos. Sus vivencias arrojan luz sobre el proceso de profesionaliza-
cién como objeto de estudio.

Dentro de los hallazgos queremos destacar la manera en que las
educadoras, a pesar de su condicién doblemente discriminada, tan-
to por su condicién de género como por la pauperizacién laboral,
a partir de la experiencia de cursar una licenciatura dignifican su
labor profesional al revalorar la construccién y apropiacion del co-
nocimiento como base de su trabajo. También que la estrategia de
profesionalizacién que seleccion6 el GDF no rompe con la tradicién
clientelar que ha mantenido la capital de nuestro pais.

Esperamos que estos hallazgos permitan a los interesados en
el tema comprender la complejidad de la apropiacién de diversos

! Fuera de la sede principal del Ajusco, las seis unidades de la Universidad Pedag6-
gica Nacional en el Distrito Federal son: Unidad 094 Centro, Unidad 095 Azca-
potzalco, Unidad 096 Norte, Unidad 097 Sur, Unidad 098 Oriente y Unidad 099
Poniente.

11
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conjuntos de valores que actiian de manera autodeterminada con-

forme a elementos histéricos, sociales, culturales y pedagdgicos

especificos en la conformacion del ser docente en preescolar, asi

como retroalimentar el trabajo que desarrolla la UPN como ins-

titucion especializada en el acompanamiento de la formacion de
educadores.

Ciudad de México, invierno de 2014.

Claudia Alaniz Herndndez*

Enrique Farfdn Mejia**

* Doctora en Educacién por la Universidad Pedagégica Nacional y profesora de
tiempo completo de la misma institucion. Linea de investigacion: Politicas educa-
tivas en educacion bésica.

** Doctor en Educacién por la Universidad Auténoma de Sinaloa. Profesor de
tiempo completo de la Universidad Pedagégica Nacional. Linea de investigacion:
Valores en la formacién profesional.
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CAPITULO |
REIVINDICACION DE LOS VALORES EN LA PROFESION
DE EDUCADORA

Honor a aquellos que en su vida
fijaron y defendieron unas Termdpilas.

K. Kavafis (1903)

El acercamiento a la profesion de educadora en el Distrito Federal
genera gran cantidad de cuestionamientos a los estudios mismos
de las profesiones y sus valores. ;C6mo entender a un gremio que,
como propusimos en la introduccién, se encuentra en un estado
de sometimiento laboral? Este tema hermana el estudio de las edu-
cadoras del DF con otros que hemos realizado sobre las educadoras
de jardines de nifios de Sinaloa, Sonora, Morelos y el propio DF
(Farfan, 2006): la profesora de educacion preescolar constituye una
profesion excluida.

Dar cuenta de este sometimiento desde la perspectiva de los
estudios profesionales implica girar sobre si mismo y preguntarse
frente al espejo de la conciencia cdmo se ha trabajado el tema en
medio de este tiempo.

Es decir, la forma de hacer el recuento necesario de la literatura
cientifica que nos permita comprender el objeto de estudio, las

13
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educadoras como profesionistas de la educacién, se ve profunda-
mente influido por las caracteristicas especificas del objeto mismo.
Con toda certeza, si tratdramos de otros profesionistas de la educa-
cién tomariamos otro camino. Pero intentar aprehender un objeto
que se aprecia relegado demanda este replanteamiento tedrico-me-
todoldgico sobre los antecedentes tedricos conceptuales. Baste decir
—para documentar nuestra tesis de la exclusién— que en la literatura
cientifica publicada en la base de datos Redalyc no encontramos
un estudio sobre las educadoras adscritas al Gobierno del Distrito
Federal (GDF).

Pues bien, estas condiciones de la profesion y del objeto de estudio
nos llevaron a percibir que en la medida en que ibamos develando las
condiciones y caracteristicas de la educadora del GDF, aparecian ras-
gos profesionales que reventaban los cdnones tradicionales con los
cuales se han estudiado las profesiones. O, quiza, seria mds justo decir
que nos decidimos a romper esos cdnones. De otra forma, el estudio
serfa una caricatura gris y blanca de una profesiéon que mas bien se
desarrolla entre profundos matices tal vez de un rojo bermellén, pero
no de una mediocre paleta de grises.

Asi que hicimos el recuento de la literatura con la intencién de
explicar esta ruptura, esta necesidad de replantearse la manera en
la que se ha venido dando la aproximacién a la profesiéon docente
preescolar, de manera especifica, en cuanto a sus valores y desde el
concepto de eticidad.

La primera advertencia desde la cual buscamos construir este
discurso diferente y para la diferencia, lo advertimos en el entre-
juego del cambio cultural y la metodologia cualitativa. A pesar de
los senalamientos tedricos acerca de la necesidad de construir una
ética posmoderna (Bauman, 2005) y de los intensos cambios cul-
turales que han puesto en entredicho la pervivencia de las grandes
narrativas (Flick, 2012), advertimos como en los estudios sobre los
valores profesionales se continda recurriendo a un sustrato teérico
profundamente anclado en visiones racionalistas, positivistas y ho-

mogeneizantes de la vida humana.

14
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Sabemos que la investigacion en valores tiene una preferencia
por la metodologia cualitativa (Farfan y Lopez, 2008), lo cual im-
plica un reconocimiento de la necesidad de registrar la diversidad
cultural, la particularidad mas que el etnocentrismo y la homoge-
neidad. Asimismo, dos de las fuentes disciplinares mas socorridas
para entender la profesiéon docente —la teoria psicolégica y la so-
ciol6gica—, rebasaron los paradigmas racionalistas en la explicaciéon
del comportamiento humano.

Para el estudio de los valores profesionales estos planteamientos
marcan con claridad una toma de conciencia: mientras el discurso
legitimador siga implicando la pervivencia de una vision del ser
humano y de la vida, en lugar de privilegiar las visiones de lo hu-
mano, tales investigaciones se verdn limitadas en sus alcances com-
prensivos.

En esta obra se busca demostrar lo anterior y, a la vez, hacer una
propuesta tedrico-metodoldgica, en la que se recupere la necesidad
de atender lo diverso, lo intercultural, lo emocional y lo particular
en el estudio de los valores profesionales de los docentes. Pensamos
que este propdsito se vuelve imprescindible para el caso de las edu-
cadoras del GDF.

Dicho lo anterior, centramos el analisis de los antecedentes te-
rico-metodolégicos alrededor del concepto de ‘conciencia moral’,
recuperando algunas de las teorias y metodologias que existen para
su estudio.

La conciencia moral es el eje de la teorizaciéon occidental sobre
la ética y los valores. La conciencia moral es el eje de la posibilidad
educativa de reconstruir una sociedad justa. La conciencia moral es
el acto fundamental y constituyente del sujeto ético. La conciencia
moral es un producto histérico, y en ella se trasluce la posibilidad
de lo humano.

Estos son los puntos de partida, multiples y profundos, desde
donde vamos a intentar renombrar los estudios sobre valores pro-
fesionales, de manera tal que el acercamiento a las educadoras del
GDF nos deje ver parte de su tarea y vivencia.

15
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LA ACTUALIDAD Y LA ETICA

Desde su obra Ciudadanos del mundo. Hacia una teoria de la ciu-
dadania, publicado en la tltima década del siglo pasado, Cortina
(2003, 12 ed. 1997), advierte sobre la aparicién de una nueva cul-
tura que trastoca los valores, la moral y la ética asentada durante
largos afios en la responsabilidad y la libertad.

Recientemente, en su libro Etica posmoderna, Bauman (2005)
reafirma esta critica y sefiala que en estos tiempos el ser humano
discurre entre una existencia ajena al compromiso social, sumida
en el hedonismo inmediatista y asentada en el dinero, convertido
éste en poderoso simbolo de valor.

La denuncia del adverso cambio cultural que manifiestan es-
tos autores ha llevado a otros académicos a proponer alternativas
de teorizacion del acto moral coherentes con estos nuevos plan-
teamientos. Asi, encontramos manifiestos en los cuales se pro-
pone la necesidad de una ética posmoderna alternativa a estos
extravios ideoldgicos que asumen cada vez mds los rasgos de la
anarquia.

Otros autores, a partir de estudios que retoman a autores cla-
sicos, como Epicuro, senalan en forma critica el alejamiento de
valores fundamentales para la vida occidental, como la justicia
(Garcia, 2004).

En estos manifiestos de diverso origen, se sefiala con claridad
la crisis de las grandes narrativas. La crisis de la razén y de la con-
fianza en la promesa de un futuro pleno para todos, fundado en el
saber cientifico.

Por otra parte, diversos trabajos te6ricos han senalado los li-
mites de la propia teoria social tradicionalmente empleada para
permitirnos alcanzar los objetivos sociales anhelados. Es el caso
de Serret (2002), quien descubre los limites mismos del discur-
so de la ciudadania para construir un mundo incluyente y devela
cémo, en el interior del discurso de la ciudadania, pervive un se-
nalamiento excluyente en particular para las mujeres. Nos parece

16
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que este texto es fundamental para poder resignificar valoralmen-
te la situacion de la educadora del GDF.

La postura de Serret hace recordar que la diferencia entre hom-
bres y mujeres en pensamientos, valores y conductas son resultado
de un largo proceso histérico de construccion social. Esta exclusion
jerarquiza y marca desigualdades en las que la mujer queda como
parte subordinada. Hay necesidad de plantear si el estudio de los va-
lores profesionales de las educadoras cuestiona este estado de cosas
o lo refuncionaliza.

Si bien el desarrollo del campo nos muestra que algunos inves-
tigadores abordan los valores profesionales desde perspectivas
culturales contempordneas (Lopez Zavala y Solis, 2011), en otros
casos, los estudios sobre valores profesionales de los docentes, cons-
truidos desde el discurso de la modernidad, siguen asentados en
teorias racionalistas y etnocéntricas que dan por sentado que en el
desarrollo intelectual se encontrara la solucion para tener personas
mads éticas. Ademas, pareciera ser que refuncionalizan el estado de
cosas inequitativas de la sociedad y lo trasladan al campo de las
profesiones. Al seguir manteniendo el sustento tedrico en este tipo
de teorias, se continda abonando la legitimacion de practicas ex-
cluyentes y hegemonicas. Aunque se siga afirmando —seguramente,
con toda buena intencién— la busqueda de una sociedad mejor y
mads justa para todos.

Este problema puede trasminar incluso el discurso politico en
apariencia critico. De manera tal que, aun cuando se enuncie de
manera explicita la busqueda de igualdad y justicia en la conviven-
cia desde la diferencia, en la realidad se siguen manteniendo esque-
mas de relaciones humanas reproductores de la desigualdad.

Es muy dificil dar cuenta de la pervivencia agazapada de la des-
igualdad en los discursos de igualdad si no se realiza un profun-
do ejercicio de reflexion sobre los actos propios. Este ejercicio es el
que nos proponemos tener como punto de partida para tratar de
comprender los avatares de las educadoras del Distrito Federal y su
encuentro con la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).

17
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DISCURSOS HEGEMONICOS SOBRE LA CONCIENCIA MORAL
Y ESTUDIO DE LOS VALORES PROFESIONALES

Los valores son un término multivoco que es retomado por diver-
sas disciplinas, entre las que se encuentran la filosofia, la economia,
la religion, la psicologia, la antropologia, etc. Este cardcter polisé-
mico es remarcado por el hecho de que los valores se han vuelto,
también, una palabra del lenguaje cotidiano.

Desde el punto de vista filos6fico, los valores enfrentan dos pos-
turas en su posibilidad de definicién, que son la objetiva y la sub-
jetiva. Frondizi (1995) supera esta antitesis proponiendo una légica
distinta de concebir la relaciéon sujeto-objeto. Mientras que las dos
primeras aproximaciones consideran la relacion valoral de manera
unidireccional, Frondizi propone la interaccién o bidireccionalidad
de la influencia. De esta manera, se asume una participacién de las
caracteristicas sociohistdricas y psicoldgicas del individuo en la asig-
nacién del valor, pero a partir de cualidades objetivas de los obje-
tos que entran en relacién con la sensacion personal. En esta obra,
sustentados en Frondizi y siguiendo la linea socioantropolégica de
Heller, retomamos la definicién de valor propuesta por Yurén (1996):
“[...] el valor es la unidad dialéctica sujeto-objeto en una situaciéon
axiologica que conlleva situaciones praxeoldgicas”.

Desde esta perspectiva socioantropoldgica es esencial la relacién
entre el valor y el grupo social en que surge y es admitido. En esta
unidad concreta sociocultural se realizan los valores econémicos,
politicos, sociales, profesionales y culturales. Los valores poseen
una eficiencia en cuanto esas ideas sobre lo deseable, definen pautas
generales de orientacion para las decisiones sobre la accién.

De esta reflexion alrededor del valor, Yurén (1996) propone el
concepto de ‘eticidad’ para referirse a la accién que se emprende
por la realizacion de los valores:

Denominamos eticidad al esfuerzo de realizacién de valores, que implican

la preferencia y la praxis gracias a la cual el sujeto se objetiva para transfor-
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mar la realidad y transformarse a si mismo. La eticidad es, pues, esfuerzo

de dignificacién.

La eticidad recoge el sentido profundo del ser en el devenir del
tiempo y permite refundar una ética que no se rige sélo por la ra-
z6n, sino que profundiza en el acto y destaca el lado sensible de la
formacion y el ejercicio docente.

El extravio ético es parte del fracaso de una sociedad en la bus-
queda del bienestar comun. Se fortalece, por tanto, la necesidad de
reflexionar sobre el papel que estd teniendo en la educacién, en par-
ticular la preescolar, y de manera especial, los valores de la educado-
ra del GDF en formacién en la UPN.

Respecto al peso metodoldgico de estudiar la diversidad en los
valores profesionales de la educadora, en otros trabajos (Farfan,
2010) se sefiala como al asumir teorias sobre la conciencia moral
sustentadas en discursos hegemonicos, se toman decisiones me-
todolégicas desde las cuales se realizan investigaciones insensibles
a la diversidad, la historia y la particularidad. Es paraddjico que
algunas de estas investigaciones sostengan que se desarrollan con
metodologia cualitativa.

La investigaciéon cualitativa, precisamente, se consolidé como
una reaccion critica a la metodologia tradicional, positivista, a la
cual se culpa de haber caido en el exceso de la generalizacién del
dato y la falta de reconocimiento a la diversidad. La critica especi-
fica llevé a cuestionar la validez de datos obtenidos en condiciones
de laboratorio y, sobre todo, su generalizacion al aplicarla como
explicacién a practicamente todos los contextos y condiciones sin
considerar la cultura, por ejemplo (Flick, 2012). Sin embargo, se
hace hincapié, en el hecho de que pese a que en esas investigaciones
sobre valores se usan métodos y técnicas que parecieran abrir la
mirada al objeto desde la investigacion cualitativa, lo que resulta es
una mirada tradicional, positivista e insensible a la diversidad.

