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debate

El Acuerdo y la formacioén inicial

Ramiro Reyes Esparza

Después de muchos anos de ausencia
de proyectos oficiales respecto a la
formacién inicial de los profesores mexi-
canos, el Acuerdo Nacional para la Mo-
dernizacién de la Educacién Basica
(ANMEB), suscrito el pasado 18 de ma-
yo, contiene varias propuestas que en
conjunto, pudieran entenderse como un
avance del programa que la actual admi-
nistracion educativa pretende desarro-
llar en las escuelas normales. Por lo
mismo resulta necesario analizar los as-
pectos que contiene, con el propdsito de
contribuir a la discusién sobre el tema.

El Acuerdo seiiala los siguientes pun-
tos en relacién a la formacion inicial del
maestro:

1) “todos los establecimientos dedica-
dos a la formacién magisterial pasan a
jurisdicci6n estatal, los gobiernos de las
entidades federativas asumirén la respon-
sabilidad de integrar un sistema, por cada
estado, para la formaci6n del maestro.”

2) “la integraci6n de este sistema for-
taleceré los recursos educativos que se
destinan a la formaci6n del magisterio, en
particular, la dotacién de material y equi-
po -hasta ahora sumamente escaso- y la
disponibilidad de mayor atencién del
personal docente. Asi, habrdn de mejo-
rarse bibliotecas, laboratorios e instala-
ciones para observacion y practicas.”

3) “se disefiard un modelo con un tron-
cobiésico general y opciones orientadas a

la practica preescolar, primaria y secun-
daria.”

4) “Asimismo, habr4 una reforma cu-
rricular a fin de evitar la enorme disper-
sién de los actuales planes de estudio y,
en cambio, capacitar al maestro en el
dominio de los contenidos bésicos.”

5) “En un plazo razonable, y al cabo
de un proceso en el que participe el ma-
gisterio nacional, el gobierno federal ex-
pedir4 los lineamientos necesarios para
reformar la educacion normal del pais.
Dicha reforma debzrd comprender la
simplificacién de los requisitos y la re-
duccién de plazos de estudio para la ca-
rrera normal.”

Los primeros dos puntos aluden a la
estructura del sistema de formacién de
maestros y los tres restantes se refieren a
los elementos de la transformaci6n curri-
cular, por razones de espacio, los comen-
tarios que realizaremos a continuacion se
organizaré4n de acuerdo a estos dos apar-
tados, pero tratando de considerar cada
uno de los aspectos de la propuesta.

La reforma administrativa de la
formacién inicial

La federalizaci6n de las instituciones
y la integraci6n de un sistema estatal de
formacion de profesores constituye una

! ANMEB. 1992, en este mismo niimero, p-97.
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medida muy importante que rompe con
la estructura centralizada que tanto dafio
ha producido a las escuelas normales del
pais, en particular, a las ubicadas dentro
de la administracion federal. La descen-
tralizacién administrativa que operaba
en los dltimos afos no habia roto el es-
quema centralizado, por lo que la coexis-
tencia de las instituciones federales y
estatales, en algunos estados, no implico
una articulacion real, nila posibilidad de
disefiar politicas estatales para la forma-
cién inicial del magisterio.

Es indudable que muchos de los pro-
blemas de la formacién de profesores
fueron resultado de politicas disefiadas
desde el centro del pais, por personas
que conocian poco o nada de la proble-
matica de las entidades federativas o de
las normales, a las que fijaban matricula,
presupuestos, plantilla de personal, etcé-

tera, considerandolas como simples nii-

meros de una estadistica. La experiencia
de algunos gobiernos estatales respecto a
la formacio6n inicial, muestra que es posi-
ble modificar esa situaci6n. Sin embargo,
la federalizaci6n traerd eonsigo muchos
otros problemas, sobre todo en las enti-
dades en que los gobiernos estatales no
tienen experiencia con la formacién ini-
cial de profesores, en donde todas sus
normales eran de financiamiento federal.

