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INTRODUCCION 

En el pasado reciente, uno de los aspectos que ha cap­

tado la atención de sectores cada vez más numerosos de profeso-­

res e investigadores, es el que se refiere a la formación de - -

maestros en México. Sin duda este interés se relaciona con los 

cambios que se han presentado en las escuelas normales (a par-­

tir de 1984) con la introducción de la licenciatura. 
De entonces a la fecha, varios artículos se han publi­

cado en los principales periódicos y revistas especializadas de 

mayor circulación en nuestro país con la intención de analizar -

tanto el nuevo Plan de Estudios para la Licenciatura en Educa- -

ción Primaria, como las condiciones de su aplicación. 

En dichos análisis, se ha resaltado como un elemento -

en común, el que las innovaciones que se han generado en torno -

a la formación de profesores, han resultado ser trabajos que le­

jos de mejorar la educación en México, han provocado serios pro­

blemas por el rechazo generalizado que manifiestan autoridades, 

docentes y alumnos de las escuelas normales, así como maestros -

de primaria en servicio y sectores de la población cercanos al -

ámbito educativo. 
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Ante esta situaci6n, se hace necesario un análisis ed~ 

cativo que parta de la aplicaci6n misma del currículum de la li­

ce1ciatura en educación primaria; esto es, de una experiencia c_gi 

creta que pueda ser analizada bajo los lineamientos de la teoría 

pedagógica en el L~bi~o curricular. 

Po:!." esto, s~ desarrolla la presente investigaci6n que 

plantea el nuevo modelo académico, como tma alternativa de trab~ 

jo para mejorar la formación del profesor de educación primaria. 

La invest igaci6n está estructurada en cinco capítulos. 

En el primero de ellos se ha dejado establecida la forma de abo.E 

dar el análisis del Plan de Estudios en cuestión; así como los -

objetivos, técnicas r instrtUnentos y lineamientos generales que -

guiaron la presente~. 

En el capítulo dos, se hace Wla detallada descripción 

del desarrol.lo histórico que ha tenidc la formación de maestros 

de primaria en nuestro país -desde la ~poca prehispánica hasta 

la contemporánea-, ya que ningún objeto de estudio puede traba-­

jarse a.isl~ndol0 de les ,:i,ntecedentes y contexto hist6rico cr~ el 

que se desenvuelve. 

En el tercer apartado se plantea para su análisis, las 

f'ormas de relaci6n que se establecen entre un proyecto específi­

co de naci6n, la ¡::l.::ineaci6n educativa y tm plan de estudios, 

pues no se pue<le negc:ir que existen influencias detcrr::in,:::.ntes pa­

ra la estr·ucturación y aplicé.l.ci6n <le cualc.¡uier currículum. 

El capÍt'.A.lo cuarto presenta al nuevo modelo académico, 

desde el contexto en el que surge, pasando por las característi­

c.::is gener.:i.les del Pl.:in, las líneas de: formación que lo componen, 

para tcrminCJ.r con el planteamiento de los ft.mdamentos te6rico­

metodol6gicos que lo sustentan. 

En ei i:tltir.10 capítulo se sistematizan algunas críticas 

y alternativas cri torno a los tres ejes que determinaron el est,i 



10 y avance de la presente investigaci6n: el Plan de Estudios -

de la Licenciatura en Educaci6n Primaria, la F'ormaci6n Docente 

y la influencia de ambos aspectos en la pretendida elevaci6n de 

la calidad de la educaci6n del pueblo mexicano. 

t.os apartados finales se r·emi ten u la Conclusiones y 

presentaci6n de un Apéndice que se fue estructurando simultáne.!:: 

mente con el Capítulo II, debido d que en él se contemplan los 

diferentes Planes de Estudios que se han implementado en las e~ 

cuelas normales para formar a muchas generaciones de profesores 

en educaci6n primaria. 



CAPITULO I 

GENERALIDADES DE LA INVESTIGACION 

"En la ciencia no hay calzadas reales, 
y quien aspire a remontar sus luminosas 
cumbres, tiene que estar dispuesto a 
escalar ia montaña por senderos 
escabrosos". 

Marx, El capital. 
t.I, p. XXV 



CAPITULO I 

GENERALIDADES DE LA INVESTIGACION 

El afán de conocimiento que oosee todo ser humano, ha 

dado lugar a una serie de investigaciones, tanto en el ámbito -

de las ciencias naturales como en el de las ciencias sociales. 

Sin embargo, es evidente que los procesos a seguir, yarían de-­

pendiendo del tipo de problemática de q•..1.e se trate; por lo 0ue, 

pueden presentarse más o menos complejos. 

No obstante, en cual~uiera de los casos, se pretende 

siempre construir resouestas a los interrogantes C1...te el invest,i:. 

gador se plantea acerca de los fenómenos nat~rales y sociales, 

con el fin de tener l.U1 mayor dominio sobre ellos y poder ejer-­

cer una práctica transformadora más acertada. <1> Los procedi-­

mientos científicos ("'!U.e se han desarrollado con este objeto, 

han sido muchos y variados. 

En el caso de las ciencias nat•1rales, t;ior tratarse de 

fenómenos físicos nue son medidos con cierta t?recisión, se ha -

(1) Cfr. Ra11 Rojas Soriano. El Proceso de la In•.estigación 
Científica. Edit. Trillas. 3a. ed. México, 1983 
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venido utilizando el método científico experimenta1< 2 J que per­

mite dar una explicación objetiva del fenómeno. Sin embargo, -

la investigación social no puede desarrollarse de la misma man~ 

ra, pues cualquier objeto de estudio -la educación entre ellos-, 
se encuentra determinado por una serie de factores {psicológi­

cos, económicos, políticos, etc.) que interactúan en la socie­

dad. Esto es, el fenómeno educativo, al conceptualizarse como 
''quehacer humano inscrito en un proceso histórico-social deter­

minado11, <3J debe analizarse dentro de su función social, como 

práctica que se efectúa en una situación determinada, bajo cie~ 

tas condiciones socioeconómicas básicas. 