Lograr la justa relacién entre lo diverso no sélo es un reto para
la vida diaria, también lo es en su conceptualizacion, ya que los
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prejuicios culturales permean las sociedades en tanto que se for-
man dentro de un cerco que promueve la inequidad.

Sila educaciéon cumple la tarea de formar al ser humano, no hay
duda de que los valores serdn un aspecto en el que los beneficios de
esa formacion se reflejardn con claridad. Por tanto, dado el énfasis
en la profesionalizacién de las educadoras de los jardines de nifios
comunitarios del GDF, es esperable una transformacién en los valo-
res profesionales de aquellas profesionistas implicadas en procesos
de nivelacion. De manera especifica, se esperaria ver que se fortale-
cen valores como la justicia, la critica y el didlogo como constituti-
vos de la vida democratica. Pero, sobre todo, se tendria que ver un
desarrollo en la conciencia moral.

Siendo la conciencia moral uno de los conceptos que sirven
como punto de partida para el andlisis e interpretacion de la for-
macién ética profesional en general, y de los docentes en particu-
lar, resalta el hecho de que su conceptualizaciéon y abordaje en las
investigaciones se haga desde interpretaciones que no rescatan la
diversidad.

Las mujeres, los indigenas, los infantes quedan fuera de la mira-
da investigativa al partir de una definicién que propone una con-
ciencia moral donde lo racional fundamenta lo moral, pero en una
racionalidad que excluye lo diverso y legitima lo masculino, blanco
y occidental. Por tanto, las educadoras del GDF corren ese riesgo de
vivir la exclusidn, incluso por aquellos que tienen la tarea de dar
cuenta con justicia de sus rasgos profesionales.

Otra forma en la que se manifiesta este problema de la exclu-
sion de lo diverso dentro de un discurso sobre la conciencia y
los valores morales, es en la definicién de la poblacién objeto de
investigacion.

Es frecuente que se tienda a definir muestras para el estudio de
un solo grado escolar que cursan los sujetos investigados o, peor
aun, sin mencionar el grado escolar. Simplemente se presentan los
participantes. Esto nos deja ver una mirada estdtica del fenémeno
en estudio.
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El sesgo hegemonico y positivista también se traduce en no re-
cuperar las condiciones culturales en las que se desarrolla el estu-
dio. En las investigaciones se ubica la escuela, si se puede usar esta
expresion, en un vacio cultural.

Este error metodolégico de no considerar el contexto cultural se
justifica a veces afirmando que esa tarea puede debilitar la delimi-
tacion del objeto de estudio. Es verdad que una investigacion exige
la delimitacién del objeto. Pero valdria la pena preguntarse cudntas
veces sin saberlo se confunde, por esta falta de incorporacion del
contexto cultural en la investigacién sobre los valores, el estudio
de los valores profesionales con el estudio de los valores culturales.

Se requiere estar seguro de que los valores de un alumno o do-
cente responden a la influencia del dmbito educativo o si en reali-
dad lo que sucede es que estamos ante valores del alumno anclados
en las condiciones del contexto circundante. Es cierto que ahora
estd de moda tener el cuidado de hacer un recuento del contexto
mundial, pero eso puede oscurecer el tener en cuenta la influencia
del contexto inmediato.

En una investigacion previa fue posible advertir que los valores
del contexto cultural regional definian en forma poderosa el papel
femenino de estudiantes normalistas, superando con creces la in-
fluencia de la escuela en ese sentido (Farfan, 2006).Y ese resultado
no necesariamente serd advertido si la atencién se centra s6lo en el
contexto global y se pasan por alto los condicionantes locales que
también incluyen valores, los cuales pueden ser mds poderosos
que los valores escolares.

La formacion es otro de los aspectos clave para poder identi-
ficar cudl es la conciencia moral que se estd permeando entre los
docentes.

En el afio de 1997, la SEP empez6 a aplicar en todas las escuelas
normales del pais la reforma de los programas de formaciéon docente.
Inici6 ese ano con el programa de la Licenciatura en Educacién Pri-
maria; le sigui la reforma de la Licenciatura de Preescolar en 1999,

junto con la reforma en la Licenciatura en Educacién Secundaria.
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En esta reforma, iniciada a finales de la década de 1990, se cuestiona
la figura del ‘docente investigador’ y en su lugar instaura la busque-
da del ‘docente reflexivo’.

En la Licenciatura para la Educacién Secundaria desaparecen
algunas opciones formativas y se regresa a un enfoque orientado
a la técnica, con el argumento de “rescatar la docencia” como eje
fundamental del trabajo del profesor. En la actualidad, la escuela
normal ofrece la formacién para el docente de secundaria por me-
dio de las normales de educacién superior.

También es necesario considerar la formacién de los profesio-
nistas universitarios que sin estar formados en la docencia, la ejer-
cen como actividad profesional, ya que los docentes normalistas de
carrera fueron cediendo poco a poco su lugar a un profesional dis-
tinto, egresado de otras instituciones de educacién superior.

En la actualidad encontramos una recomposicion de los perfi-
les profesionales de los docentes, que en su mayoria ya no son los
egresados de la normal superior, sino profesionales sin formacién
pedagdgica previa, y que, de acuerdo con datos oficiales, constitu-
yen 70% de la planta docente en el Distrito Federal (SEP, 2001) por
ejemplo.

Podemos hablar, entonces, de la presencia en las aulas de un
nuevo sujeto educador, que si bien es una realidad reconocida en las
estadisticas oficiales, al mismo tiempo es ignorada por la sociedad
y por las escuelas formadoras, que siguen pensando en docentes
con caracteristicas profesionales de antano. Ese es el caso de nuestra
educadora del GDF.

Sin embargo, también son importantes las condiciones concre-
tas del trabajo docente y las caracteristicas de los alumnos de los di-
versos niveles educativos para conocer las situaciones que permean
en el ambiente escolar y que impactan desde la conciencia moral de
los docentes a la de los alumnos, ya que también hay que considerar
que los limites institucionales son acotamientos simbdlicos, impul-
sados por el poder de dominacidn, a través de multiples medios y

formas que se transmiten de generacién en generacion.
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Estos pasan a formar parte de la estructura mental, corporal y
relacional de los sujetos, a quienes hemos asumido como despro-
vistos de arbitrariedad, como elementos que estdn ahi en el paisaje
de la vida cotidiana, en el ser y quehacer diario.

Alternativas de estudio de los valores profesionales que recu-
peran la diferencia frente a la pervivencia, manifiesta o encubier-
ta, de discursos hegemonicos sobre los valores, la ética profesional
de los docentes y, en particular, sobre la conciencia moral, han
aparecido desde hace tiempo.

Estas opciones buscan rescatar lo preciso, lo especifico y par-
ticular de un evento que se aspira a entender e instalar en un ho-
rizonte comprensivo desde el cual surja un mejor entendimiento
de nuestro acontecer y mayores posibilidades de mejorarlo en las
perspectivas que deseamos.

Son miradas que surgen desde la bisqueda de llevar los discur-
sos de lo local al debate que sélo pone la mirada en lo universal.
Alternativas que recuperan las voces silenciadas y atienden al dato
“marginal’, frente al dato “mas frecuente”. Presentaremos tres pos-

turas tedricas, las de Gilligan, Bauman y Mondolfo.

Gilligan: de la ética de la justicia a la ética del cuidado

De la reflexion filoséfica sobre los valores se desprenden teorias
cientificas acerca de los valores. Diversas disciplinas aportan sus ex-
plicaciones y, aun al interior de cada disciplina, existen teorfas en
competencia. En esta diversidad se aprecia la existencia de micro-
paradigmas o modelos explicativos que orientan a los investigado-
res en un campo especifico, sin interferir o implicar una prevalencia
en otros campos diferentes, tal es el caso de la explicacion psicoldgi-
ca de Kohlberg (1997) acerca del desarrollo moral.

Durante muchos anos, la explicacion de Kohlberg, sustentada
en el paradigma de Jean Piaget, rigi6 las investigaciones que desde
el campo psicoldgico se hicieron respecto a los valores. Kohlberg
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realiz6 una importante contribucién a la psicologia mediante su
analisis del desarrollo moral, es decir, al conocimiento y compren-
sién de los nifos respecto de la moralidad (Kohlberg, 1992). La
teoria de Kohlberg se fundamenta en el trabajo de Piaget acerca
del desarrollo cognitivo. Segtin Kohlberg et al. (1997), existen seis
etapas del desarrollo moral contenidas en tres niveles de moralidad.

Conforme a su fundamento piagetiano, Kohlberg propone que
estas etapas de desarrollo moral son invariantes, independientes de
la cultura y de la educacién recibida. Otra caracteristica es que no
varian dependiendo de la situacidn, es decir, son transituacionales vy,
por tltimo, son jerarquicas, es decir, llevan un orden que debe ser se-
guido paso a paso de manera obligada. En particular, la teoria se de-
fine como una descripcion del juicio moral, no necesariamente de la
conducta moral o de la correspondencia entre la conducta y el juicio.

La regla general que sigue esta descripcion del juicio moral es
que se transita desde una légica supeditada a la obediencia y al in-
terés propio, a una logica racional del acto moral y que considera
tanto el interés propio como el bien comun.

Esta fascinante teoria del desarrollo moral fue construida a partir
de experimentos y con un reducido nimero de datos. Sin embargo,
su impacto fue impresionante, convirtiéndose durante muchos afos
en la teoria mas empleada en el campo del desarrollo moral, teniendo
también primacia en los estudios sobre valores profesionales.

Es comin que una gran teorfa enfrente grandes criticas. Se ha
senalado que la teorfa de Kohlberg es una explicacién con un pode-
roso sesgo cultural en favor de las ideas occidentales de individua-
lismo, libertad y justicia, elementos caracteristicos del pensamiento
mercantilista desarrollado por el capitalismo. Kohlberg estuvo de
acuerdo con esta critica y reconoci6 la necesidad de emprender mas
investigaciones al respecto.

Entre las diversas revisiones criticas que se hicieron a este au-
tor estd la de Gilligan (1982; Hyde, 1995), quien a partir de una
perspectiva feminista, critica la “objetividad” de los estudios de
Kohlberg y argumenta que contienen un sesgo que hace parecer
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con menos desarrollo moral a las mujeres que a los hombres. La
argumentacioén de Gilligan es que la teoria de Kohlberg privilegia
valores masculinos denostando a los femeninos.

Gilligan (1982) senal6 que los participantes de las investigacio-
nes de Kohlberg eran sélo hombres, por lo que en si mismas ses-
gaban la posibilidad de aplicarse al entendimiento del desarrollo
moral en tanto que olvidaban a la mitad de la humanidad: a las
mujeres. Sobre todo, elaboré esta critica cuestionando la afirma-
cién de Kohlberg respecto a que la mayoria de los hombres tenian
un mayor desarrollo moral que las mujeres.

La critica de Gilligan fue poderosa y fructifera, su obra In a Dif-
ferent Voice, publicada en 1982, generd una gran cantidad de expe-
rimentos con el afdn de evaluar si habia estado en lo correcto o se
podia sostener la universalidad de la teorfa de Kohlberg. Los resul-
tados advirtieron que no existian diferencias sexuales en el juicio
moral, pero dejaron abierta una puerta que insiste en permanecer
asi: la puerta a la diferencia en el campo de los valores.

Gilligan no se conformé con hacer una critica a la teorfa de
Kohlberg, sino que hizo una reformulacién del desarrollo moral
basdndose en la idea de que las mujeres razonan de forma diferente
sobre los dilemas morales.

Contrasta de varias formas tanto el enfoque de razonamiento
moral que advierte en los hombres participantes en los dilemas mo-
rales de Kohlberg, como el razonamiento moral de las mujeres a las
que ella entrevista.

Esta comparacién la llevé a proponer que los hombres tienden
a asumir la “perspectiva de la justicia”, desde la cual consideran a las
personas como individuos aislados y diferenciados, lo que lleva a
centrarse en los derechos de la persona, es decir, los varones hacen
hincapié en la justicia.

Por otra parte, las mujeres tenderian a desarrollar una “pers-
pectiva de la atencidn” en la que se resaltan los aspectos de relacién
entre las personas y la comunicacién, por lo que las mujeres ponen
el énfasis en el cuidado de la persona.
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Esta diferente perspectiva no implica que las mujeres tengan
menos desarrollo valoral, sino que tienen una perspectiva diferen-
te. Siguiendo con su propuesta, Gilligan establece tres niveles de
desarrollo moral alternativos a los de Kohlberg.

En el nivel 1 o de moralidad preconvencional la persona se
preocupa por si misma y su supervivencia. En el nivel 2 o de mo-
ralidad convencional, la preocupacion reside en ser responsable y
mostrarse atento con los demds. En el nivel 3 o de moralidad pos-
convencional, la preocupacién radica en uno mismo y también en
los demds de manera interdependiente.

Considerar la perspectiva feminista como una vision alternativa
en el campo de los valores en la formacién no significa adscribirse
a una postura militante en la que se dejen viejos prejuicios y se
asuman nuevos. Lo que se busca es ser sensible a la variedad, sobre
todo en el campo de los estudios acerca de valores profesionales,
una actividad histéricamente atravesada por la cuestion de género.
Asumimos la riqueza de la perspectiva femenina en la ética consi-
derando la necesidad de tener una posicién critica.

Debe aclararse que este planteamiento critico de Gilligan, atin
recibe cuestionamientos en tanto que se ubicaria como parte de un
“feminismo de la diferencia”, en el cual se legitiman distinciones
intrinsecas propias de cada género, lo cual implicaria sostener el
actual discurso inequitativo del sistema patriarcal (Young, 2000).

Diversas posturas alternativas sefialan que las diferencias en las
configuraciones valorales trascienden el sexo y pueden estar pre-
sentes tanto en los hombres como en las mujeres.

El sentido de esta recuperacion es asumir el campo de la forma-
cién docente en un sector histéricamente femenino, como es el de
las educadoras. Asumimos la riqueza de la perspectiva femenina en
la ética considerando lo senalado por Jaggar (1996), respecto a la
necesidad de tener una posicion critica.

Sin embargo, no podemos dejar de destacar que esta posibilidad
de entender en forma alternativa el desarrollo de los valores cons-
truye una nueva Optica para el estudio de los valores en la formacién
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docente, en particular, en el de la formacién de educadoras. En-
contramos esta posibilidad heuristica por los resultados obtenidos
en diversos estudios sobre los valores de los docentes, donde se ha
identificado que la busqueda de la afectividad y valores como la
amistad y el respeto a las personas son apreciados incluso mas que
la efectividad en la docencia, el individualismo, la competitividad
y la calidad educativa (Elizondo, 2007).