Por lo mismo debemos asumir que la
integraci6n de un sistema estatal de for-
maci6n de profesores no puede ser resul-
tado de una disposicion administrativa,
sino que implica la construcci6n de poli-
ticas con objetivos muy definidos, acor-
des con la realidad de cada una de las
entidades federativas. Estos objetivos
pueden variar de una entidad a otra, pero
existen aspectos que deben ser conside-
rados por todos. En primer lugar, se debe
pretender que cada sistema estatal de
formaci6n de maestros contenga los dife-
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rentes tipos de escuelas normales que
existen en el pais: educacién preescolar,
primaria, secundaria, de educacién fisica
y de educacién especial, es decir, que
cuenten con sistemas estatales integra-
dos que sean capaces de apoyar el desa-
rrollo educativo de la entidad.

Segiin las estadisticas oficiales en el
afno 1989-1990, s6lo diez entidades fede-
rativas contaban con un sistema integra-
do de formacién de maestros, lo que no
implica que fueran autosuficientes en to-
doslos niveles. Ese seria el segundo rasgo
que deberia caracterizar a los sistemas
estatales, la pretension de ser autosufi-
cientes, arraigando a los egresados de las
normales a fin de suprimir una de las
causas que provocan la desercion de mu-
chos de los recién egresados, que aban-
donan la plaza al ser ubicados en una
localidad que les resulta ajena geografi-
ca, cultural y socialmente.

Eltercer aspecto estd mencionado ex-
plicitamente en el Acuerdo y es una con-
dicién para el desarrollo de los puntos
anteriores. Apoyo material y evidente-
mente presupuestal a las escuelas norma-
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les, a las que se les ha demandado cum-
plir funciones de educacién superior
contando con instalaciones inadecuadas,
propias de una escuela secundaria.

Dentro del nuevo esquema, cada una
de las entidades federativas disefiara las
politicas para la formacién de los profe-
sores, y la Direccién General de Educa-
cién Normal y Actualizacién del
Magisterio serd la responsable de los as-
pectos normativos y curriculares. Este
punto resulta preocupante, puesto que
en los Gltimos afos esta dependencia se
habia convertido en uno de los principa-
les obstaculos de la transformacion de las
normales como resultado de sus concep-
ciones tradicionalistas y su proceder bu-
rocratico en cada una de sus acciones.
Por lo mismo es necesario modernizarla
y reforzar su vida académica a partir de
una revision profunda de sus concepcio-
nes y orientaciones sobre la formacién de
los maestros.

Asimismo, se requiere revisar la con-
cepcién dominante respecto a las escue-
las normales, pues debemos aspirar a un
sistema de formacién compuesto por ins-
tituciones modernas, que dejen atras el
tradicionalismo que ha imperado en mu-
chas de ellas durante décadas. Es impo-
sible pensar en la formacién de un nuevo
tipo de profesores con el funcionamiento
actual de las normales.

El cambio curricular en las escuelas
normales

En relaci6n a la reforma curricular de
las normales el Acuerdo establece crite-
rios que resultan muy preocupantesy que
a varios meses de distancia no han sido
aclarados. En primer lugar destaca la
simplificacién de los requisitos para in-
gresar a las normales y reducir los plazos
de estudio para la carrera. Lo que deja la
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impresion de que se trata de eliminar la
licenciatura. La formulaci6n de estos cri-
terios sin la realizacion del proceso que
anuncia el Acuerdo resulta precipitada,
pues seria obligado que en ese proceso se
realizara una evaluacién de la licenciatu-
ray a partir de ahi se disenaran las con-
clusiones pertinentes. Se trata de invitar
a un juicio en el que el acusado ha sido
previamente declarado culpable.

Esta sensacion se profundiza cuando
en el nuevo organigrama de la Secretaria
de Educacién Piblica se ubica alaDGE-
NAM dentro de la Coordinacién de Edu-
cacién Biésica y no dentro de la
Subsecretaria de Educacién Superior e
Investigaci6n Cientifica como ocurria an-
teriormente.

La tendencia hacia la desaparicién de
lalicenciaturay la falta de una evaluacién
objetiva del proceso que han vivido las
normales desde 1984 han sido senaladas
en articulos anteriores,” por lo que aqui
s6lo sefialaremos el contrasentido de
pretender modernizar el sistema educa-
tivo yretroceder en cuanto a la formacién
de los maestros, de los que se insiste,
serdn los pilares de la transformacién
educativa del pais.