De esta manera, la investigación educativa se torna -

tan compleja que se hace necesario ~oncretizar la problemática 

especifica que se pretende abordar como parte de ese quehacer -

humano. 

La presente investigación no escapa a tales condicio­

nes¡ por lo tanto, para emprender el análisis del Plan de Estu­

dios de la Licenciatura en Educación Primaria, es indispensable 

comprenderlo en las condiciones sociohistóricas en que surge p~ 

ra poder determinar las posibilidades que tiene de formar docen 

tes con más calidad en el ejercicio de su profesión. 

(2) ''El m~todo científico es el procedimiento riguroso que la 
lógica estructura como medio para la adquisición del cono­
cimiento. Todas las operaciones lógicas quedan incluidas 
dentro del método y hasta la imaginación científica se en­
cuentra gobernada estrictamente por él ... Pone a prueba im 
presiones, opiniones, conjeturas e hipótesis y examina la­
mejor evidencia alcanzada ... " Manuel s. saave<lra Regalado. 
Técnicas de Investigación social para la Elaboración del -
Documento Recepcional. Siglo Nuevo Editores. México, - -
1980, p. 48 

(3) Ramiro Basilio Encarnación. 11 Las Modalidades Didácticas -
propuestas en la Operación Académica de los Programas Esco 
lares de Educación Normal. Mecanograma de la Dirección Ge 
neral de Educación Normal. México, 1984 -
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1 . JUSTIFICACION 

Cuando el 23 de marzo de 1984 fue publicado en el Di~ 

ria Oficial de la Federación, el Acuerdo ~ue establece que la -

Educación Normal en su nivel inicial y en cualquiera de sus ti­

pos y especialidades pasaba a tener el grado académico de Lice~ 

ciatura, muchos profesores, sociólogos, pedagogos y personas i~ 

teresadas por el campo educativo, nos empezamos a preguntar so­

bre las causas de fondo que motivaron tal decisión. 

Algunas personas lo aceptaron con gusto por conside-­

rar que vendría a ser un avance para la educación mexicana, - -

otros más lo tomaron con recelo e incluso manifestaron de diveL 

sas maneras su inconformidad y un tercer sector de la población 

simplemente dejaba ver su asombro y/o indiferencia ante la pos­

tura de la Presidencia de la República. 

A varios años de haberse publicado y puesto en prácti 
ca dicho Acuerdo, se hace necesario realizar una revisi6n cuid! 

<losa sobre las condiciones y los primeros resultados que se - -

aprecian en cuanto a la práctica educativa en las escuelas nor­

males, así como los posibles cambios generados en la formación 

de los docentes egresados hasta hoy. 

La inquietud por conocer estos aspectos, se gener6 

por cinco razones principalmente: 

a) La posibilidad de realizar una investigación te6rica que te~ 

ga como punto de partida unu práctica docente en escuelas -­

formadoras de profesores de educación primaria, bujo los li­

neamientos del nuevo modelo académico. 

b) La facilidad de obtener documentos informativos que, en mu-­

chas ocasiones, no son publicados para ser adquiridos comer­

cialmente. 

c) La posibilidad de participar en las Asesorías Académicas que 

la Dirección General de Educación Normal proporciona semes-­

tralmente a los docentes de las escuelas normales. 

d) La posibilidad de sugerir cambios al currículum formal y - -



real del Plan de Estudios de la· Licer:ic_i~~ura en Educaci6n 

Primaria. 
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e) La importancia que reviste abordar un ter·reno- del campo edu­
cativo que poco ha sido analizado por los propios docentes -

de las escuelas normales. 

2. DELIMITACION DEL PROBLEMA. 

Muchas y frecuentes son las quejas que se escuchan -­

por parte de los docentes que laboran en los distintos niveles 

que estructuran el Sistema Educativo Mexicano {sobre todo en -­

los niveles medio-superior y superior), por considerar que en -

cada ciclo escolar el perfil de ingreso del estudiantado se va 

deteriorando cada vez más. En este sentido, se insiste -por 
ejemplo- en que los alumnos que llegan a niveles académicos s~ 

periores carecen de las habilidades y conocimientos elementales 

para poder realizar, analizar y comprender adecuadamente una -­

lectura; o bien, no manejan en forma correcta los elementos me­

todológicos que pudieran generarle aprendizajes verdaderamente 

significativos; por citar los aspectos que se mencionan con ma­

yor frecuencia. 

Ante esto, ~lgunos docentes de los niveles superiores, 

se encuentran en situaciones angustiantcs por querer subsanar -

estas dificultades, al mismo tiempo que a~urdan el programa del 

curso que les corresponde; otros, simplemente atienden el curso 

sin detenerse a mirar las deficiencias académic~s de sus alum-­

nos. No obstante, en ambos casos se llega a la conclusión de -

que los estudiantes de este nivel escolar, son sólo el producto 

de una deficiente formación académica que se inicia desde los -

primeros años de vida en la escuela. 

Es decir, es innegable que la adquisición de hábitos 

y el desarrollo de las habilidades, destrezas y conocimientos -

básicos de cualquier sujeto, son trabajados en los niveles de -

preescolar y primaria. 
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¿Qué es entonces lo que realmente ocurre durante este 
período de la vida escolar?, ¿por qué no ha sido posible obte-­

ner el producto humano perfilado, al concluir los niveles educ~ 

tivos inferiores? 