Debemos destacar que esta posibilidad de entender alternativa-
mente el desarrollo del juicio moral construye una nueva visiéon
para el estudio de los valores en la formacién y en la profesiéon do-
cente. Mucho menos para el caso de profesiones en condiciones ta-
les de marginacion que su practica en si misma dificilmente puede
cumplir todos los elementos que la definen como tal. Ese es el caso
de la educadora del GDF.

Pudiera pensarse que esta demanda se encontraria s6lo en do-
centes dedicados a nifios pequenios, pero también los docentes de
alumnos de posgrado demandan esta sensibilidad y privilegian el
afecto (Durdn, 2001). De manera especifica, en las investigaciones
acerca de los valores de los docentes de nivel preescolar, Alba (2001)
encontré que el valor de la “fraternidad” ocupa un lugar mas alto
que los de justicia, libertad y vida. Resultado que pareciera apoyar
la tesis de Gilligan y que en parte puede explicar que en esa inves-
tigacion las docentes de este nivel educativo presentan un mayor
desarrollo valoral que los docentes de primer grado de educaciéon
primaria.

Quizds ha llegado el momento de abrir la panoramica de los
valores instituidos como “correctos”, para apreciar otras jerar-
quias de valores que no tienen por qué significar la disolucién so-
cial. Por el contrario, pueden permitir entender fenémenos como
los de la formacién docente de las mujeres, que no ha podido
trascender los discursos glorificadores o totalmente fulminantes
y descalificadores.

Hargreaves (1994) propone que en estos tiempos de intensos

cambios en las ideas, existen metaparadigmas como la colaboracion,
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que trascienden y engloban a los multiples y pequenos paradigmas.
Puede suponerse que muchos de los valores como la eficiencia o
el orden, que han servido para despreciar la formacién, requieran
ser modificados y dar entrada a otros, como la colaboracién y la
diversidad. Pensar en la existencia de escalas de valores diversas y
no universales puede estar en sintonia con uno de los metapara-
digmas actuales. Ademads, en el acercamiento a un objeto de estudio
probando modelos y métodos alternativos se demanda una sensibi-
lidad a las perspectivas diversas.

Mondolfo: el estudio histdrico filoséfico de la conciencia
y los valores profesionales del docente

Otra alternativa a las explicaciones hegemonicas es la de Mondol-
fo sobre la génesis y desarrollo de la conciencia moral como un
producto cultural. La dilucidacién que da Mondolfo acerca de la
conciencia moral es audaz e innovadora. En su libro La conciencia
moral de Homero a Demdcrito y Epicuro (1968), realiza una inves-
tigacion que integra la tarea histérica con la filolégica, la ética y
la antropoldgica. Desarrolla su audaz trabajo con una perspectiva
materialista histérica, que le lleva a proponer teorias y explicacio-
nes objetivas de la moral.

Sin lugar a dudas, Mondolfo es el Vigotski de los valores. Asi como
el ruso aplic6 el materialismo histdrico a la comprension de los fe-
némenos psiquicos, Mondolfo aplica el materialismo histérico a los
valores, su surgimiento cultural y su desarrollo. En este planteamien-
to, tan revelador y alternativo en un medio que tiende a dar entra-
da a explicaciones trascendentalistas, sigue la linea de otros filésofos
como Wittgenstein (1996, 12 ed. en alemdn, 1949-1951), quienes cla-
man porque veamos el mundo para entenderlo y no nos contente-
mos slo con nuestras especulaciones.

En este caso, Mondolfo nos provee de herramientas tedrico-
metodoldgicas que podrian renovar el analisis que hacemos de los
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valores profesionales y ubicarlos en una perspectiva amplia, cultu-
ral, propiamente.

Su propuesta es muy concreta. Parte de la pregunta: ;cémo es
que surge la responsabilidad sobre los actos propios, y asi explicar
la conciencia moral en el mundo occidental? Esta pregunta lo lle-
va a buscar referentes histéricos que sostengan sus argumentos y
los encuentra en la literatura. Por eso, parte de Homero como el
primer referente para hacer su analisis ético, reconociendo el ca-
récter fundacional del pensamiento occidental en la cultura griega.
En segundo lugar, afiade la variable histdrica, es decir, ;cual ha sido
el devenir de esta conciencia moral? Ahi resuelve la pregunta aten-
diendo a filésofos griegos que generan en su ética una redefinicion
de la conciencia moral. Por ultimo, analiza el referente empirico a
partir del cual se dieron estas construcciones tedricas.

El resultado de esta compleja metodologia es una descripcién
que parte del andlisis interpretativo de pasajes de La Iliada, en los
cuales Mondolfo demuestra la prehistoria de la conciencia moral,
en tiempos cuando los hombres atribufan la responsabilidad de sus
actos a los dioses. Con posterioridad, analiza el desarrollo histérico
cultural religioso de los pueblos occidentales e identifica cémo se
pasa de una practica social a una préctica psicolégica, es decir, de lo
interindividual se pasa a lo intraindividual.

Lo describe asi Mondolfo; en primer lugar, los pueblos co-
mienzan a vincular su condicién existencial con los actos que lle-
varon a cabo previamente. Su primera explicacién estd atada a la
bondad o castigos que pueden recibir de los dioses por los actos
que cometen. En este fascinante ejercicio explica la manera en que
conceptos como el ‘miasma’ o el ‘chivo expiatorio’ son rudimen-
tos de un pensamiento moral en construccién. El pueblo supone
que su desdicha puede deberse a sus faltas ante los dioses, quienes
airados les envian su miasma o “mal” que los impregna y rodea.
Asi es que la forma de expiar ese mal que acaba con sus cosechas
o ganado sdlo puede lograrse con sacrificios rituales que lo expul-
sen: el chivo expiatorio.
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Las escuelas filos6fico-esotéricas de Demdcrito y Epicuro recu-
peran esta explicaciéon popular del acto y sus consecuencias, lle-
vandola a un piso superior: la prevenciéon del mal. La prevencién
de pecados se lleva a cabo en formas expiatorias como la “ablucién
matinal” o el bafo vespertino para despejarse de lo ocurrido en el
dfa. También surge la narracién de los actos propios al maestro,
quien los escucha y da consejo para prevenir el mal. Una adverten-
cia sobre el poder moral de los formatos de interaccién parecidos
a la “confesion”.

Demdcrito pide a sus discipulos comportarse de manera que
no generen nuevos miasmas. Les advierte estar vigilandolos. La ad-
vertencia se traduce en mandato educativo: “compdrtate como si el
maestro (Demdcrito) te estuviera viendo”.

Este camino de construccién social deja como resultado el na-
cimiento de la estructura psiquica denominada conciencia moral.

Mondolfo nos lleva a comprender que la conciencia moral tiene
una naturaleza cultural y, por tanto, histérica, situada en un lugar
y en un momento. Nos ensefia a estudiar en su devenir temporal
una construccién que muchas veces se cosifica. Cuanto ganarfamos
en claridad y potencia explicativa si desarrolldiramos estudios como
los que Mondolfo nos ensena, pero en el campo de los valores pro-
fesionales. Estudiarfamos la historia de la institucién educativa en
cuestion, su devenir en el tiempo, las practicas que le dieron origen,
sus discursos y justificaciones.

Bauman: el vago y el turista que se ausentan de si mismos

En algunas investigaciones sobre valores profesionales del docente
se trabaja desde una deontologia mas que desde una ética profe-
sional, y casi nunca desde una moral profesional. Habra que decir
que en otros casos ni siquiera se advierte en qué dimensién valoral
se ubica el estudio. No se sabe si desde el deber ser, desde la ética o
desde la moral.

30



Capitulo 1. Reivindicacion de los valores en la profesién de educadora

Sin embargo, la primacia del “deber ser”, de los deberes del
profesionista, por lo general, es decretada en esas investigaciones
a partir de lo que define la propuesta curricular formativa. Las
consideraciones sobre el contexto cultural y su influencia en esta
deontologia son soslayadas. Algunos autores desarrollaron una s6-
lida linea de trabajo en la cual incorporaron la dimensién cultural
como un referente obligado para comprender lo que estd pasando
en las instituciones formadoras. Asi, autores como Lopez Zavala
instalan el estudio de los valores profesionales en el contexto actual
que presiona a las universidades para rendirse y asumir propuestas
valorales de competencia en un mercado global. Es en esta veta que
la propuesta de Bauman puede ser recuperada.

Bauman explora desde la metéfora del trdnsito, de la sociedad
liquida y transitoria, la identidad ética del ser humano contem-
poréneo y advierte que los tiempos posmodernos han creado dos
posibilidades del ser: el turista y el vagabundo. ‘Némadas posmo-
dernos) es el término que usa para describir a ambos.

En la transitoriedad de la existencia que advierte Bauman para
el ser humano actual, observa el debilitamiento de aspectos como
la solidaridad y el compromiso social. Pero también sefiala la re-
tirada de la responsabilidad sobre los propios actos. El humano
posmoderno es un humano desapegado, individualista, que no
reconoce responsabilidades ni obligaciones: “los placeres del spa
no incluyen pensamientos tristes, como nifios que son vendidos
para prostituciéon” (2005, p. 275).

Es decir, Bauman le hace un guino a Mondolfo y nos deja apre-
ciar que asi como hubo condiciones culturales que permitieron el
surgimiento de la conciencia moral, también hay otras condiciones,
como las actuales, que pueden llevar al debilitamiento o desapari-
cién de la conciencia moral.

Instalar las reflexiones teéricas que propone Bauman en el estu-
dio que hacemos sobre los valores profesionales, nos da un panora-
ma inquietante pero fructifero para poder comprender nuestro
objeto de estudio.
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Bauman destaca la urgente necesidad de reinstalar en el ser hu-
mano la responsabilidad moral como via fundamental para la in-
teraccién con los otros y, por consiguiente, para lograrlo se hace
obligado construir de nuevo esos limites culturales a la accién sin
consecuencias. Tal como en los origenes de la civilizacién griega
surgio la figura del formador, del fildsofo que acompaiié a los disci-
pulos con su llamada de atencién para prevenir el miasma. Al igual
que en esos tiempos pasados, ahora la critica de Bauman parece
justificar poderosamente la necesidad de incluir en los estudios de
valores profesionales el acto formador.

LOS VALORES PROFESIONALES DE LA EDUCADORA
DESDE LA PERSPECTIVA DE LA DIVERSIDAD

Las tres propuestas tedricas que hacemos no s6lo nos ayudaran a re-
cuperar la diversidad, las voces silenciadas, la heterogeneidad. Tam-
bién significara seguir el camino que distinguidos investigadores
del campo de los valores profesionales del docente han marcado:
un reposicionamiento ético del estudio de los valores profesionales.

En tiempos de incertidumbre este replanteamiento nos permite
hacer de nuestra tarea una ruta de indagacién sobre los otros, pero
también un trabajo de compromiso social para el bienestar de la
comunidad y, sobre todo, de nuestros jévenes profesionistas dedi-
cados a la docencia.

Las historias especificas que se cuenten sobre la formacién pro-
fesional docente, y en particular de los valores, sin duda, serdn la
posibilidad mds acabada para atender desde ese espejo el reflejo del
devenir actual con sus multiples imagenes en constante redefinicion.

En el trabajo cotidiano los profesionistas que ejercen la docencia
buscan asideros para rescatarse como sujetos, en medio de la dificil
situacion profesional que atraviesan.

Todos los maestros, normalistas o no, pasan por un periodo

de aprendices cuando se inician en la docencia concreta; en él se
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amalgaman su formacion escolar, sus experiencias personales so-
bre lo que es ser docente, las prioridades especificas de la escuela y
de los alumnos, asi como la influencia de los docentes de més edad.

Al mismo tiempo, las exigencias del trabajo —producto de una tra-
dicién escolar muy arraigada— los ha llevado a considerar aspectos
importantes en su labor como el control, la disciplina y el respeto.

Estos conceptos son predominantes en la escuela, pero los do-
centes los adaptan agregandoles el contenido de dominar el cono-
cimiento y saberlo transmitir. Asi, van creando estrategias que les
permiten desarrollar bien su trabajo con el menor desgaste posible.

Por ello, en estos tiempos en que la profesiéon docente es ace-
chada en México por doquier, resulta conveniente mostrar alter-
nativas de interpretacion tedrica en las cuales sea posible sustentar
opciones para un renacimiento de la formacién.

Hay que rescatar a la escuela como espacio propio de produc-
cién cultural y no sélo como vehiculo de transmisién de valores
sociales hegemonicos, en tanto instancia de socializacién que pro-
mueve desde su interior un orden social codificado en un discurso
y practicas pedagdgicas determinadas.

La escuela se constituye para los docentes en un espacio de con-
frontacién de saberes y poderes, donde la creacion y recreacion de
distintos referentes es posible.

Es deseable pensar que la docencia no esta por terminar. Sin em-
bargo, no lo aseguremos, pues, como ya sefialé en forma preocu-
pante Bauman respecto a la disminucién de la conciencia moral, la
docencia como profesion de profunda raiz ética, puede debilitarse.

Queremos sonar con los profesores que siguen viviendo una pro-
funda ética humanista, a veces heroica, en sus aulas. En donde su
sentido de pertenencia y orgullo profesional se siga manifestando en
su trabajo, al poner en primer plano la formacién de los alumnos.

Ojala podamos hacer de nuestros estudios sobre los valores pro-
fesionales del docente una cimara de resonancia de esos dignos
profesionistas. Este es, en parte, uno de los propositos de este libro
acerca de las educadoras del GDF.
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CAPITULO 2
LA TIERRA BALDIA: SER EDUCADORA
PARA EL GOBIERNO DEL DF

Desde el afio 1946, el entonces Departamento del Distrito Federal
(DDF), ofreci6 el servicio de “Atencién a Ninas y Nifios de la Pri-
mera Infancia” como una prestacion a los trabajadores durante sus
jornadas laborales. Con el paso del tiempo, dejaron de ser consi-
deradas “guarderias” y cambiaron a Centros de Desarrollo Infantil
(Cendi), Estancias Infantiles, Centros de Atencién al Desarrollo In-
fantil (CADI), Centros de Atencién Infantil (CAI), y Centros Comu-
nitarios de Atencién Infantil (CCAI).!

Dichos centros fueron ampliando sus servicios de la educacién
inicial a la preescolar, tanto en respuesta a la demanda como a la
falta de infraestructura escolar de la propia Secretaria de Educacién
Publica en los jardines de ninos oficiales en las diferentes delega-
ciones politicas de la capital del pais, cuyo horario de atencién no

! La diferencia entre ellos es basicamente que los Cendi reciben apoyos de otras
dependencias (por ejemplo: recursos federales del DIF). Los CCAI surgen como
proyectos propios de grupos comunitarios que por si mismos establecen cuotas
de recuperacién para “apoyar” a los maestros (recursos “auto-generados”). Ello
explica la precariedad de sus instalaciones y atencién de pequenos grupos de nifios
en espacios reducidos, como mencionamos en el capitulo anterior.
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respondia a las necesidades de las madres trabajadoras. Para el ano
2006 habia 276 centros infantiles en distintas modalidades (Cendi
y CAI) que atendian 17,729 ninos en edad preescolar (SDS-DF, 2006,
p- 79). Lo cual ya dimensionaba un problema por las condiciones
de operacién y la necesidad de invertir mas recursos.