Disminuir los requisitos de ingreso y
reducir el tiempo de formacién es pro-
ducto de una valoracién del maestro y su
actividad, es concebirlo como un técnico,
como un subprofesional. iLa presencia de
esta concepcidn se refuerza con la afir-
macién de que se superari la dispersion
en los planes de estudio proponiendo, en
cambio, “capacitar al maestro en el domi-
nio de los contenidos bésicos.” {De qué
contenidos bésicos se habla? Evidente-
mente de los contenidos de los progra-

b, Reyes Esparza, Ramiro. “iQué pasa en las
escuelas normales?” en Cero en Conducta, Mé-
xico, No. 25, 1991. pp 42-49.
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mas de educacién bisica, es decir, de
preescolar, primaria y secundaria. Hacia
mucho tiempo que no escuchidbamos en
nuestro pais una concepcion tan atrasada
sobre la formacion del maestro.

Es evidente que se requiere modificar
radicalmente el plan de estudios de las
normales, pero centrar la formacién del
profesor en los contenidos a transmitir
reduce la funcién docente a la de mero
transmisor de informacién, pero enten-
diendo esto en su nivel mas elemental,
pues no se valora el proceso mismo de la
transmision, y por lo mismo no se com-
prende la funcién del trabajo docente, a
la vez que refleja una vision muyreducida
de la escuela. Al respecto dice Rafael
Porlan:

Existe una idea bastante generalizada de que el
aula es un sistema simple, formado por tres
elementos bdsicos: alumnos, profesor ylibro de
texto, y definido por una estructura elemental
basada en la interaccién del profesor con el
grupo-alumnos a través del libro de texto que
guia la actuacién del profesor y el aprendizaje
de los segundos. Existe la idea también de que
este sistema por su sencillez, es un sistema
generalizable, es decir, susceptible de ser ana-
lizado, comprendido y planificado de manera
universal, independientemente de las diversas
peculiaridades contextuales y especificas en ca-
da caso.

Si el problema de la docencia fuera el
dominio de los contenidos no seria nece-
saria la existencia de las escuelas norma-
les, pues seria suficiente contar con
personas con una informacién basica que
transmitieran sus conocimientos a los ni-
fios y jovenes. Esto nos lleva a preguntar-
nos respecto a la especificidad del saber
y de la formacién del docente.

3 Porldn Araiza, Rafael. “El maestro como investi-
gador en el aula” en Investigacién en la escuela
No. 1, 1987, Universidad de Sevilla. Espaiia. pp.
65-66.
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Elrasgo especifico del profesor es que
ademds de dominar los conocimientos
que debe aprender el alumno, lo que
denominamos conocimiento escolar y
que alude a qué conocimientos ensenar,
requiere saber ensefiarlos, debe ser ca-
paz de facilitar a sus alumnos el acceso a
esos conocimientos. Es decir, el trabajo
docente implica un conocimiento profe-
sional en relacién al conocimiento esco-
lar, que tiene que ver, en principio, con
el c6mo ensefar y a quién se ensefia. De
esta manera

la formacién inicial del docente se entiende
como un proceso que facilite la construccién
progresiva de un conocimiento profesional sig-
nificativo.”

¢Qué es el conocimiento profesional
del profesor?, écudles son sus compo-
nentes? Se trata de un conocimiento es-
pecializado que permite al docente
facilitar el acceso de los alumnos al saber,
dosificandolo de acuerdo a su nivel ya su
edad, organizandolo para hacerlo com-
prensible. ‘El conocimiento profesional
del docente responde a las actividades
que derivan de las competencias practi-
cas de la enseiianza, pero no es un cono-
cimiento practico exclusivamente.

Este conocimiento profesional tiene
dos componentes fundamentales, que
son la teoria y la prictica, los que se
articulan de diferentes maneras, segfin
sea la concepcién que predomine con
referencia al maestro y su actividad. Al
respecto ubicaremos tres concepciones
bésicas y sus implicaciones en relacion
con la teoria y la practica.