L~s respuestas a tales interrogantes pueden ser muchas¡ 

sin embargo, la más común hace referencia a la deficiente form~ 

ción del profesor de educación primaria {ni siquiera al de pr~ 

escolar) que no orienta la formación del niño en un sentido irr 
tegral, aún cuando s~ conoce que son muchos los factores que i~ 

tervienen en este proceso. 

No obstante, los planteamientos anteriores han hecho 

suponer, en distintos momentos de la historia de la educación -

en México, que al atender la formación del profesor de educa- -

ción primaria sería posible subsanar las deficiencias antes de~ 

critas y mejorar paulatinamente la calidad de la educación en -

nuestro país. 

Con esta intención y ante las deficiencias académicas 

que presenta la población mexicana, se inicia una nueva experie~ 

cia en la formación de los docentes al establecer como princi-­

pal requisito de ingreso el tener el grado académico de bachi-­

ller para realizar los estudios correspondientes que permitan -

ejercer la profesión de Liccncia~o cr. Educacién Primaria. 

De aquí surge el Plan de Estudios rle 1~ I.icenciatura 

en cuestión, como el objeto de estudio de la presente investig~ 

ción, tomando en cuenta que fue presentado como " ... un nuevo -

modelo pedagógico ... con la intención de elevar la calidad de la 

educación de los distintos niveles del sistema naciocal ... 11
(
4 ) 

Sin embargo, aún cuando un currículo resulte muy nov~ 

doso, es necesario crear las condiciones óptimas para que su im 

(4) Plan de Estudios de la Licenciatura en Educación Primaria. 
Secretaría de Educación Pública. Septiembre 1984, p.20 
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plementaci6n sea adecuada y ~e obtengan lqs logros esperados. 

Por tal motivo, en la presente in,·estigaci6n se ha -­

querido abordar el Plan de Estudios en cuestión, no sólo a par­

tir de su fundamentación teórir:o-metodológica, sino también de 

las posibilidades de cambio que se puedan generar en los futu-­

ros docentes, teniendo presente que 11 
••• en la cotidianidad de -

las interacciones entre proresor y alwnno se imponen de manera 

oculta estilos de vida, visiones del mundo, creencias y valores 

culturales e ideológicos.''(S) 

A partir de las consideraciones descritas en párrafos 

anteriores, se establecieron los objetii·os esneci.ficados en el 

siguiente apartado. 

3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION. 

a) Plantear, median· e la in•:estigación doctunental, las rel?e!. 

cusiones a.ue se '!?reducen en el ni· el educati•:o del l?Ueblo 

mexicano, al eleyar a ni·'.·el de Licenciatura la carrera de 

Profesor de Educación Primaria. 

b) Analizar en au.é medida la Licenciat'...l:!'a en Educación Prim~ 

ria revaloriza académica y socialmente la profesión magi~ 

terial. 

e} Inferir hasta qué punto la preparación del maestro es de­

terminante para lograr una transformación académica en el 

sistema educativo nacional. 

4. METODOLOGIA. 

El interés por la docencia y la urgente necesidad de 

influir en la formación del docente de educación Primaria, lle­

va a la búsC"ueda de una metodología alternativa cue uermita, --

(5} Estela Ruíz Larraguii·el. "Reflexiones sobre la realidad del 
Currículwn", en Perfiles Educativos Nº 29-30 CISE-UNAM. MéE­
co, 1985, P. 65 
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por un lado, cumplir con los objetivos propuestos en este trab~ 

jo y, por otro, realizar un análisis del Plan de Estudios de la 

Licenciatura en Educacíón Primaria. a partir de la experiencia 

misma de su aplicación; de tal manera que se puedan sugerir. -­

también en la práctica, las modificaciones pertinentes al Plan 

de Estudios en particular y a la formación docente en gen~ral. 

En la búsqueda de esta metodología, se ha decidido que la 

opción más adecuada, es el paradigma cualitativo, ( 6 ) que permi 

te dar a la investigación educativa(?) un carácter social al -

abordar al objeto de estudio precisamente desde esta dimensión, 

alejándose así del paradigma científico que ha sido desarrolla­

do por las ciencias naturales. 

En este orden de ideas, es preciso aclarar que esta -

metodología no sigue un esquema rígido, ni propone pasos o eta­

pas ligadas mecánicamente, sino que permite avanzar en el proc~ 

so de la investigación de una manera dialéctica; es decir, bri~ 

da la oportunidad de vincular el conocimiento teórico con la -­

práctica docente, buscando siempre transformar la realidad que 

se estudia. 

{6) El término de paradigma, hace referencia a la vía que sigue 
la investigación en un marco te6rico específi20. En 0ste -
sentido, el paradigma cualitativo es entendido como una co­
rriente metodológica que se encue1)tra en el extremo opuesto 
a la metodología cuantitativa. Aunque la metodología cuali 
tativa ha recibido alternativamente distintas denomir.acio-= 
nes {interpretativa, etnográfica, naturalista, etc.), se -
comparten principios comunes: el investigador es el instru­
mentó de medida; los estudios que se realizan son en peque­
fla csc~l~; no suele probar teorías o hip6tesis, más bien -­
pretende generarlas; no tiene reglas previas de procadimic~ 
to, etc. Vid: Rafael Bisquerra. Métodos de Ir1vestigaci6n 
Educativa. Edit. CEAC. España, 1989, p. 257 