Para adentrarnos en el nivel preescolar dependiente del GDF,
en este capitulo iniciamos con una breve revision histérica sobre
el origen de los centros de atencién infantil e incluimos una con-
textualizacion de la situaciéon educativa para la Ciudad de Mé-
Xico; posteriormente, se posiciona el servicio prestado por los CAI
como “problema publico” al incumplir las prescripciones consti-
tucionales que implicaron el establecimiento de la obligatoriedad
de preescolar dentro del esquema de educacién bésica, lo que fi-
nalmente llevé a la decision de atenderlo a través de la imple-
mentacién de una politica especifica de profesionalizacién de las
docentes de preescolar.

ANTECEDENTES DE LOS CENTROS DE ATENCION INFANTIL
EN MEXICO

El antecedente de las estancias infantiles en la Ciudad de México se
ubica en el siglo XIX, con la adaptacién de un local anexo al Merca-
do del Volador, con el fin de atender a los hijos menores de cuatro
afios de las mujeres trabajadoras (1837).

Ya durante el porfiriato surgen las escuelas de parvulos (origen
del preescolar), asi como las casas “Amigas de la Obrera”, orientadas
a la atencidn de los hijos de cero a siete ailos de madres trabajado-
ras, y posteriormente se establecen los “Hogares Infantiles”. Todos

tenian un cardcter asistencial al enfocarse en las necesidades de cui-

2 De acuerdo con Bolea (2003), los Hogares Infantiles constituyen el antecedente
de la educacién inicial, las cuales cambian su denominacién por la de Guarderias
Infantiles en 1937.
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dado y alimentaciéon de nifios menores de siete anos y dependian
del Ministerio de Gobernacion.

Al finalizar el periodo revolucionario, la Constitucién de 1917
establece la prestacion del servicio de guarderia como un derecho
de las mujeres trabajadoras (Art. 123). Pero es en 1922 cuando se
reglamenta por primera vez el servicio de los jardines de nifios (Es-
parza, 2010, p. 64).

En 1928 se organiza la Asociacién Nacional de Proteccién a la
Infancia, que sostiene diez hogares infantiles y en 1937 cambian su
denominacién por la de “Guarderias Infantiles”, dependientes de
la Secretaria de Salubridad y Asistencia (hoy Secretaria de Salud),
asi como de organizaciones privadas. Entre las primeras guarderias
encontramos la del Mercado de la Merced y la que atendia a los
hijos de vendedores ambulantes y empleados del Hospital General.

A pesar de contar con un programa con bases pedagoégicas, la
atencion escolar de los ninos menores de seis aflos continud sien-
do sdlo asistencial; esta perspectiva se reforzé con la decision de la
incorporacién de preescolares a la Secretaria de Asistencia Social
Infantil y no fue sino hasta 1942 cuando los jardines de nifios pa-
saron a formar parte de la SEP, dando un giro del enfoque asisten-
cial al educativo, al recuperar el programa inspirado en las ideas de
Froebel.?

Sibien la creacion del Instituto Mexicano de Seguro Social (IMSS)
en 1943 dio origen al establecimiento de centros infantiles para la
atencion de los hijos de las madres derechohabientes, no fue hasta
la promulgacién de la Ley de Seguridad Social de los Trabajadores
del Instituto de Seguridad y Servicio Social de los Trabajadores del

3 A finales del siglo XIX se instaura la escuela de parvulos para la atencién de
nifios —de tres a seis afios— de la clase obrera, inspirada en las ideas de Froebel, y
en 1902 una delegacion de profesoras encabezada por Rosaura Zapata es enviada
a Europa con el proposito de formarse en la pedagogia de Froebel y Pestalozzi, y
para contar con bases que permitieran estructurar los programas de preescolar
fundamentados en la experiencia de la vida diaria del nifio para propiciar su
desarrollo fisico, moral e intelectual.

37



Mujeres en el ombligo del mundo: Las educadoras en el Gobierno del DF

Estado (ISSSTE) en 1959, cuando se observo el inicio de un auge en
la creacién de Estancias Infantiles para atender las diferentes de-
pendencias de gobierno, dentro de las que se encontraba el Depar-
tamento del Distrito Federal (DDF).

Dentro del Instituto Nacional de Proteccién a la Infancia (INPI),
en 1974 surge el programa de Centros de Atencién Preescolar al
aire libre, antecedente de lo que hoy se conoce como Centros de
Asistencia Infantil Comunitarios (CAIC), como una modalidad
semiescolarizada de educacién inicial; con el objetivo de brindar
proteccién y formacidn integral a ninas y nifios desde los dos anos
hasta cinco afios once meses que se encuentran en situacion de ries-
go y en zonas de alta vulnerabilidad, donde se carece de servicios
educativos y asistenciales (Conde, 2005, p. 23).

Al crearse la Direccién General de Centros de Bienestar Social
para la Infancia, en 1976, se cambia la denominacién de “guarderia”
por la de Centros de Desarrollo Infantil (Cendi) y aparece la inten-
cién de regular el funcionamiento de las guarderias, pero la de-
pendencia sélo se ocupa de aquellos Cendi incorporados a la SEP.
También se trat6 de darles un nuevo enfoque que se ocupara de la
educacion integral de los ninos desde 45 dias de nacidos hasta los
seis anos de edad, cuidando aspectos nutricionales, asistenciales y
estimulacién para su desarrollo fisico, cognitivo y afectivo-social.

La intencién de mantener estos centros dentro de la Secretaria
de Salubridad y Asistencia (SSA) y del INPI (que en 1977 se fusion6
con el Sistema para el Desarrollo Integral de la Familia, DIF), per-
mite explicar por qué en los hechos los centros infantiles durante
décadas se caracterizaron por mantener su orientacién asistencial
y una escasa regulacion que sélo atendia las necesidades bdsicas de
los menores, por lo que la ampliacién de la prestacién no implicé
una mejora en sus servicios.

En 1980, la Direccién General de Educaciéon Materno Infantil
(que cambiaria a Direccién General de Educacién Inicial) instru-
ye un programa para tratar de capacitar a las madres de familia y

miembros de la comunidad para que sean ellos mismos quienes
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pongan en practica actividades de acuerdo con las etapas de de-
sarrollo de sus hijos. Se basa en la premisa de que las mujeres que
han tenido la experiencia de ser madres (o de cuidar a hermanos
menores) estdn capacitadas para desarrollar trabajo educativo con
los nifos.

Después de una vida en paralelo, en el marco del Acuerdo Na-
cional para la Modernizacién de la Educaciéon Bésica, que encabe-
zara el presidente Salinas de Gortari, Educacién Inicial y Preescolar
pasaron a formar parte de la misma dependencia: Direccién Gene-
ral de Educacion Inicial y Preescolar, y fueron reconocidas dentro
del esquema de educacién basica. Sin embargo, la Ley de Educacién
(1993) continuo calificando la educacidn inicial como un servicio
de solidaridad social.

A mediados de los afios noventa la SEP unific6 el Programa de
Educacion Inicial (llevado a cabo en los CDI) con el de Educacién
Bdsica, pero el DIF prestaba atencién a la poblacién urbano-mar-
ginal con sus propios CDI, en tanto que el IMSS y el ISSSTE pro-
porcionan su propio servicio de cuidado infantil a sus trabajadores
(Lopez, 2007, p. 131).

El proyecto Casas de Atencién Infantil (CAI), que constituia una
alternativa de cuidado infantil para mujeres pobres de contextos
urbanos, era parte y estd basado en el programa de la UNICEF “Je-
fas de Familia” (1989), que se apoya en la atencién de promotores
sociales, pero en México asumié distintas modalidades, como CAI,
CAIC y se mantuvieron a través de madres-cuidadoras que final-
mente no contaban con una adecuada capacitacién pero se mante-

nian bajo cierta supervisién del DIF:

Participaron organizaciones de la sociedad civil como ejecutoras de pro-
yectos. De acuerdo con las ROH-03, cada organizacién podia tener entre
diez y 25 casas, y 30 mil pesos por CAI para llevar a cabo acciones de se-
leccién, capacitacion y asesoria, ademds de comprometerse a dar segui-
miento y supervision a las CAI por un periodo de dos afios. Por su parte,

cada CAI recibia 50 mil pesos para realizar adecuaciones a la vivienda
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(reparaciones o construccion) y la compra del equipo para su operaciéon

(Lépez, 2007, p. 133).

En el caso de quienes trabajaban dentro de los mercados, el ser-
vicio de atencidén a los hijos de los locatarios incluia sdbados y
domingos, el servicio era asistencial y podia extenderse hasta diez
horas. Por ello, no es de extraiiar que una profesora de estos Cen-
tros Infantiles reciba los siguientes comentarios:

Antes si se trabajaba, no como ahora, porque ademds de cuidar a los nifos
los bandbamos, les lavdabamos la ropa y los pafiales, también nos tocaba
tender la ropa. Los locatarios cooperaban con los alimentos para preparar
la comida y pricticamente nosotras teniamos a los nifios todo el dia (Di-

rectora de CAI).

Finalmente, en 2006 conforme a un esquema de concesion, el DIF
prioriza el enfoque empresarial sobre el bienestar y el desarrollo de
los nifios:

Estas modalidades tienen un cardcter discriminatorio, son programas foca-
lizados [que] estan dirigidos a la poblacién rural y urbana popular, de bajo
costo, que no cuentan con la misma calidad que otras modalidades [...]
Las aulas se sustituyen por casas habitacién que en muchos de los casos no
retnen las condiciones minimas de seguridad; y las nifias y nifios son aten-
didos por personas no especializadas y prevalece un enfoque de microem-

presa sobre un enfoque de derechos (Ramirez, 2010, p. 34).

En los Cendi dependientes del entonces DDF se mantiene la orien-
tacion asistencial, pero se pretendia promover principalmente que
el nifio alcanzara autosuficiencia en su cuidado personal. Se apo-
yaba en un esquema solidario donde los nifios mas grandes se ocu-
paban de “cuidar” a los mds pequefios. La escasa capacitacion de
las madres consistia en las etapas de desarrollo del nino, el desarro-
llo de valores, manualidades y actividades matematicas.
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De acuerdo con estos lineamientos han funcionado por mucho
tiempo los Cendi de los mercados, los CAI y los CAIC de casas de
cuidado que se establecen en comunidades urbano-marginadas,
cuyos servicios se caracterizan por una baja infraestructura que
busca alcanzar el desarrollo integral de los nifios con el apoyo de la
participacion activa del adulto.

De madres cuidadoras a educadoras populares

UNICEF presenta en 1989 —en el marco de la Cumbre Mundial a
Favor de la Infancia—, el Programa Casas de Cuidado Diario, a cargo
del Patronato Nacional de Promotores Voluntarios, basado en la
propuesta de educacién popular de Freire, que derivé en el modelo
cubano de Educadoras populares. Dicha corriente pedagdgica se
sustenta en el trabajo comunitario, cuya propuesta vivié su auge a
partir de la década de los anos noventa:

[es] “popular”, porque la mayoria de sus practicas se realizan justamente con
sectores populares, casi todos coinciden en que se trata de précticas de capa-
citacién, a pequena escala, como parte de proyectos y programas de ONG’s
y que se desarrolla con personas que no tienen otras alternativas para su

capacitacion (Delgado, 2011, p. 24).

El modelo de educacién popular de las Casas de Cuidado se ajusta
al ideario freireano de ofrecer una alternativa digna y solidaria a los
nifios de contextos desfavorecidos, donde el proceso educativo es
un acto creativo eminentemente activo y el aprendizaje se genera a

partir de los elementos del contexto del educando.

Una casa de cuidado diario es la reunién de unos diez o doce pequeios
y una mujer (madre cuidadora) que los atiende, cuida y los acompana
durante las horas del dia en que las mamads se van a trabajar (UNICEF,

1990, p. 9).
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Justifica su existencia al margen del compromiso del Estado por ofre-
cer este servicio educativo: “porque hay muchos nifios que no tienen
suficiente atencién, que no tienen suficiente comida, ni estimulos
que les hagan sentir ganas de crecer, de vivir” (UNICEF, 1990, p. 12).

Practicamente, el requisito tinico para quedar al frente de una
Casa de Cuidado Diario era ser madre, la cual recibia una pequena
capacitacién sobre el desarrollo del nifo y el tipo de actividades que
permiten estimularlo con los objetos cotidianos de la casa y algunos
materiales educativos. También se vefa apoyada por una asistente, que
por lo general era su familiar (hija o nieta de la madre cuidadora).

El modelo de educacién popular retoma el contexto donde vi-
ven e interacttian los sujetos como fuente de conocimiento; por
ello, el equipamiento que se entregaba era minimo, oficialmente el
manual de las Casas de Cuidado establecia que para la atencién de
doce ninos eran suficientes cuatro mesas pequenas, doce sillas, tres
o cuatro colchonetas, huacales (para ubicar los materiales al alcan-
ce de los ninos), un pizarrén y un pasamanos. Pero no siempre se
cubria esta infraestructura minima. A continuacién presentamos el

testimonio de una educadora:

Todavia recuerdo el material que nos entreg6 la Delegacion [A. Obre-
go6n] cuando juntamos dieciséis nifos para abrir una Casa de Cuidado:
quince tabiques, seis tablas, dos mesas, ocho sillas, dos colchonetas, una
jarra con cuatro vasos, como quince crayolas, no crea que cajas, quince
crayolas sueltas, hojas y tres botes de pinzas para tender ropa. Un anafre,
dos trapos, escoba, plumero y recogedor. No sabiamos para qué nos po-
dian servir tan pocos tabiques, pero nos dijeron que para armar repisas

con las tablas (Laura, educadora de un CAI).

En 1985, el Patronato Nacional del Voluntariado Nacional promue-
ve la incorporaciéon de madres cuidadoras a través del DIF y de otras
dependencias de gobierno, pero principalmente en las guarderias
que operaban al interior de los mercados del Departamento del
Distrito Federal.
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El Voluntariado asumia que una vez iniciada la capacitaciéon de
las madres cuidadoras, éstas se incorporaban a un proceso de edu-
cacién continua porque seguian asistiendo a algunos cursos y eran
apoyadas por instructores.*

Asi, las madres cuidadoras pasaron a cumplir la funcién de edu-
cadoras, pues debian hacer una planeacion diaria de las actividades
a desarrollar con los nifios a su cuidado, anticipando el tiempo de
realizacion. Dichas actividades tenian que atender cada una de las
areas de desarrollo: su cuerpo; su mente (aprendizajes de mate-
miticas y lenguaje) y su mundo afectivo y social (UNICEF, 1990b,
1990c¢). La guia orientaba la realizacién de actividades de aprendi-
zaje por la mafana “pues [los nifios] pueden seguir las reglas mas
estrictas y realizar actividades mds delicadas” (1990c, p. 24), asi
como la distribucién de una rutina de juegos, comida y siesta para
una jornada diaria de diez horas y media.