1) La postura tradicionalista basada
en el sentido comiin, que establece que el
que sabe puede ensenar lo que sabe. La

4 Martin del Pozo, Rosa. La formacién inicial del
profesorado en el proyecto curricular IRES,
Diada Editoras. Sevilla, 1992. p. 4.
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préctica aqui aparece como algo espon-
tanco, que no precisa sistematizarse. La
teoria no tiene lugar pues no se le consi-
dera necesaria.

2) La postura técnico-instrumental
que pretende hacer de la docencia una
actividad “cientifica”, para lo cual se re-
quiere de un cuerpo de conocimientos de
ciencia bésica y aplicada que puedan ser
puestos en practica por el profesor. Se
trata de una concepcién instrumentalista y
estatica que privilegia el papel de la practi-
ca asumiéndola como generalizable.

3) La postura reflexiva-situacional
que asume una concepcién de tipo con-
textual del aula en la que los procesos
que se viven en el saléon de clase son
Gnicos e irrepetibles y estan marcados
por la complejidad, la incertidumbre y el
conflicto de valores, en suma una situa-
cién problemitica en la que el docente
requiere articular adecuadamente la
teoria y la practica para poder desarro-
llar su actividad.

Las primeras dos posturas han proba-
do su incapacidad para resolver los pro-
blemas de la formacién de profesores, sin
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embargo son la salida més facil para el
disefio de politicas de formacién inicial,
pues son menos complicadas y requieren
de un esfuerzo y una inversién menor de
parte de los responsables del sistema
educativo. Se trata también de enfoques
que proporcionan resultados observ-
ables y aparentemente eficaces. Sin em-
bargo, sus limites son evidentes.

Respecto al enfoque tradicionalista
Angel Pérez Gomez afirma:

Desde la perspectiva “tradicionalista” la forma-
cién del profesorado se concibe como un pro-
ceso de socializacién e induccién profesional en
la préctica cotidiana de la escuela. Sin el apoyo
conceptualyy tedrico de la investigacion cientifi-
ca el proceso de socializacién del profesor yel
aprendizaje gremial fdcilmente reproducen los
ViCios, prejuicios, mitos y obsticulos epistemo-
I6gicos acumulados en la practica empirica.

Es indudable que este enfoque, pese a

S Pérez Goémez, Angel. “El pensamiento practico del
profesor: implicaciones en la formacién del pro-
fesorado” en Perspectivas y problemas de la
funcién docente. II Congreso Mundial Vasco.
Narcea, S.A. de Ediciones. Madrid, 1988, p- 131.
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los cambios que proponia el plan 84, es el
que predomina en muchas de las norma-
les del pais y es el que también subyace
en la intencién de centrar la formaci6n
inicial en los contenidos.

En el segundo enfoque la ensenanza es
concebida como una intervencién tecnol6-
gica y el profesor es visto como técnico que
recibe su formacién en un proceso de en-
trenamiento basado en competencias. En
este enfoque existe, como se ha menciona-
do anteriormente, un cuerpo de ciencia
basicay otro de ciencia aplicada que sirven
de guia para la accién practica del maestro.
Al respecto

conviene tener presente que los diferentes ni-
veles de jerarquia en los tipos de conocimiento
suponen, en la préctica, una auténtica division
del trabajo y un funcionamiento relativamente
auténomo de los profesionales en cada uno de
los diferentes niveles. La racionalidad técnica
impone, pues, por la propia naturaleza de la
produccién del conocimiento, una relacién de
los niveles mds aplicadosy cercanosala practica
a los niveles mds abstractos de produccién de
conocimientos, a la vez que prepara las condi-
ciones para el aislamiento de los profesionales
y su confrontacién gremial.6

En esta relacion el que aparece en el
nivel operativo es el maestro, que por lo
mismo requiere de una preparacién me-
nor que el resto de los especialistas. Lo
que contradice el discurso del Acuerdo
en relacion a la revaloracion social de la
figura del maestro. Sin embargo, ese no
es el principal problema. Sila formacién
del maestro dentro de este tipo de enfo-
que garantizara que puede desarrollar su
actividad profesional adecuadamente, la
discusion pareceria estéril, pero el pro-
blema de fondo es que este enfoque ha
probado en diversos paises su ineficien-
cia debido a su incapacidad para respon-

8 Ibid. p. 130.
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der a la complejidad de los requerimien-
tos del trabajo docente.