(7) Se va a entender aquí a la investigaci6n educativa como ''un 
proceso indagatorio que centra centra su atención en las -
situaciones problemáticas que existen en los sistemas educa 
tivos de nuestro continente, el que forma parte integral d~ 
una sociedad que presenta conflictos y diferencias entre los 
diversos sectores que la conforman." Morales GÓmez. 1979. 
p. 49, cit. por Antón de Schutter. Investigación Participa­
tiva: Una Opción Metodo16gica para la Educaci6n de Adultos. 
CREFAL. México, 1985, p. 138 
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Así, se hace posible cue el c•1rrículwn uara la Licen­

ciatura en Educaci6n Primaria sea analizado tanto en su estruc­

tura te6rica, como en la metodológica, abarcando el as~ecto Fo::: 

mal y real (B) de dicho currículum. De esta manera, la -práctica 

educativa cotidiana se traslada también al terreno del análisis 

y la discusión como parte integrante del currículwn. 

En este sentido, se plantea la necesidad de sustentar 

la investigación bibliográf lca mediante el empleo de instrumen­

tos -que permitan dar mayor objetividad(g) a este trabajo- ca 

mo las fichas de trabajo para concentrar y resumir la informa-­

ci6n contenida en las fuentes docwnentales, basándose en Wla -­

técnica de análisis de contenido, de acuerdo con los objetivos 

planteados en párrafos anteriores. Así mismo, el uso de las f! 

chas bibliográficas y hemerográficas serán un apoyo fundamental. 

Sin embargo, no hay que ol\'idarse c:ue no s6lo se -pre­

tende el análisis del currículum formal a su interior, sino ta~ 

bién hacia el exterior, tomando en cuenta ~ue la realidad de la 

práctica educativa -en la mayo~ía de los casos- se torna dis­

tinta. Por esto, a la extensa bibliografía t"'.ue hasta hoy se ha 

publicado acerca del currículwn real o vi vide, <1o) se hace in-­

dispensable retomar la experiencia propia en la aplicaci6n del 

plan de estudios de la Licenciatura en Educación Primaria, des­

de la línea de formación pedag6gica, aunque no sea la intenci6n 

de este documento el desarrollo de una investigaci6n de campo. 

(8) 

(9) 

(1l) 

Cfr. Eduardo Remedí y A. Furlán. "Consideraciones al Docu-­
mento de Currículum", en ReYista Foro Universitario Nº 15 
STUNAM. México,1982. 
"La objetividad ..• se da en una relación peculiar del objeto 
te6rico (verdad, teoría, ley) con el objeto real ••. Lo obje­
tivo está en el objeto te6rico en cuanto que reproduce como 
objeto pensado (o en el pensamiento) lo real." Adolfo SánchEE 
vázouez, et al. La Filosofía y las Ciencias Sociales. Edit. 
Grijalbo. México, 1976, p.332 
Vid.: P. Jackson. La ''ida en Clase; Eduardo Remedí, Currícu 
lum y Accionar Docente: Roberto Follari, El currículum comO 
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Para tal efecto se propone aquí la utilizaci6n de la -

observaci6n participante, <11
> con el fiP de obtener información 

sobre las distintas dimensiones del trabajo docente, que resul-­

tan inaccesibles a tm investigador <ljeno a la práctica educa ti va 

de las escuelas normale3. Tal es el caso también de los trabajos 

escolares y de las entrevistas con las autoridades, -

profesores y estudiantes normalistas, que son susceptibles de 

convertirse en cualquier momento, en fuentes de informaci6n • 

••• práctica social; Francesco De Bartoloméis, La Escuela de 
Jornada Completa; Estela Ruíz L., Reflexiones sobre la reali 
dad del Curriculum, etc. 

(11) La observaci6n participante es una técnica en donde "· •• el 
observador se dedica a las actividades que está observando. 
Es u.no más del grupo objeto de estudio". Rafael Bisquerra, 
Op, Cit., p. 263 



CAPITULO II 

DESARROLLO HISTORICO 
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11 Formar un tipo de hombre, 
un nuevo hombre: 
ese ha sido el ideal de cada 
~poca hist6rica 11 • 

Vicente Lombardo Toledano. 



CAPITULO II 

DESARROLLO HISTORICO 
DE LA EDUCACION NORMAL PRIMARIA EN MEXICO 

Cuando se habla del estudio de la historia, generaime~ 

te se piensa en el conocimiento abstracto del pasado que sólo r~ 

mite a la relación de hechos, concepciones, aspiraciones, formas 

de vida, etc., que no se pueden cambiar y que, por ende, pareci~ 

ran ser inútiles. Sin embargo, "la historia bien entendidn. es -

la memoria social, merced a la cual se hn.ce inteligible la vida 

presente •••• <12 l 

En este sentido, no puede dársele a la historia de la 

educaci6n normal primaria en México, un carácter inútil o super­

fluo, sino más bien entenderla como un proceso de avance conjun­

to con la sociedad. Así, mientras que en un momento fue necesa­

rio apenas sistematizar las experiencias del trabajo docente pa­

ra concretarlas en un Plan de Estudios, hoy en día se ha consid~ 

rada importante realizar cambios radicales que prometen mejorar 

(12) Juan Brom. Para comprender la Historia. Edit. Nuestro.Tiempo. 
México, 1983, p. 29 
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la forrnaci6n de profesores para elevar la calidad de la educa- -

ci6n del pueblo mexicano. Por tal motivo, en el presente capit~ 

lo se hace una detallada descripci6n del avance que ha tenido la 

educaci6n normal primaria en nuestro país. 

l. EL ·MAESTRO DE LA EPOCA PREHISPANICA. 