UN CONTEXTO ADVERSO

México se incorpord a la ola de politicas educativas para mejorar la
calidad educativa que en la década de los afos noventa se impulsé
en toda América Latina, a través del llamado Acuerdo para la Mo-
dernizacién Educativa (1992). Tal politica constituyé una reforma
de largo aliento, pues contd con estrategias que lograron un anclaje
legislativo y la convergencia de diferentes actores, que estd vigente
hasta nuestros dias.

4 La coleccion de cuadernillos que se entregaba a las madres cuidadoras inclufa:
1. ;Qué es una Casa de Cuidado Diario? 2. ;Quiénes son los nifios? 3. Las nifas y
los nifios de 18 meses a seis afios. 4. El movimiento grueso. 5. El movimiento fino.
6. La comunicacién. 7. Pequefios matemdticos. 8. Cuentos, cantos y juegos. 9. La
planeacion del trabajo diario. 10. Equipamiento de las Casas de Cuidado. A partir
de 1992 se incorporan dos mas: 11. Los nifios pequenos y la educacion ecoldgica, y
12. La alimentacion nutritiva; en 1993, el 13. La seguridad en las Casas de Cuidado
Diario (UNICEE, 1990, 1992 y 1993).
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Uno de sus ejes principales fue la transferencia de la adminis-
tracion de los servicios en educacién basica y normal a los estados
(LGE, 1993). Sin embargo, el Distrito Federal se ha mantenido en
una situacidon de excepcion respecto de las demds entidades, tanto
durante el tltimo gobierno priista (1994-2000), como en la gestién
presidencial panista (2000-2012) y en el regreso del Partido Revo-
lucionario Institucional (PRI) a la Presidencia de la Reptblica en
2012, que no han permitido a la capital del pais asumir por com-
pleto el sistema educativo de la entidad.

Las causas fueron varias, pero obedecen basicamente a que el
nuevo gobierno local quedé en manos de un partido de oposicién
al de la Presidencia (tanto del PRI como de la breve alternancia
panista). En primer término, podemos mencionar el peculiar es-
tatus juridico de la capital del pais, que no era una entidad mds
de la Federacidn, sino la sede de los poderes federales. Al inicio de
la descentralizaciéon en 1993, el DF no tenia gobierno propio, sino
una Regencia dependiente del Poder Ejecutivo. En segundo lu-
gar, que al transformarse el orden juridico, el Gobierno del DF
fue ganado por el Partido de la Revolucién Democrdtica (PRD)
en 1997, construyendo su hegemonia en la capital del pais pero
manteniendo su condicién de partido de oposicién en el plano
federal (Alaniz, 2012).

Otra determinante tiene que ver con el pacto entre la SEP y el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) para
no ceder este espacio de negociacion a la disidencia, quien tiene una
amplia base de apoyo en la capital del pais.

Asi, la promulgacién de la Ley General de Educacién (LGE),
en mayo de 1993, amplié algunas atribuciones de las entidades
federativas: pudieron establecer marcos legislativos propios, asi
como integrar sus sistemas educativos, pero recentralizé la toma

de decisiones en el nivel federal.® La inexistencia formal de un

> El gobierno federal desatendio el financiamiento de la educacién basica al trans-
ferir dichos servicios. Algunas entidades (Tlaxcala y Oaxaca) llegaron a plantear la
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gobierno local a quien transferir el subsistema de educacién ba-
sica y normal también propicié la pérdida de algunas facultades
con la nueva ley.® Con el establecimiento del articulo 4o. transito-
rio, la transferencia quedoé sujeta a un acuerdo posterior entre la
SEP, el GDF y el SNTE:

El proceso para que el GDF se encargue de los servicios de educacién ini-
cial, basica —incluyendo la indigena— y especial en el propio Distrito, se
llevara a cabo en los términos y fecha que se acuerde con la organizacién
sindical. A partir de la entrada en vigor de la presente Ley y hasta la con-
clusién del proceso antes citado, las atribuciones relativas a la educaciéon
inicial, basica —incluyendo la Indigena—y especial que los articulos 11, 13,
14 y demads sefialan para las autoridades educativas locales en sus respecti-

vas competencias corresponderdan, en el Distrito Federal, a la SEP.

No hubo condiciones para entablar negociaciones, pues el SNTE no
estaba dispuesto a perder el control de los maestros del DF (toman-
do en cuenta que la Seccién 1X del sindicato desde 1989 es domi-
nada por la disidencia, agrupada en la Coordinadora Nacional de
Trabajadores de la Educacion, CNTE).” Por otro lado, tampoco las
autoridades educativas eran proclives a negociar con la disidencia,
asi que los servicios educativos del DF siguieron a cargo de la SEP
(Calvo, 2008, p. 230).

Para no entregar la administracién de la educacién bésica al GDF,
la SEP optd por crear instancias administrativas dependientes direc-
tamente de ella: en 1993 la Subsecretaria de Servicios Educativos para

devolucion de los servicios de educacién a la Federacién ante la imposibilidad de
sostenerlos, y la mayoria ha tenido problemas por el doble esquema de negocia-
cion (local y federal) que implico reconocer al SNTE como interlocutor nacional.
¢ La Ley Federal de Educacion de 1973 senialaba que el Gobierno del DF debia des-
tinar 15% del presupuesto a la educacion. Siendo secretario de Educacién, Ernesto
Zedillo excluyé a la ciudad de esta responsabilidad, al enviar la iniciativa de la Ley
General de Educacién de 1993.

7 Segun Alberto Arnaut (2008, p. 167), este serfa un factor dificil de conciliar, pues
se debe acordar con las tres secciones de mayor pluralidad dentro del SNTE.
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el Distrito Federal, y posteriormente, la Administracién Federal de
Servicios Educativos para el Distrito Federal (AFSEDF).®

Todo ello provocé que la transferencia de los niveles educa-
tivos de preescolar, primaria y secundaria se pospusiera por mas
de dos décadas y que los proyectos educativos del gobierno perre-
dista en la capital del pais desde 1997, se concentraran en los ni-
veles de educacién media y superior, con la creacion de un sistema
de bachillerato general, un programa de beca universal en educa-
cién media (Prepa-si), asi como la fundacién de la Universidad
Auténoma de la Ciudad de México (Alaniz, 2012).

SITUACION DOCENTE EN LOS CAI DEL GDF

La atencién infantil dentro de la politica publica supone un fac-
tor de equidad que trata de compensar las deficiencias de estimu-
lacién durante la primera infancia, particularmente en sectores
poblacionales de bajos recursos. Los CAI-DF son pequenas instala-
ciones ubicadas por lo general, dentro de mercados o anexos de al-
gunas dependencias y se encuentran directamente administrados
y coordinados por organismos que integran el GDF o las propias
delegaciones.

También existen Centros Comunitarios que funcionan median-
te cuotas de recuperacién (autogenerados), cuya administracion es
auténoma, por esto no se cuenta con informacién de los sueldos
(considerados apoyos econdmicos) del personal adscrito a ellos. Si
bien en los centros de desarrollo infantil comunitario se ha avan-
zado en la profesionalizacién de las madres educadoras y en la
mejora de la infraestructura fisica, éstos no son reconocidos (por
considerarlos particulares). Ante esta situacion, la Coordinadora
Popular de Madres Educadoras (Copome) fue realizando una serie

8 De esta manera, los servicios de educacién inicial, preescolar, primaria, secunda-
ria y normal pasaron a una sola dependencia.
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de negociaciones con el jefe de Gobierno del Distrito Federal para
su atencion.

Entre abril de 2010 y agosto de 2011 fueron transferidos 242
centros de ambas modalidades (CAI y CAIC) a la SE-DF, con el pro-
posito de iniciar la regulacion de la prestacion del servicio de edu-
cacion preescolar, situaciéon que ha favorecido continuar con las
negociaciones; sin embargo, no hay mandato o marco juridico que
obligue a la Secretarfa de Educacion del GDF a aceptarlos, ya que no
tiene la facultad de sostener este tipo de centros:

Existe un acuerdo con toda la ambigiiedad, es acéfalo [...] No hay un pun-
to de acuerdo de sostener a los centros... a nosotros [madres educadoras
de la Copome] no nos cuenta ser particulares... pero luchamos por la gra-

tuidad de la educacién (Directora de la Copeme, en Ramirez, 2010, p. 82).

Dichos centros se encuentran atendidos por profesoras con un
bajo perfil profesional mas formadas en la misma préctica docen-
te, cuyo personal presenta caracteristicas particulares. Si bien la
docencia en México tradicionalmente fue considerada un empleo
que proporcionaba gran estabilidad laboral por ofrecer oportu-
nidades de desarrollo profesional con la posibilidad de aspirar a
programas de estimulos econémicos y contratos en definitividad,
nada es mas ajeno a la situacion actual de las educadoras depen-
dientes del GDF.

Para tener un referente de comparacién retomamos algunos
datos estadisticos sobre las educadoras: respecto a la condicién
laboral, la media nacional de profesoras de preescolar en escuelas
de sostenimiento publico presenta 83.6% del personal con una
plaza con base o definitiva. El promedio salarial mensual (sin
considerar el tipo de contratacién) es de $6,827.10 (equivalente a
cuatro salarios minimos).

En el caso de quienes trabajan en comunidades indigenas, el sala-
rio es de $7,643.80 (debido a los programas de compensacion, al en-

contrarse en condiciones de alta marginalidad en zonas rurales). Una
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profesora de jardin de nifios publico en el DF recibe $7,000.00 men-
sualmente como sueldo base (sin estimulos de Carrera Magisterial).

Nada mas lejano a la condicién cotidiana de las educadoras del
GDF: la mayoria vive una doble contabilidad, donde quienes cuen-
tan con nombramiento de base es una minoria (estimada en 10%)
y constituyen ejemplos privilegiados.’

La gran mayoria se ubica en esquemas de contratacion tempo-
ral trimestral, segiin dos modalidades: contratos ordinarios (que
corresponden a la funcién desempefiada) y extraordinarios, don-
de indistintamente les otorgan una plaza de pedn, jefe de brigada,
auxiliar administrativo o cocinera para desempefiar la funcién de

educadora con un sueldo minimo.

Tabla I. Salario mensual de las docentes de preescolar
segln contratacion (2013)

Funcién de profesora Contrato
frente a grupo

Base Ordinario Extraordinario
Educador “A” 14,645.50
Educadora 10,422.84 4,600.00 2,500.00
Auxiliar de educadora “A” 8,716.50 2,500.00
Auxiliar de educadora 6,309.85 2,500.00

“Puericultista”

Fuente: elaboracién propia.'®

9 Se realizaron diversas solicitudes de informacién a través de los portales de
transparencia tanto de la Secretaria de Educacién-DF, como de las delegaciones
politicas: éstas canalizaban la solicitud hacia la SE-DF, instancia que argumentd
no-competencia de acuerdo con el articulo 4° transitorio de la Ley de Educacién
(comentado anteriormente).

10 Se tomé como base la informacion de educadoras y el tabulador del personal
de base en los CAI (Gobierno del DF, 2013). “Educador A” es personal docente que
cuenta con una licenciatura; “Educadora” corresponde a normalistas; “Auxiliar de
educadora A” se requieren estudios de preparatoria o carrera técnica, y el “Auxiliar
puericultista” corresponde a personal con estudios de secundaria.
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También existen diferencias entre las propias delegaciones politicas.
Por ejemplo, en Coyoacdn existen dos néminas diferentes, donde
el personal de cocina cuenta con un sueldo mensual de $3,500.00
al igual que las asistentes de educadora. En caso de ser licencia-
das en Educacién Preescolar (Educadora “A”), el ingreso mensual
es de $4,600.00; en la Delegaciéon Miguel Hidalgo el sueldo es de
$2,500.00, al igual que para las cocineras. En cualquier caso, el pro-
medio del salario que perciben las educadoras del GDF no llega a
dos salarios minimos mensuales, lo que las ubica muy lejos del pro-
medio nacional de cuatro salarios minimos, trayendo con ello la
pauperizacién laboral para estas docentes.

En los CAI del GDF es comudn encontrar personal que cubre la
funcién docente sin ningun tipo de reglamentacion.

En [la Delegacién] Iztapalapa, adicional a personal de base, se encuentra
un grupo mds de personas que se les contempla como voluntarios a las
cuales le paga directamente la administradora del Centro Comunitario
y no estdn reguladas porque operan bajo el concepto de recursos autoge-
nerados... la gran mayoria, diria yo el 90 % de las supuestas maestras en

los Cendi, son personas que no tienen estudios (Empleada delegacional).

Con base en los datos anteriores, podemos establecer que las
profesoras dependientes del GDF viven una condicién de paupe-
rizacidon de su actividad, donde no sélo sufren una doble discri-
minacién: la de género, al desempenar una actividad totalmente
feminizada (los CAI no cuentan con educadores hombres, como
ya ocurre en jardines de nifios). La segunda es la discriminaciéon
laboral, al mantenerlas fuera de esquemas regulatorios que ga-
ranticen estabilidad y derechos laborales minimos. Esto las coloca
muy por debajo de la media nacional con una agravante: las con-
diciones de trabajo que viven cotidianamente no pueden enten-
derse sino a partir de un esquema de précticas clientelares.
Sawicki acepta la normalizacién del clientelismo como carac-
teristico de cualquier democracia contemporédnea, al sefialar que
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contribuye a aclarar las practicas politicas y administrativas de
la republica (Estado moderno), a través de la existencia de inter-
cambios, ya sea directos (ayudas sociales o favores personales), o
indirectos (recomendaciones o privilegios). Con ello, las practicas
clientelares actualmente no se asocian sélo con manifestaciones
arcaicas o folcldricas (1998, pp. 216-217). Inlcuso en democracias
consolidadas persisten de manera informal (y no siempre tan ocul-
ta o marginal como pudiera suponerse).

En el mismo tenor, Auyero (2002) califica los intercambios
como clientelismo sociocultural. Sostiene que dicho fendmeno se
produce y reproduce a lo largo del tiempo sin limitarse a una sim-
ple permuta de bienes por votos: sus relaciones sociales constituyen
cadenas de prestaciones y contraprestaciones que implican obli-
gaciones morales.