A pesar del intento exhaustivo durante las lti-
mas décadas, la tecnologia educativa no puede
afrontar las cada dia mds evidentes caracteris-
ticas de los fenémenos practicos: complejidad,
incertidumbre, inestabilidad, singularidad y
conflicto de valores. Tal incapacidad reside en
la propia naturaleza de su concepcién episte-
molégica.

Desde la perspectiva de la racionalidad técnica,
la prdctica profesional es un proceso de solu-
cién de problemas... de seleccién de entre los
medios disponibles de aquél o aquéllos mds
adecuados para alcanzar la meta establecida.
Pero con el énfasis en la solucién de problemas
ignoramos la identificacién de los mismos. El
proceso mediante el cual concretamos la deci-
si6n que tomamos, la meta a alcanzar y los
medios a utilizar. En el mundo real de la préc-
tica, los problemas no se presentan al préctico
como dados. Deben ser construidos desde los
materiales de las situaciones problemdticas que
son complejas, inciertas y preocupantes. Para
convertir unasituacién problemdtica en un pro-
blema, el practico debe realizar un cierto tipo
de trabajo. Debe elaborary construir el sentido
de la situacién. (1983)’

El tercer enfoque es el mas complejo
pero es el que ofrece mayores posibilida-
des en cuanto a la formacion del tipo de
profesor que puede respaldar al proceso
de transformacion educativa que requie-
re el pais.

Parte de concebir la realidad 4ulica y
escolar en su conjunto como un todo
complejo y dindmico, del cual el docente
construye interpretaciones que le permi-
ten orientarse y actuar. La realidad do-
cente no esta dada, es construida por el
profesor y esta mediada por los procesos
y categorias que usamos para conocerla.
Por lo mismo, la reflexion que el profesor
hace sobre esa realidad es lo que deter-

" Ibid. p. 132.
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mina su manera de entenderla. A su vez,
dicha reflexién estd determinada por los
conceptos y valores del profesor.

El docente no es el Gnico sujeto acti-
vo dentro del espacio escolar, ya que los
alumnos juegan un papel decisivo y no
son entes pasivos y receptivos como
consideran, en mayor o menor grado,
los enfoques anteriores, sino que la ac-
cién escolar depende en buena medida
de como perciban ellos la actividad del
profesor.

Aqui la teoria juega un papel muy im-
portante, pues es la que orienta la refle-
xién, la que alimenta los procesos
reflexivos del docente. Se afirma que el
plan 84 estaba saturado de teoria y que
por eso no sirve. Pero el problema central
en este enfoque no es la cantidad de in-
formacion teérica que se proporcxone al
normalista, sino en principio qué teorias
son las que apoyan el proceso de refle-
xi6én del profesor y cémo lograr que no
queden a nivel de informacién teérica
sino que se conviertan en componentes
activos de su reflexién profesional.

El problema es complejo, pues existe
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la necesidad de resolver la creciente falta
de profesores resultante de la disminu-
ci6én de la matricula en las escuelas nor-
males. Pero debe quedar claro que se
trata de dos cuestiones y que no es co-
rrecto resolver la falta de maestros a cos-
ta de desprofesionalizar al magisterio.

Defender la licenciatura no implica
defender el plan 84, asi como tampoco
defender lo formal de un nivel académi-
co. Se requiere una revision muy profun-
da al plan 84, pero lo erréneo es hacerlo
desde una postura muy reducida de lo
que es un docente.

La situacion de la mayoria de las es-
cuelas normales del pais es muy dificil,
por lo mismo una propuesta de reforma
debe contemplar la situacion de manera
global y evitar colocar parches o atender
a aspectos parciales. Una reforma exclu-
sivamente al plan de estudios puede pro-
vocar efectos similares al plan 84. Se
requiere de una estrategia global, que
contemple etapas con tiempos y metas
definidas para cada una de ellas, entre las
que la formacién de los profesores de
normales ocupa un lugar esencial.
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