Tomando en cuenta la evoluci6n cultural de los pueblos 

de esta época, puede decirse que los primeros maestros fueron -­

los ancianos de las tribus, que servían de modelo a seguir para 

las generaciones más j6venes. 

Poco a poco ia educación fue tomando el aspecto de in­

tencionada cuando los hombres se dieron cuenta de las ventajas -

que reporta el convivir en un mismo lugar. De esta manera, fue­

ron enseñando a las nuevas generaciones sus descubrimientos. Se 

trata de una naciente educaci6n que trajo consigo la necesidad -

de organizarla en formas adecuadas y permanentes, dando lugar al 

surgimiento de rudimentarias instituciones pedagógicas. 

cuando al final del período surge W1 politeísmo basado 

en el culto a la naturdleza, 1<.i. educaci6n vc1 adquiriendo rasgos 

salientes de W1 tr~dicionalismo peddgógico que se desenvuelve -­

particularmente en el pueblo azteca y en el maya, con caracterí~ 

ticas muy peculiares en cada uno de ellos. 

Esta situaci6n condujo a la necesidad de tener persa-­

nas especia·lizadas (brujos, sacerdotes, maestros de oficios,etc.) 

que se fueron encargando de la educaci6n de las nuevas generaci~ 

nes. 

Con el transcurrir del tiempo, la división y especial! 

zación del trabajo, fue haciéndose cada vez mayor, lo que llevó 

a pensar en la elecci6n de un solo gremio que se dedicara a per­

petuar las costwnbres de los pueblos; pero no pasó mucho tiempo 

para decidir que los sacerdotes eran los más acertados para ello. 
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De esta manera, al final del período prehispánico, a la clase s~ 

cerdotal se le concede la responsabilidad y el privilegio de en­

señar. 

2. LOS PRIMEROS INTENTOS DE FORMACION DOCENTE DURANTE LA EPOCA 
COLONIAL (1492-1810). 

El descubrimiento de América, la conquista de México y 

la colonizaci6n de la Nueva España, constituyen tres etapas de -

un mismo proceso histórico que vino a cambiar por completo las -

condiciones de vida del pueblo azteca. Entre otras cosas, el te 

rritorio ocupado por los grupos indígenas, fue nombrado por sus 

conquistadores (españoles) como "La Nueva España", que dependía 

del rey de España; éste regía los destinos de los países conqui~ 

tados mediante organismos residentes en la península y por cuer­

pos administrativos establecidos en América, coordinados por un 

Virrey, que representaba la máxima autoridad y que, auxiliado -­

por las 6rdenes de religiosos, fueron asumiendo poco a poco la -

tarea educativa del territorio recientemente conquistado. 

Desde el punto de vista educativo, la primera preocup~ 

ci6n que manifestaron los virreyes, se refería a la unificaci6n 

del idioma espafiol en sustitución de los idiomas aborígenes, ra­

z6n por la cual desde mediados del siglo XVIII se impuso en for­

ma oficial el idioma castellano, no s6lo con propósitos de ense­

fianza, sino también de índole política. 

De esta manera, se empezó a sentir la necesidad de una 

instrucci6n primaria que se inició en instituciones monásticas a 

cargo de sacerdotes; sin embargo, este tipo de instrucción era 

casi exclusiva para los novicios o pretendientes al ingreso de -

alguna orden religiosa. ¿Qué sucedía entonces con el resto de -

la poblaci6n? 

Las personas acomodadas llamaban a su propio doffiicilio 

a individuos capaces de impartir instrucción (generalmente cape-
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llanes o frailes). Esta situaci6n obligaba a un sector de la PE 
blaci6n a quedarse sin este tipo de educaci6n, por lo que en el 

Último ter·cio del siglo XVI empezaron a abrirse escuelas partic~ 

lares en la ciudad de México, instalados en el domicilio del pr~ 

pie preceptor. 

Para el año de 1586, existían ya muchas personas en la 

ciudad de México que tenían escuelas en las cuales se enseñaba a 

leer, escribir y contar, por lo que se consideró necesario que -

el virrey D. Alvaro Manrique expidiese una Ordenanza exigiendo -

licencia virreinal para tenerlas. 

Unos años más tarde (en 1600), otro virrey, D. Gaspar 

de ZÚñiga y Acevedo, confirmaba las Ordenanzas a que tenían que 

sujetarse dichas escuelas y el personal que ahí laborara, por lo 

que analizó ia "Ordenanza de los Maestros del Nobilísimo Arte de 

Leer, Escribir y Contarº, primer documento en el que se precisa­

ron los requisitos para ser docente y que estaba compuesto por -

diez cláusulas: 

la. La Ciudad, Justicia y Regimiento nombra­
rán dos maestros, "los más peri tos y exper-­
tos que hubiere", para que vi si ten todas las 
escuelas y examinen a los maestros de las -­
mismas, a fin de otorgarles, caso de merecer 
la, su carta de examen. -
2a. El que hubiere de ser maestro, no ha de 
ser negro, ni mulato, ni indio¡ y siendo es­
pañol, ha de dar informaci6n de '1ida y cos-­
tumbres y de ser cristiano viejo. 
Ja. Los maestros han de saber: leer romance 
en libros y cartas misivas y procesos¡ y es­
cribir las formas de letras siguientes: re-­
dondillo grande y más mediano, y chico¡ bas­
tardillo grande, y más mediano, y chico. 
4a. Han de saber también las cinco reglas de 
cuenta guarisma, que son: sumar, restar, mul 
tiplicar, medio partir y partir por entero;­
Y además, stunar cuenta castellana. 
5a. Si algWlo se pusiese a enseñar sin ser -
examinado, que se le cierre la escuela, man-