El fenémeno clientelar es complejo y no se explica exclusiva-
mente a partir de la condicién econdmica (pero si estd presente
en el grupo estudiado), conlleva préicticas donde las retribuciones
pueden ser materiales o simbdlicas. Identificamos a las educado-
ras del GDF como un universo potencial que se administra como
clientela politica de diversos mediadores de partidos o corrientes
politicas a través de intercambios individuales y no como grupo or-
ganizado (no cuentan con una organizaciéon gremial que las acojay
son pocas las que pertenecen a distintas representaciones sindicales
de trabajadores del GDF). Por ello nos adentramos a la perspectiva
del clientelismo o mediadores, para tratar de entender qué las lleva
a participar en ellas.

La diferencia fundamental radica en que los beneficios otorgados o a otor-
gar por la distribucién programadtica estdn dirigidos a categorias abstrac-
tas y colectivas. La distribuciéon programatica interpela a “los jubilados”, a
“los desempleados”, etc. La distribucion clientelar, en cambio, no interpela
a categorias abstractas y generales, sino que sélo busca la cooptacion de
aquellos votantes que probablemente responderdn con apoyo politico al

otorgamiento personalizado de favores o bienes (Alonso, 2007, p. 2).
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Aclaramos que los intercambios que suponen tales practicas no son
reciprocos (entre profesoras-autoridad), y suele funcionar como
una red que permite a poblaciones marginales acceder o resolver al-
gunos de sus problemas inmediatos (en este caso laborales), en tan-
to que ofrece una alternativa para acceder a recursos o programas
que les permitan cubrir los requisitos de formacién profesional mi-
nimos para continuar desempefiando su trabajo. En este caso par-
ticular, la implementacion de una politica no-universal destinada a
una poblacién vulnerable con un fuerte componente de situaciéon
de pobreza debido a su inestabilidad laboral, presenté condiciones
“propicias” para las practicas discrecionales clientelares.

[...] en el CAI donde estoy no nos reconoce el sindicato, asi que para lograr
apoyos para que me contrataran tenfamos que asistir a todos los eventos
que organizaba la Delegacion: como si te ven, te van tomando en cuenta y
te van recontratando... no importa si te dan una plaza de peén o ayudante
porque no te afecta para seguir realizando la funcién de educadora. Tardé

cinco afnos pero ya con mi base, pues ya es diferente (Docente).

No hay manera de comprobar en términos de votos la lealtad par-
tidista posterior como retribucién a los favores recibidos o por la
oferta programadtica, por lo que no coincidiriamos con la hipdtesis
de un electorado cautivo.!! En este trabajo queremos enfatizar la
opcidn racional de quienes deciden participar dentro de estas redes
de estructuras formales e informales (no necesariamente expresada
como votantes o militancia partidista).

Para Auyero (1997): “El clientelismo tiene dos aspectos en si mis-
mo: lo que se intercambia especificamente y lo subjetivo (tan o mas
importante que el intercambio), considerado como un conjunto de

creencias, presunciones y habitos que acompanan los intercambios

11 Para un andlisis més detallado, consultar Auyero (2002), quien establece diferen-
cias de la idea estereotipada del “electorado clientelar cautivo” que reproducen los
medios de comunicacién, particularmente en el anélisis de paises latinoamericanos.

51



Mujeres en el ombligo del mundo: Las educadoras en el Gobierno del DF

(el habitus clientelar)”. El testimonio de una mediadora (no mili-
tante formal del PRD) nos ayuda a ejemplificar lo subjetivo de di-
chos intercambios:

No tengo plaza de base por ser personal de confianza en el Centro Comu-
nitario y la verdad gano poquito. Después de participar en las segundas
elecciones delegacionales si me ofrecieron la direccién de un Centro In-
fantil que, la verdad, si me convenia porque es plaza de base y ganan mds
pero me puse a pensar: ;qué voy a hacer yo cuidando nifios?... eso no es
lo mio”.

Prefiero seguir asi, me gusta el contacto con la gente, no sélo ayudar a
mi gente sino a todos los que se pueda... Yo siempre les digo: “reciban los

apoyos v a la hora de las elecciones voten por quien quieran”.
yos'y

De acuerdo con esta tendencia, se constituyen verdaderos lazos
sociales, los intercambios representan estrategias para la atenciéon
de necesidades basicas. Su funcién sirve para configurar una red
ante proveedores de programas y recursos del GDF. No necesa-
riamente implica una remuneracién econémica, sino la posibi-
lidad de que los programas lleguen a sus destinatarios (primero
del circulo mds cercano del mediador), pero también se extiende
a quienes en muchas ocasiones no se enteran o desconocen los
tramites para acceder a beneficios a los que tienen derecho.

Consideramos que la carga peyorativa que siempre se asigna al
clientelismo, debe ser vista de manera correlacional con las relacio-
nes sociales intrinsecas de los participantes: la ineficiencia buro-
cratica, la falta de reglas de operacién y de una adecuada difusiéon
quiza sea lo que facilita estas estrategias informales y refuerza el
tratamiento discrecional o particularista de muchos programas.

Durante décadas, el trabajo magisterial en México se ha caracte-
rizado por los arreglos, prebendas y negociaciones vinculados con
la militancia sindical corporativa al régimen priista y que durante
la breve alternancia panista —contrario a lo que pudiera haberse es-
perado— en lugar de ser acotada se vio fortalecida.
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La conformacién del gobierno de la Ciudad de México, el arribo
del Partido de la Revolucién Democrética (PRD) a la jefatura de
gobierno del DF, no implicé la extincién de las viejas y cuestionadas
précticas clientelares del régimen autoritario priista. Por el contra-
rio, constituyen un mecanismo de vinculacién politica.

La situacién de las docentes parece ajustarse a la vision de Mé-
derard, quien senala que el intercambio puede ser de bienes diver-
sos (1976, p. 117). En el caso particular de las docentes de CAI del
GDF, la lealtad politica se ve correspondida con el incentivo de la
recontratacion y llega a ser “premiada” con el transito de contratos
extraordinarios a ordinarios, para llegar finalmente a los de base:

La clientela es una relacién de dependencia personal que no estd vinculada
al parentesco, que se asienta en intercambios reciprocos de favores entre
dos personas, el patrén y el cliente, los cuales controlan recursos desigua-
les [...] Se trata de una relacion bilateral, particularista y borrosa [...] de
una relacion de reciprocidad [...] que supone un intercambio de beneficio

mutuo entre socios desiguales (Médard, 1976 en Combes, 2010).

Baste el testimonio de otra educadora y un administrativo delega-
cional que asumen los intercambios como la posibilidad de lograr
estabilidad laboral a través de un proceso afortunado de basifica-
ci6n donde las docentes no asumen como natural la pauperizaciéon
y utilizaciéon de que son objeto a cambio de obtener posteriores
beneficios laborales:

Yo le puedo contar mi experiencia en dicha Delegacién [M. Hidalgo]
brevemente. Inicié laborando en el afo 2000 [...] tuve la fortuna de per-
tenecer a este tipo de contrato [ordinario] [...] porque de alguna for-
ma garantizé a que yo obtuviera mi base [...] pero en un principio, mi
tipo de némina era extraordinaria y mi descripcién de funcién era peén
[...] después de seis afios me dieron mi base y me ascendieron como
ayudante general [...] mds adelante me dieron el puesto de auxiliar ope-

rativo de servicios urbanos gracias al sindicato... en fin, como usted
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podrd ver, nada estaba relacionado con el trabajo que yo desempefiaba
dentro de los CAI (Docente).

Las basificadas [lo logran] por el hecho de apoyar a un candidato den-
tro de su seccidn sindical o tienen amigos en el sindicato [...] las colocan
como directoras o educadoras... es su premio por apoyar al candidato...
y quien mds apoya al candidato es puesta como jefe de Unidad Departa-

mental de los Centros de Atencién Infantil (Personal delegacional).

Con base en lo anterior, podemos afirmar que las docentes en los
CAI viven una precarizacion de su trabajo que se caracteriza por un
elevado nivel de incertidumbre: no existe (o no se aplica) un marco
juridico que regule la prestacion de sus servicios; entre delegaciones
y centros de trabajo son abismales las disparidades salariales por
desempenar la misma funcién (docente frente a grupo); no tienen
proteccién ni prestaciones sociales y como gremio o colectivo care-
cen de poder de negociacion frente a la autoridad.

Si bien la precarizacion es caracteristica de la mercantilizacién
laboral como producto de la globalizaciéon (Castel, 1996, p. 166),
es necesario decir que los gobiernos perredistas (que se asumen de
izquierda) no se han preocupado por mejorar la situaciéon de estas
docentes.

En la primera administracion, bajo la jefatura de Cuauhtémoc
Cérdenas, no se observaron acciones para este sector educativo,
pero el programa de gobierno de Lopez Obrador reconocia las
condiciones adversas que enfrentaban los educadores, como: mi-
nusvaloracion social del trabajo docente o falta de profesionaliza-
cién. Sin embargo, su programa responsabilizaba de los problemas
en la calidad de la educacién basica a la falta de descentralizacion.

Lépez Obrador veia en su transferencia una ventana de opor-
tunidad para mejorarla, donde incluso comprometia la mejora
salarial y la construcciéon de estancias infantiles en cada una de
las 1,352 unidades territoriales para los nifios de madres trabaja-
doras como una condicién bésica para propiciar mayor equidad
(Sideso-DF, 2001, p. 118).
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Estas propuestas no llegaron a concretarse. No omitimos reco-
nocer que la prioridad educativa de Cardenas se orient6 a legislar
para garantizar el otorgamiento de utiles y uniformes y libros de
texto para los tres niveles de educacién bdsica, asuntos que fueron
posicionados en el debate nacional e incluso obligaron al gobierno
federal a impulsarlos (a pesar de criticarlos). La de Lépez Obrador
priorizd el establecimiento de un sistema de bachillerato y de edu-
cacién superior.

La jefatura de gobierno de Ebrard inicié en 2006 con 285 Cen-
tros de Atencién a la Infancia (CAI); en la Ciudad de México labo-
ran 1,312 empleados del GDF distribuidos entre las 16 delegaciones
politicas y la Oficialia Mayor (v. grafica 1). Ademds hay otros 59 CAI
que atienden a los hijos de trabajadores de otras dependencias del
GDF (v. gréfica 2).

Griafica |. Centros de Atencion Infantil en el DF
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Grafica 2. CAl de otras dependencias del Gobierno del DF
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Fuente: SE-DF. (2007)

OBLIGATORIEDAD DEL PREESCOLAR

Aguilar menciona que las politicas ptblicas son acciones orienta-
das a objetivos de interés y beneficio social general en el marco de
prescripciones constitucionales o legales (2010, p. 17). En relaciéon
especifica con la educacion preescolar, surgié un problema en la
prestacion de sus servicios durante el gobierno de Vicente Fox:
la reforma constitucional del Articulo 30. del afio 2002, donde se
estableci¢ la obligatoriedad de alcanzar la atencién universal de la
poblacién infantil entre tres y seis afios de edad, con tres grados
de preescolar al afio 2008 (postergdndose al 2012), ante la impo-
sibilidad de darle cumplimiento.!?

12 La reforma constitucional de 1993 reconocia un esquema de educacién bésica de
10 anos (preescolar, primaria y secundaria). Respecto al preescolar se determind
que no era requisito para condicionar la inscripcion a primaria, dejando al albedrio
de los padres la decisién de que sus hijos cursaran dicho nivel. S6lo comprometia
ofrecer al menos un afio de preescolar.
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A pesar de considerar la oportunidad que ofrecia el decrecimien-
to poblacional, no existian lineas para la atencién de este nivel edu-
cativo, y la falta de infraestructura hacfa practicamente imposible
alcanzar la cobertura universal de poblacién de tres anos de edad al
afio 2008, incluso sera dificil lograrlo en 2015 (Alaniz, 2009).

La prestacion del servicio de educacién preescolar surge como
problema de atencién publica porque la reforma constitucional fue
acompanada de un articulo transitorio donde se determin6 la ne-
cesidad de contar con un titulo de licenciatura para ejercer su im-
particién (DOF, 2001). La falta de obligatoriedad por muchos anos
permiti6 a este nivel funcionar sin personal capacitado ni insta-
laciones adecuadas, tanto en escuelas particulares como en las de
sostenimiento publico.

El nuevo requisito impuesto por los legisladores colocaba a la
propia secretaria en una situacion dificil, porque tampoco estaba
en condiciones de regularizar la profesionalizacién de docentes o
suplirlos con personal capacitado. En diversos foros se argument6
que, si bien se reconocia la importancia del nivel educativo, la SEP
no se encontraba en condiciones de infraestructura escolar ni de
planta docente para atender la demanda potencial de mas de dos
millones de nifos en edad de ingreso a educacién preescolar (sin
considerar las disparidades del rezago entre las entidades, donde
seis estados tienen mds de 30% de sus ninos de cinco afios fuera de
la escuela).

El entonces secretario de Educacion, Tamez Guerra, al igual que
otros funcionarios, expreso la falta de capacidad de la SEP para dar
cumplimiento cabal a este compromiso impulsado por el poder
legislativo. En el caso del DF se mencionaba la carencia de aulas,
maestros y planteles para garantizar esta oferta educativa (La Jor-
nada, 2003, p. 37).

No es de extranar el anuncio oficial de un periodo de gra-
cia hasta el afio 2012 para que los Centros de Atencién Infantil
(CAI) regularizaran su oferta educativa con personal capacitado.

Simplemente en el DF, que podria considerarse en una situacién
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privilegiada respecto a otras zonas del pafs, su cobertura en nifios
de tres afios s6lo alcanzaba 40.5%, y unicamente 10% del perso-
nal que los atendia eran educadoras o licenciadas en Educacién
Preescolar, cumpliendo con ello el perfil requerido, segtin declara-
cién de Sylvia Ortega, entonces directora de Servicios Educativos
en el DF (La Jornada, 2005, p. 49).

Una de las opciones establecidas por la SEP fue presentar un exa-
men de conocimientos (adquiridos de manera autodidacta o por
la experiencia profesional) para obtener el titulo de Licenciatura
en Educacion Preescolar. Para el 2005, de los 1,105 docentes que
presentaron el examen, s6lo 4.7% alcanz6 el puntaje necesario para
titularse (La Jornada, 2005, p. 47).

El GDF no establecié estrategias inmediatas de capacitacién
docente dentro de sus Centros Infantiles para cumplir los requeri-
mientos constitucionales al contar con un periodo de una década
para cumplirlo y empez6 a construir acuerdos para capacitar a sus
educadoras hasta el afio 2008.

Cabe mencionar que no existe un padrén confiable sobre los
docentes que imparten preescolar en los centros dependientes del
DF, debido principalmente a la falta de estabilidad laboral del per-
sonal. Los datos que pudimos obtener para dimensionar la pobla-
cién de educadoras que trabajan en preescolar en la capital del pais
corresponden a las estadisticas de la SEP. De las 7,139 docentes de
preescolar reportadas por la SEP, el GDF s6lo reconoce 1,312 pres-
tando servicios de atencién a dicho nivel. En cualquier caso, pre-
senta deficiencias para cubrir el perfil profesional requerido para
ejercer dicha actividad.
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Grafica 3. Numero de educadoras en el DF (sostenimiento publico)
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Fuente: elaboracion propia con datos estadisticos de la SEP (AFSEDF, 2012).