dándole, con pena de veinte pesos de oro co­
mún, no la use hasta ser visto y examinado ••• 
6a. Que las escuelas deberían quedar, una de 
otra, por lo menos a dos cuadras en cuadro. 
?a. Queda prohibida la escuela para niñas, -
debiendo recibir niños. 
Ba. Que el maestro titulado, o sea el posee­
dor de carta"de examen, enseñe personalmente 
y no se valga de persona alguna que lo haga 
en su lugar. 
9a. Que las personas que tuvieren tiendas de 
legumbres o mercadería, no debían tener esa.e 
la ••• 
loa.Enseñanza de la doctrina cristiana, y m~ 
do y orden de ayudar a misa.(13) 
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Estas Ordenanzas fueron aprobadas por el virrey Don -­

Gaspar de Zúñiga y Acevedo en enero de 1601 y estuvieron en vi-­

gor todo el siglo XVII, aunque no acept6 el que se negara a los 

negros, indios y mulatos el derecho de enseñar, por lo cual éstos 

pudieron ejercer la profesi6n de maestros hasta 1709, año en que 

el Duque de Albuquerque demanda que el magisterio s610 sea ejer­

cido por españoles. Sin embargo, el que tuvieran ya un permiso 

oficial para ejercer la docencia, no garantiz6 una buena remune­

raci6n, ni un buen prestigio. Al respecto, Don Agustín Rivera, 

en su obra La Filosofía en la Nueva España, dice:" El oficio de -

maestro de escuela era una de las más tristes situaciones a que 

podía llegar un hombre. No era una profesión honorífica porque 

no era un empleo municipal y público, sino un oficio rutinario y 

privado, como el de sastre remend6n11 

A pesar de esto, fueron surgiendo varios tipos de es-­

cuelas destinadas a la enseñanza elemental, pero no se hablaba -

de una escuela para maestros. 

(13)Francisco Larroyo. Historia Comparada de la Educaci6n en -
México. Edit. Porrúa. 18a. ed. México, 1983, p. 117 
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Estas Ordenanzas fueron aprobadas por el virrey Don -­

Gaspar de Zúñi1a y Acevedo en enero de 1601 y estuvieron en vi-­

gor todo el siglo XVII, aunque no acept6 el que se negara a los 

negros, indios y mulatos el derecho de enseñar, por lo cual ést0'3 

pudieron ejercer la profesi6n de maestros hasta 1709, afio en que 

el Duque de Albuquerque demanda que el magisterio s6lo sea ejer­

cido por españoles. Sin embargo, el que tuvieran ya un permiso 

oficial para ejercer la docenci?, no garantiz6 una buena remune­

raci6n, ni un buen prestigio. Al respecto, Don Agustín Rivera, 

en su obra La Filosofía en la Nueva España, dice:" El oficio de -

maestro de escuela era una de las más tristes situaciones a que 

podía llegar un hombre. No era una profesi6n honorífica porque 

no era un empleo municipal y público, sino un oficio rutinario y 

privado, como el de sastre remend6n.'' 

A pesar de esto, fueron surgiendo varios tipos de es-­

cuelas destinadas a la enseñanza elemental, pero no se hablaba -

de una escuela para maestros. 

{13)Francisco Larroyo. Historia Comparada de la Educaci6n en -
México. Edit. Porrúa. lBa. ed. México, 1983, p. 117 
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En la medida en que se asentaba la colonia, fue neces~ 

ria una mejor preparaci6n, pues las circunstancias lo reclamaban; 

de esta manera fue tomando ct~so la enseñanza elemental, la se-­

gunda enseñanza y la superior (que era la Universidad). Pero -­

aún así, la preparaci6n del maestro de primaria continuó por mu­

cho tiempo sujeta a los requisitos que ya se han citado, sin que 

influyeran todavía las ideas pedagógicas que durante el siglo -­

XVIII se gestaron en España, pues todavía hacia el siglo XIX la 

enseñanza elemental s6lo tuvo Wl impulso legislativo. Es decir, 

en la Constituci6n de Cadiz (1812) se ordenaba que en todos los 

pueblos de la monarquía se establecieran escuelas de primeras l~ 

tras, pero de hecho la escuela elemental continuaba en un estado 

de postraci6n. En contraste con el movimiento en favor de la -­

educaci6n científica superior, los maestros de instrucción ele-­

mental con poca preparación, continuaban enseñando lectura, es-­

cri tura, cálculo y catecismo. 

3, EL MAGISTERIO MEXICANO DURANTE Y DESPUES DEL MOVIMIENTO DE -
INDEPENDENCIA (1810-1882). 

En la obra de la Independencia de México, la educación 

tuvo peculiar y notoria importancia, pues poco a poco se fue da~ 

do en América un movimiento cada vez más riguroso en favor de la 

cultura francesa. sobre todo, las ideas liberales que determin~ 

ron en Francia la Revolución de 1789, fueron infiltrándose en t~ 

das las capas sociales de la Nueva España, con sus consiguientes 

efectos. 

Durante los once años de lucha, las escuelas se conviE 

tieron en cuarteles y el dinero destinado a sostenerlas, se in-­

vertía en la guerra¡ los peri6dicos y los manifiestos fueron los 

verdaderos educadores de la época. 

Bajo esta situación, era evidente que la guerra de in­

dependencia trajera consigo una notoria desorganizaci6n política 
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y social que influy6 fatalmente sobre la organizaci6n docente 

del país. Los establecimientos fundados o sostenidos por el el~ 

ro, decayeron como el clero mismo, pues ya estaba debilitado el 

fervor religioso y acentuada la pobreza y la inseguridad¡ así, -

la mayoría de las 6rdenes religiosas ya no trataron de fundar e~ 

cuelas y muchas de las que existían se cerraron. 

Por su parte, el Estado tampoco podía dar soluci6n a J3 

problemática, por lo que la iniciativa privada toma las riendas 

de la educación mexicana. 

Es por esto que en febrero de 1822 se fund6 en la ciu­

dad de México, la Compañía Lancasteriana por Manuel Condoniú, -­

Agustín Buenrostro, coronel Eulogio Villaurrutia, Manuel Fernán­

dez Aguado, Eduardo Turreau e Ignacio Rivoll para subvenir a la 

falta de maestros y, al mismo tiempo, atender la educaci6n ele-­

mental. El sistema lancasteriano (también llamado de enseñanza 

mutua) fue inventado por los ingleses Bell y Lancaster. Este 

sistema consiste en que el maestro, en vez de ejercer de modo d~ 

recto las tareas de instructor, alecciona previamente a los alt1!!! 

nos más avanzados (los monitores) para que éstos a su vez prepa­

ren a otros 10 6 20 alumnos más. 

En ese mismo año y con tales actividades, la Compañía 

pudo fundar la primera escuela que llev6 el nombre de "El Sol", 

bajo la direcci6n del profesor Andrés Gonzále= Millán y qued6 -­

instalada en la Sala del Secreto del viejo edificio de la Inqui­

sición. Al año siguiente (1823) la Compañía fund6 la s~gunda de 

sus escuelas en el convento de los Betlemitas, cedido por el go­

bierno; esta escuela recibi6 el nombre de "Filantropía" y se pu­

so en manos del profesor Turreau e Ignacio Rivoll. Esta segunda 

institución tuvo una influencia decisiva puesto que ya contó con 

un reglamento que dio después los lineamientos a todos los plan­

teles creados por la Compañía. 
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A partir de aquí, se habla ya de una ense~anza exclus! 

va para la formaci6n de proEesores de nivel elemental¡ por esto, 

el regl~ento llevaba el siguiente título "Reglamento de la Es-­

cuela Mutua Normal titulada Filantropía". 

Debido al buen éxito y la simpatía de que gozaron es-­

tos establecimientos, más tarde le fueron donados a la compañía 

otros ex-conventos, con lo que poco a poco se fue extendiendo e~ 

ta experiencia a lo largo del territorio nacional, tal fue el ca 

so de Oaxaca (1824), zacatecas {1825), Guadalajara y Chiapas - -

(1828). Pero además de esto, por decreto, el 26 de octubre de -

1842 la Compañía fue erigida en Direcci6n General de Instrucci6n 

Primaria en toda la naci6n; situaci6n que la motivó todavía más 

para seguir trabajando con empeño: abrió oposiciones para apro-­

bar los libros de texto¡ intensificó la organización de escuelas 

normales lancasterianas; fW1d6 planteles en Querétaro, San Luis 

Potosí, Zacatecas, Oaxaca, Puebla, Nuevo Le6n, Veracruz, Durang~ 

Jalisco,Chihuahua, México, sinaloa, Tabasco, Michoacán, Coahuila, 

y Baja California. 

No obstante que, en 1845, lu Compañía ya no tuvo a su 

cargo la Dirección Oficial de la Enseñanza Primaria, continuaron 

sus esfuerzos en favor de ésta, de w1a mejor preparaci6n de los 

maestros en servicio, de instruir a nuevos docentes y de buscar 

para éstos una mayor remill1eración. 

Con estas inquietudes, en 1850, se modific6 el plan de 

enseñanza de las normales, que desde la fundación de las prime-­

ras escuelas lancasterianas sólo contemplaban tres aspectos: le~ 

tura, escritura y cálculo elemental. Para estas fechas, se aña­

dieron: la doctrina cristiana, catecismo político, elementos de 

urbanidad y gramática castellana. Hacia el año de 1867, se in-­

tensific6 todavía más, agregando: geografía, geometría y dibujo; 

todo esto bajo los efectos de los nuevos avances pedagógicos que 

en poco tiempo promovieron una transformación de los métodos la~ 
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casterianos y dieron lugar a la creaci6n de las Leyes Orgánicas 

de Instrucci6n Pública. 

De esta manera, a pesar de los méritos contraídos, el 

empeño y la influencia que tuvo, llegó un momento (1870) en que 

la Compañía Lancasteriana empezó rápidamente a decaer. Esta si­

tuación se debió a dos causas principalmente: 

•.• unas intrínsecas y dimanadas del sistema 
mismo, recomendable en su tiempo y en su ép~ 
ca, pero ineficaz de todo punto para reali-­
zar y poder ser acomodado a los progresos de 
la ciencia pedagógica ••• ; otras extrínsecas, 
fundadas en que tanto el Gobierno General co 
rno el Municipio, empezaron a fundar y a sos= 
tener mejores escuelas primarias, cambiando 
lentamente el sistema y acomodándose en cier 
to grado a los adelantos de la época.(14) -

De los adelantos a los que se ha hecho referencia, es 

necesario mencionar el surgimiento de la teoría pedag6gica pro-­

piamente dicha, que da lugar a reflexiones científicas acerca de 

la naturaleza y método de la educaci6n y, al mismo tiempo, a la 

preocupaci6n por una organizaci6n más formal de las escuelas de~ 

tinadas a la formaci6n de profesores de educaci6n elemental. 