PERFIL DE LA EDUCADORA DEL GDF

Iniciamos este apartado reconociendo que el personal que cubre
la funcién de profesor de preescolar de suyo observa rezagos im-
portantes en todo el pais. Dentro de las escuelas publicas a escala
nacional existen carencias en los perfiles de formacién profesional
por la presién que genera tratar de ampliar una mayor cobertura de
poblacién en edad preescolar.

Si bien las mayores insuficiencias se presentan en las escuelas
indigenas, donde es comun realizar los estudios profesionales esti-
pulados a la par que la incorporacioén al trabajo en los planteles. El
panorama de dicho nivel educativo arrojé que:

El 53.9% de las maestras de escuelas de educacién preescolar indigena
comenzaron a ejercer la docencia con un nivel midximo de estudios de
bachillerato o equivalente, y 29.9% tenia una escolaridad médxima de se-
cundaria, corroborando asi las caracteristicas de incorporacién al ejercicio

profesional de las docentes de esta modalidad (INEE, 2010).
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Para ilustrar lo anterior, incluimos un grafico sobre el panorama
de preparaciéon profesional de las educadoras en nuestro pais (v.
grifica 4).

Grafica 4. Promedio nacional de perfil de formacion
de las profesoras de preescolar
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Fuente: elaboracion propia. Datos del INEE (2010).

Contrario a lo que podiamos suponer, la condicién de formacién
profesional de las educadoras en centros dependientes del GDF tie-
ne mayores deficiencias que las de profesoras de escuelas preesco-
lares de educacién indigena, cuyos instructores comunitarios son
jovenes entre 14 y 24 afios, y deben contar con estudios de secun-
daria o bachillerato concluidos, para obtener una beca y continuar
sus estudios de licenciatura (v. grafica 5).
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Griafica 5. Perfil de formacion de educadoras de CAI
y las de educacion indigena
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Fuente: elaboracion propia. Datos del INEE (2010) y de la SE-DF (2010).

Ello es comprensible por las caracteristicas de contratacién y prac-
ticas clientelares de promocidn revisadas en apartados anteriores.
Asi, el personal de los CAI por lo general se fue “formando” sobre
la misma practica, a partir de muchos aflos de experiencia frente a
grupo. En dichos centros es comin encontrar a “profesoras” que
empezaron como cocineras o personal de intendencia, y que poco
a poco fueron ganando la confianza de sus autoridades para poder
estar frente a grupo. Asimismo, explica los bajos niveles de forma-
cién de quienes cubren la funcién de docente.

De las 1,312 personas frente a grupo de preescolares en los CAI
y en los Centros Comunitarios de Atencién a la Infancia (CCAI),
s6lo 10% cubre el perfil requerido (graficas 6 y 7). Dichos centros
dependen directamente de las delegaciones politicas y de otras de-
pendencias del GDF.
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Grifica 6. Perfil académico del personal de los CAI
de las delegaciones politicas
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Grifica 7. Perfil académico del personal de preescolar
en otros organismos del GDF
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Direccion de Educacion Inicial y Basica SE-DF (2008).
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La otra modalidad de escuelas que atienden preescolar son los 242
Centros Comunitarios de Atencién a la Infancia (CCAI), cuya situa-
cién no es mejor que en los CAI con el siguiente perfil de formacién
docente (grafica 8).

Grafica 8. Perfil académico del personal de los CCAI
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Fuente: elaboracién propia con datos de la Direccion de Educacion Inicial y Basica SE-DF (2008).

Si bien la experiencia es importante, la preparacién docente no es
una cuestiéon menor. Sirve tanto para valorar el cumplimiento de la
normatividad vigente para ejercer la docencia en preescolar, como
de insumo del logro educativo: “De la formacién dependerd en
gran parte del tipo de ensenanza que provean los docentes, y de las
actitudes que tengan frente al grupo en general y frente a cada nino
en particular” (INEE, 2010, p. 3).

Las educadoras deben organizar ambientes educativos tomando
en cuenta las caracteristicas individuales de los nifios, los recursos
materiales, financieros y de infraestructura disponible, la participa-
cién de los padres de familia y otros procesos que se realizan en las
escuelas.

Con el establecimiento de la obligatoriedad del preescolar, al fina-
lizar la jefatura de gobierno de Lopez Obrador, el GDF dejé solamente
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un diagnoéstico para buscar bases de colaboracion con la SEP a fin de
lograr el reconocimiento oficial del servicio de educacién preescolar
que brinda en sus centros y para la regularizacién de la operaciéon de
sus centros infantiles, estableciendo los requerimientos para acredi-
tar la prestacién de educacién preescolar.

BALANCE PRELIMINAR

A pesar de contar con un plazo de diez afios para atender la pres-
cripcién constitucional, durante el gobierno de Lépez Obrador y
los primeros afos del encabezado por Marcelo Ebrard, la primera
estrategia de los gobiernos perredistas respecto al inicio de la obli-
gatoriedad de preescolar del aino 2002 fue no hacer nada (que por si
misma constituye una decision de politica publica).

Ebrard tomé en cuenta las estancias infantiles en su programa
de gobierno: “Se renovaran y mejoraran las estancias infantiles, los
centros de atencién al desarrollo infantil y los centros de asistencia
infantil comunitarios (GDF, 2007, p. 35)”; pero el establecimiento
de una politica de profesionalizacion para las docentes de preesco-
lar inici6 hasta 2008.

Si vemos la profesionalizacién dentro de un analisis de politi-
ca publica retomando los elementos basicos de Cristopher Hood
(1998), podemos afirmar que presenta un enfoque burocratico
jerdrquico, donde se reafirma de manera positiva la importan-
cia de la participacion del Estado para resolver una condicién que
las directamente afectadas por el establecimiento de la obligato-
riedad del preescolar no han podido cubrir. Existe claridad en su
objetivo y estrategia, se han destinado recursos presupuestales
para alcanzarlos y a partir de 2010 cuenta con reglas de operacidn.
Sin embargo, el elemento esencial de nodalidad no se cubre, pues
no existe suficiente transparencia ni informacién sobre el proceso
de ejecucion (o al menos es retenida y no fluye a través de los ca-
nales correspondientes).

64



Capitulo 2. La tierra baldia: ser educadora para el gobierno del DF

Mis que un andlisis de la racionalidad del programa de pro-
fesionalizacién dentro de la politica educativa del GDF, buscamos
elementos derivados de los instrumentos de accién publica que
emplean (Salamon, 2000, p. 1624). Salamon afirma que el resul-
tado de los procesos estd condicionado por la elecciéon de los ac-
tores en funcién de sus perspectivas, habilidades e incentivos, es
decir, la eleccion de los instrumentos estructura el proceso de la
politica y, en consecuencia, afecta sus resultados (Salamon, 2000,
p. 1627), por tanto, nos ayuda a tratar de entender las limitaciones
que enfrenta.

Lang (2006) expone las paradojas que deberia resolver la profe-
sionalizacién docente al responder a las necesidades de una activi-
dad cada vez mas compleja, cuyo prestigio social tiende a disminuir
y que, a su vez, observa un desfase creciente entre su definicién
ideal y la realidad del oficio docente.

Por ello, las politicas de profesionalizacion deberian insertarse
dentro de esquemas mds amplios que vean el sistema educativo
como totalidad y no limitarse sélo a la acreditacion del perfil de
formacién, como ocurre con el caso de la profesionalizaciéon de do-
centes del GDF.

Para empezar a regularizar la prestaciéon del servicio de pre-
escolar en sus centros infantiles la SE-DF buscé a la Universidad
Pedagégica Nacional (UPN) para que sus especialistas disefiaran
una oferta adecuada a partir de la experiencia de dicha universi-
dad en programas de licenciatura en modalidad semiescolarizada
para profesores en servicio. Esta decision inicial favorece que el
programa tome en cuenta un perfil de ingreso diverso con respal-
do en un minimo de afios de experiencia docente (en compara-
cién de lo que ocurre en otras licenciaturas, que toman como
punto de partida el bachillerato).

El primero de cinco convenios entre la SE-DF y la UPN se firmé
en octubre de 2008 con un presupuesto financiero de $265,000,
correspondiendo $140,000 al pago del disefio curricular en el
primer afio; $140,000 anuales para la operacién de la plataforma
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web, y el resto ($25,000) fue destinado a cubrir el pago de inscrip-
cién de las estudiantes, que inicialmente fueron seleccionadas por
sorteo.

Los convenios observan un fuerte interés de la SE-DF por man-
tener cierto control sobre la administracién y supervision del pro-
grama. Pero en los anos de aplicacion se han preocupado mds por
la cuestiéon administrativa (pretendiendo, por ejemplo, manejar los
controles de asistencia y de calificaciones, asi como tener acceso a
los expedientes), y s6lo han solicitado una evaluacién interna sobre
la propuesta curricular en la linea de gestion de la MEB.!

Précticamente, los convenios firmados entre la SE-DF y la UPN
mantienen un gasto constante destinado a cubrir los gastos de
inscripcion de las alumnas y de operaciéon de la plataforma web.
Pero como en muchas dreas de la administracién capitalina, a pe-
sar de contar con presupuesto autorizado y etiquetado para el ru-
bro, fue comun observar retrasos en los pagos de operacién de la
plataforma, lo que afect6 el funcionamiento del programa y por
ende, a sus destinatarias.

Sin embargo, el elemento que detoné en 2010 una aceleracién
en el proceso de profesionalizacion de las docentes de preesco-
lar en los CAI fue la decision de la AFSEDF de dejar de reconocer la
validez oficial de sus cursos de preescolar a la matricula inscrita
en el ciclo escolar 2010-2011, por no ser impartidos por personal
con el perfil profesional requerido (aun cuando el periodo inicial-
mente acordado para regularizar tal situacién vencia en 2012). No
era una cuestion menor el nimero de nifios y nifias que resulta-

rian afectados (v. tabla 2).

13 Llegando al exceso de presentarse a las aulas de clase a tratar de supervisar la asis-
tencia de las alumnas, situacién que no fue permitida por atentar contra la autono-
mia universitaria.
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Tabla 2. Evolucion de la matricula atendida en preescolar

Modalidad Ciclo 2010-11 Ciclo 201 1-12 Ciclo 2012-13
CCAl 11,332 11,294 11,360
CAl - 836 906
Total 11,332 12, 130 12,266

Fuente: SE-DF. Solicitud de informacion publica.

Finalmente, la SE-DF y AFSEDF llegaron a un acuerdo el 19 de agosto
de 2011, y lograron un financiamiento extraordinario para el esta-
blecimiento de un programa de profesionalizacion de las docentes
de preescolar, que ascendié a 2’163,014 pesos, donde se incluyé la
oferta de doscientos lugares para cursar estudios de posgrado den-
tro del programa de Maestria en Educacién Basica en linea, que
s6lo cubri6 a la mitad de estudiantes, por no contar con suficientes
docentes con titulo de licenciatura.

Tabla 3. Financiamiento del programa de profesionalizacion

Ao Presupuesto
2008 265,000.00
2009 515,000.00
2010 765,000.00
2011 1,383,014.00
201 1* 780,000.00

Fuente: elaboracion propia con datos de la SE-DF.
* Destinado a atender dos generaciones de estudiantes de Maestria en Linea.

En su quinta etapa, en el convenio de 2012 el GDF ya no incluy6
el compromiso explicito de garantizar el apoyo de beca para sus
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estudiantes hasta que concluyan la licenciatura, lo que implicaria
que las alumnas lo cubran. En el siguiente apartado analizaremos el
programa implementado por las Unidades UPN del DF.

Tabla 4. Docentes beneficiados con beca de licenciatura

Ao Total
2008 200
2009 100
2010 100

2011 240
2012 No disponible

Fuente: SE-DF.,2013.

Con este esquema, en ocho generaciones se han incorporado
920 docentes al programa de licenciatura. Cabe destacar que aun
cuando se pens6 en brindarles el apoyo de beca de inscripcién para
que cursaran una maestria, las docentes no cubrian el perfil, por
lo que se amplio la oferta a la formacién de cuadros de la propia
SE-DF pero el GDF lo cuantifica dentro del esquema de profesiona-
lizacién docente.

Paralelamente, ademas de la estrategia de formacion semiesco-
larizada, se buscd el proceso de certificaciéon de los conocimientos
adquiridos para el ejercicio profesional apoyando la via de acredi-
tacion a través de exdmenes ante el Centro Nacional de Evaluacion
para la Educacién Superior (Ceneval). Uno de los mecanismos es
el Proceso de Acreditacion de Conocimientos a Nivel Licenciatura
(por Acuerdos 286y 328), ante la Direccién General de Profesiones.

La otra modalidad de certificacién (que no exige cubrir créditos
de licenciatura, s6lo la acreditacion del bachillerato) es el Acuerdo
357 (EGAL-EPRE) y supone un proceso de evaluacion que acredita
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los conocimientos y habilidades correspondientes a la Licenciatura
en Educacion Preescolar que hayan sido adquiridos de forma auto-
didacta, con base en la experiencia laboral.!* Consta de un examen
de 205 reactivos relacionados con las siguientes sub-dreas: prop6si-
tos y contenidos de la educacién preescolar; la educaciéon preescolar
y la conformacion del ser docente; habilidades intelectuales del do-
cente; intervencién didactica y atencién al entorno escolar.

Tabla 5. Profesoras de los CAI atendidas

Generacion Numero de alumnas
1* LEPTIC 61
2% LEPTIC 97
3% LEPTIC 156
4* LEPTIC 80
5% LEPTIC 102
6" LEPTIC 185
7% LEPTIC 150
8 LEPTIC 150
Total Licenciatura 920
1* MEB 64
2° MEB 200
Total Maestria 264

Fuente: elaboracién propia.

14 Los requisitos en esta modalidad son: tener como minimo 21 afos de edad; cer-
tificado de estudios de bachillerato; experiencia de por lo menos tres anos como
docente de nivel preescolar en instituciones oficiales o particulares incorporadas,
al momento de su registro (fuente: Ceneval).

69



Mujeres en el ombligo del mundo: Las educadoras en el Gobierno del DF

En una segunda etapa deberdn acreditar su competencia profesio-
nal con la presentacién de un portafolio de evidencias (plan de se-
sién, sesién videograbada y trabajo escrito). La primera fase tiene
un costo de $2,455.00, y en caso de obtener un resultado aproba-
torio de “suficiente”, la segunda incrementa su costo a $5,535.00.
El GDF presupuest6 doscientos apoyos de reembolso a quienes ob-
tuvieron un resultado “suficiente” en el examen de primera fase, y
240 apoyos de $5,535.00 para que el personal pudiera sustentar la
segunda etapa de su proceso de evaluacion para acreditar la Licen-
ciatura en Educacién Preescolar, durante 2010 y 2011.

A partir de 2010 surgieron las reglas de operacién del programa
dirigido a personal de los CAI y los CCAI que se encuentran al frente
de los grupos de nifios y nifias en edad preescolar (dejando fuera
a las de Educacién Inicial). Tiende a cubrir los gastos correspon-
dientes para acreditar la Licenciatura en Educacién Preescolar tan-
to al cursarla en la UPN como al certificarla ante el Ceneval.

Tabla 6. Balance del programa de profesionalizacion
de docentes de preescolar

Escolaridad En proceso Concluido
Lic. E. Preescolar 367 112
Lic. afin 45 64
Otra lic. 21 31
Bachillerato 113 252
Asistente s/bachillerato 50 323
Secundaria 7 90
Primaria 3 13
Total 606 885
Personal certificado 300
Personal con perfil 507

Fuente: Consulta de informacion SE-DF (2013).
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El problema vuelve a recaer en los bajos perfiles de formacién de
las educadoras como vimos anteriormente: la sustentante debia cu-
brir 50% de créditos de Licenciatura en Educacién y presentar un
examen (sin cubrir evaluacion de la practica profesional),!” o bien,
acreditar un examen y documentar su experiencia cuando no se
han ejercitado en la elaboracién de escritos ni en el andlisis de su
préctica. A pesar de haber destinado recursos para certificar a qui-
nientas docentes, s6lo lo lograron trescientas (tabla 6).

Asi, después de una inversion de mds de tres millones y medio
de pesos en cuatro afios del programa de profesionalizacidn, sélo se
logré la certificacién de trescientas docentes, y la titulacién de 129
docentes mas.

La matricula de profesoras inscritas en la UPN va disminuyendo,
el tltimo convenio ya no se compromete a cubrir el pago de los es-
tudios de las profesoras hasta su conclusion y se duda que llegue a
concretarse otro convenio.

La investigacion revela como la posicién jerdrquica de subor-
dinacién que asumen las educadoras de manera casi natural por
su condicion de género, se reafirma por una precarizacion salarial
y la minusvalorizacién del trabajo profesional desempefiado den-
tro de una red de intercambios clientelares. Asimismo, en este capi-
tulo quisimos destacar como la institucionalizacién de las practicas
clientelares de las educadoras insertas en la estructura del GDF nos
permite acercarnos a un tipo de eticidad de la labor profesional,
cuya contextualizacién solamente en el nivel preescolar o en la
escuela por si mismos no podriamos comprender y en la cual pro-
fundizaremos mas adelante.

15 Los requisitos que debia reunir son: tener mas de 30 afios al momento de formular
la solicitud; poseer certificado de bachillerato o certificado de secundaria; contar con
cinco afios de experiencia laboral en el rubro que pretenda sustentar. Comprobar
honorabilidad y correcto desempeno laboral mediante una carta. Cubrir el porcen-
taje de créditos requerido para la licenciatura objeto o perfil profesional, en alguna
institucién de educacion superior publica o particular incorporada (fuente: Ceneval).
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Reza también por aquellos que iban en barco
y terminaron su viaje en la arena.

T.S. Elliot (1917)

Después de ubicar las dificultades que enfrentan las educadoras
del GDF enmarcadas en el contexto particular donde desempenan
su labor, en el presente capitulo ofrecemos un panorama general
de las caracteristicas que presenta su perfil de ingreso en el pro-
grama de licenciatura que se disefi¢ para cubrir la profesionali-
zacion de las docentes de preescolar que prestan sus servicios para
el GDF.

Sin que el propésito de este trabajo sea una revision exhaustiva
de la propuesta formal de los planes de estudio de la Licencia-
tura en Educacién Preescolar con Tecnologias de Informacion y
Comunicacién (LEPTIC 2008) y la Licenciatura en Educacién
Preescolar (LEP ’99), este ultimo sirvié como referente de compa-
racion para analizar los principales fundamentos y caracteristicas
que ofrece la LEPTIC como opcién formativa para las educadoras
del GDF.
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Cuando nos referimos a la profesionalizacién docente, ubica-
mos dos perspectivas complementarias: la formativa y la instru-
mental, que pueden resumirse en la siguiente caracterizacion:

Educacién, que nos ayuda a decidir qué hacer (y) Entrenamiento, que
nos ayuda a hacer lo que sea preciso de la forma mds consistente, eficaz y
eficiente. Su identificacién implica la existencia de diferentes finalidades
y orientaciones que se traducen en diferentes tipos de desarrollo profe-

sional (Steadman, 1995 en Day, 2005, p. 166).!

Segtn vimos en el capitulo anterior, la via de la certificacién que
eligié el GDF no necesariamente cubre ambos aspectos. La acredita-
cién ante el Ceneval permite legitimar la posesién de conocimien-
tos y habilidades para desempenarse como docentes, pero al tener
un mayor peso la aplicacion de su examen, tiene un enfoque emi-
nentemente eficientista que busca avalar el dominio del Programa
de Educacién Preescolar.

Su vision técnica garantiza la competencia en el disefio de situa-
ciones diddcticas en el proceso educativo y cubre los aspectos que
se presentan en la tabla 7.

Al estar centrada en el dominio curricular del Programa de Edu-
cacion Preescolar, se vincula con la perspectiva funcionalista (Ferry,
1990), donde se observa una mayor preocupacién por la eficien-
cia. En ello no prevalece una vision critica de la préctica docente,
y por tanto, en esa légica se pretende que los docentes promuevan
el cumplimiento de reproduccién tradicional asignado a la escuela,
cuyo desarrollo profesional (denominados ‘educacion’ y ‘entrena-
miento, segin Day, 2005) estd dirigido a cubrir los déficits del re-
pertorio del maestro.

! Negritas del autor.

74



Capitulo 3. Propuesta de profesionalizacion: a veces esperanza

Tabla 7. Estructura del examen de habilidades cognitivas

Porcentaje
Area Subarea de reactivos
por area
Conocimiento Propésitos y contenidos de la educacion
preescolar
La educacion preescolar y la conforma- 60
cion del ser docente
Habilidades intelectuales del docente
Experiencia docente | Intervencion didactica
Atencion al entorno escolar 40
Total de reactivos 205 100

Fuente: Ceneval (2013).

Para llevar a cabo la segunda opcién de profesionalizacion, el GDF
estableci6 contacto con la Universidad Pedagégica Nacional, cuyas
Unidades en el Distrito Federal han mantenido una vocacién de
acompanamiento en la formacion inicial y continua de docentes
de educacion bdsica impartiendo cursos, talleres y diplomados de
actualizaciéon desde 1979, en programas de posgrado (especializa-
cién y maestria a partir de 1992), ademds de distintos programas
de licenciatura.

El GDF prefirié la creacién de un programa de licenciatura a cur-
sar en tres afos, en una modalidad mixta (semi-escolarizado, que
fuera sustituyendo gradualmente los cursos presenciales por asig-
naturas en linea). Asi surge la Licenciatura en Educacién Preescolar
con Tecnologias de la Informacién y Comunicaciéon (LEPTIC) en el
ano 2008, para atender a quienes se desempefiaban como profeso-
ras de educacién preescolar en los CAI'y CCAL

Los requisitos para que quienes cubren la funcién de docentes
frente a grupo de preescolar participaran como becarias de dicha
licenciatura fueron: contar con al menos dos afios de experiencia de
trabajo en los CAI (independientemente del drea) y tener certificado
de educacién media superior en cualquier modalidad o subsistema.
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Si bien la LEPTIC se implement6 en todas las Unidades UPN del
DF, los hallazgos que reporta la presente investigacién correspon-
den ala experiencia de aplicaciéon en la Unidad UPN DF-Norte, cuyo
campo de influencia se ha ampliado con el paso del tiempo debi-
do a una opinidén favorable de su comunidad estudiantil. Atiende a
profesores de educacién bésica provenientes de la zona nororiente
y centro del DF, asi como de municipios conurbados del Estado de
México y algunos otros de Hidalgo.

Dicho reconocimiento incluye a su planta docente, tanto por
los afios de experiencia en el acompanamiento de profesores, como
por el grado de habilitacién de sus académicos. La Unidad Norte se
distingue de otras unidades del DF por contar con profesores que
ademads de la docencia, realizan investigacion, participan en grupos
colegiados (Cuerpos Académicos) y son reconocidos por instancias
nacionales como el Programa de Mejoramiento del Profesorado
(Promep), asi como por el Sistema Nacional de Investigadores del
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (SNI-Conacyt).

Al inicio de aplicacién de la LEPTIC, la Unidad UPN DF-Norte
contaba con 43 profesores en total y la mitad de dicha planta acadé-
mica tenia un posgrado (UPN, 2008b).

DEL OFICIO A LA PROFESION

La perspectiva que las educadoras tienen de su labor dista del re-
conocimiento de actividad profesional, coincidiendo con lo que
Tenti (2006, 2011) denomina “cuasi profesion”. Es decir, observa
una fuerte desvalorizacion al asumir la docencia como oficio, no
s6lo por su cardcter de trabajo totalmente femenino (lo cual de
suyo contribuye a la proletarizacién de la profesion), sino por los
escasos requisitos de ingreso, la falta de reglamentacion para la
prestacidn del servicio y las condiciones de subempleo e informa-
lidad en que desempenan su actividad para los centros infantiles
del GDF.
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Ello contribuye a que la mayoria accede a la funcién a una edad
relativamente temprana en comparacién con quienes egresan de las
escuelas normales (con o sin licenciatura). A diferencia de quienes
ingresan a la funcién de educadora en escuela indigena —que de-
ben cubrir estudios minimos de secundaria (y con ello obtener una
beca que les permite continuar sus estudios)—, en el GDF encontra-
mos a personas que se incorporaron como docentes con estudios
de primaria incompleta.

Quienes participan en el proceso de profesionalizacién presen-
tan una gran heterogeneidad en su trayectoria formativa y edad.
La falta de estabilidad laboral hace que se observe una gran movi-
lidad tanto de centro educativo como al interior de estos mismos,
por lo que resulta dificil caracterizar a este grupo particular de
educadoras como poblacién joven en proceso de renovacién de la
planta (como ocurre por ejemplo, entre los docentes de preescolar
y primaria, a consecuencia de las disposiciones de la nueva ley
del ISSSTE que obligaron a la jubilacién de docentes para no ser
afectados por éstas).

Para profundizar en el conocimiento de las educadoras del GDF
tomamos como muestra al grupo de profesoras atendidas por la
Unidad DF-Norte de la UPN, que ha atendido la matricula que se
muestra en la tabla 8, dentro del programa LEPTIC.

Tabla 8. Matricula atendida Unidad UPN DF-Norte

Generacion Ingreso Egreso
2009/2012 40 20
2010/2013 29
201172014 29
2012/2015 I5 -8%
2013/2016 10 -5%

Fuente: elaboracion propia con datos de Servicios Escolares UPN-DF-Norte.
*Corresponde a bajas.
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Constituyen una muestra representativa de las educadoras del GDF,
pues laboran en doce de las dieciséis delegaciones politicas exis-
tentes en la Ciudad de México. El tipo de contratacién al que esta
sujeta su prestacion de servicios se observa en la grafica 10.

Grifica 9. Estudiantes Unidad UPN-DF-Norte (tipo de contratacion)

Base 5%

Auto-generados
Temporal 25%

60%

Fuente: elaboracion propia con datos de Servicios Escolares UPN-DF-Norte.

El subgrupo de docentes de cada delegacion politica también es re-
presentativo de las condiciones laborales que enfrentan, segtin se
puede apreciar en la gréfica 11, donde la mayoria se encuentra bajo
esquemas de contrataciéon temporal.

Si analizamos el esquema de contrataciéon al que estan sujetas
las educadoras, no se aleja de la precarizacién que comentamos en
el capitulo anterior, la mayoria (85%) no cuenta con un contrato
definitivo, lo que permite la subcontratacién y esquemas salariales
diferenciados para quienes se desempenan como docentes frente a
grupo de preescolar.
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Grafica 10. Educadoras por delegacion y tipo de contratacion
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Fuente: elaboracion propia con datos de Servicios Escolares UPN-DF Norte.

Con la salvedad de las profesoras que prestan sus servicios en cen-
tros infantiles dependientes de la Delegaciéon Coyoacdn (que en
nuestro caso son tres estudiantes con plaza de base), parecen guar-
dar mejor proporcién que el resto de la ciudad, pero no llega a 30%
el personal con contrato definitivo:

Sobre el particular le comento que el total del personal docente de los
Centros de Atencién Infantil son 31 personas de base, 57 de honorarios, 20
autogenerados y un eventual, [en] total son 109 (Portal de transparencia,

Coyoacén, julio de 2013).

Por otro lado, cabe destacar que si bien las educadoras debian acre-
ditar el bachillerato o su equivalente como requisito de ingreso a la
LEPTIC, es relevante revisar los estudios previos que presentan, con-
siderando que dichas docentes ya se encontraban como profesoras
frente a grupo.

79



Mujeres en el ombligo del mundo: Las educadoras en el Gobierno del DF

Nos encontramos un amplio abanico de formacién donde me-
nos de la tercera parte de las profesoras curs6 una carrera técnica
vinculada con la funcién de educadora, que le permitiria tener ele-

mentos minimos en relacién con el desarrollo del nifio.

Grifica |1 1. Perfil de ingreso a LEPTIC Unidad DF-Norte

Técnico
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general 45%
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Fuente: elaboracion propia con datos de Servicios Escolares UPN-DF-Norte.

Al profundizar sobre los perfiles de ingreso de 26% que cursé es-
tudios distintos al bachillerato general o la carrera técnica de pue-
ricultista, resulta preocupante encontrar que tres cuartas partes
acreditaron opciones técnicas vinculadas con dreas mateméticas o
administrativas y otras que dificilmente brindaban elementos mi-

nimos para ingresar al trabajo docente.
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Griafica 12. Perfiles de ingreso ajenos a Educacion (desagregado)
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Fuente: elaboracion propia con datos de Servicios Escolares UPN-DF-Norte.

Lo anterior quizds ayude a explicar por qué las educadoras enfren-
taron dificultades para integrarse no sélo al trabajo docente, sino a
cursar la Licenciatura en Educacion.

LA OFERTA DE LA LEPTIC

La perspectiva formal de la LEPTIC se relaciona con un enfoque si-
tuacional (Ferry, 1990) donde se espera que la formacién profesio-
nal responda a los requerimientos de la prictica que se desempeiia.
Dicho enfoque se caracteriza por promover una visién centrada
en el ensefiante y las experiencias educativas que tiene. Con dicho
elemento como punto de partida, la experiencia docente se pro-
blematiza para intentar compre