Con los primeros ensayos te6ricos sobre pedagogía, sur 

gen una serie de publicaciones que van despertando conciencia -­

del problema educativo (en cuanto a calidad y organizaci6n); de 

los primeros ejemplares se pueden mencionar: 

El Porvenir de la Niñez, 6rgano de la socie­
dad lancasteriana; El Inspector de Instruc-­
ci6n Primaria, que circulaba en el interior 
de la República y se editaba en zacatecas; -
la Escuela de Primeras Letras, editado por -
una sociedad de maestros del Estado de Guana 
juato; La Esperanza, publicaci6n que circul~ 
ba en el Estado de Campeche; La Siempreviva, 
de M~rida y llena de ideas feministas; La -­
voz de la Instrucci6n, editado en México, y 

(14)Idem, p. 232 



La Enseñanza, editado en México y en Nueva 
York,(15) 
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De tales publicaciones, la penúltima (La voz de la In~ 

trucci6n), tuvo un peso decisivo para la decadencia de la Compa­

i'íía Lancasteriana; su autor, Don Antonio P. Castilla, fue quien 

trató de superar la enseñanza mutua, proponiendo el sistema si-­

multáneo y el sistema mixto, con lo que dio las primeras leccio­

nes importantes de didáctica al profesorado mexicano en la capi­

tal de la República. El sistema simultáneo consiste en formar -

distintos grupos de niños, según su grado de instrucci6n, de mo­

do que la lección dada a lU1 niño la escuchen y la aprovechen to­

dos los disctpulos de la misma sección; pero como se descubrieron 

varios inconvenientes con este tipo de enseñanza, se combin6 con 

el sistema mixto, que consiste en hacerse auxiliar por W10 o más 

profesores adjW1tos. 

De ambos sistemas se desprendieron las preocupaciones 

relativas al método de enseñanza, de donde se originaron los mé­

todos analítico y sintético que formaron parte de los contenidos 

trabajados en las escuelas normales. 

Por otro lado, Antonio P. castilla !;e ocupó de los pr!:? 

blemas concernientes a la enseñanza normal y después de hacer uu. 

severa crítica del estado en que se encontraban las institucion~ 

destinadas a este efecto, propone la creaci6n de una red de es-­

tas escuelas y una normal cent.i•ctl superior en la capital; además, 

estudia la organización de los planteles y las condiciones que -

deben llenar tcJ.nto los aspirantes como los egresados de la carr~ 

ra del magisterio. 

Estas inquietudes encontraron eco en muchos pedagogos, 

de los que sobresali6 Protasio Tagle quien, por primera vez en -

México, ordena que se redacten programas de enseñanza de cada -­

una de las asignaturas del Plan de Estudios de las Escuelas Nor-

(15) Idem, p. 290 
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males y de las escuelas de enseñanza elemental¡ creando adernás,-

1as Academias de Profesores, las cuales se ocuparían, en peri6di 

cas y frecuentes reuniones, de problemas de pedagogía práctica,­

que posteriormente dieron lugar al Congreso Higiénico Pedag6gico 

(1882), donde se presentaron y discutieron los conceptos educati:_ 

vos de esa generaci6n de maestros. 

Con todo, no es posible olvidar que esta etapa de la 

educación en México, se va desenvolviendo en el ambiente de la -

Intervenci6n Francesa y del Imperio, del Triunfo de la República 

con el gobierno acentuadamente liberal de Benito Juárez y de la 

época porfiriana que necesariamente influyeron también para que 

en 1890 (después de 68 años de existencia) fuera disuelta por -­

completo la Compañía Lancasteriana. Las escuelas de este tipo -

que se encontraban en la ciudad de México, pasaron a manos del -

gobierno federal. 

4. LA IMPORTANCIA DE LA ESCUELA MODELO DE ORIZABA EN LA FORMA-­
CION DE PROFESORES (1883-1910). 

Los intentos sistemáticos y verdaderamente formales de 

la educaci6n normal, se iniciaron con los avances pedag6gicos de 

La Escuela Modelo de Orizaba fundada por Enrique Laubscher. 

En la evoluci6n de este plantel hay que distinguir dos 

etapas: durante la primera de ellas (1883), fue una escuela pri 

maria en donde el plan de estudios superaba en mucho los de las 

escuelas elementales que existían hasta el momento; para la se-­

gunda etapa (1885), la obra de esta instituci6n se amplía con la 

fundación de una Academia Normal; es decir, se imparten cursos -

de perfeccionamiento para profesores, con base en un moderno pla1 

de estudios, en cuya e1aboraci6n y aplicación particip6 el peda­

gogo suizo Enrique C. Rébsamen. (Ver Apéndice) 

La enseñanza de la pedagogía en esta academia, Signifi 

c6 una verdadera renovaci6n respecto al tratamiento de estos te-
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mas en la vida docente del pats. Por primera vez se diseñ6 un -

plan sistemático en los programas de ciencias pedag6gicas,C 16 }que 

pudo realizarse en l~ forma prevista. 

L<J. academia tt<.'.'O tal éxito que repercuti6 en todo el -

país; los maestros que en ella estudiaban se convirtieron en pr~ 

pagadores de este impulso pedag6gico y se hizo evidente la nece-

5jdad de ftmdar instituciones semejantes. Ante el progreso de -

los alwnnos, el gobernador Juan Enríquez, decidió continuar la -

reforma educativa en el estado de Veracruz, por lo que en marzo 

de 1886 se establecieron las escuelas de distrito en los princi­

pales centros urbanos del estado, escuelas que fueron dirigidas 

por alumnos de la academia. En diciembre de ese mismo ai'í.o, el -

gobernador Enr.íquez fund6 la Escuela Normal de Jalapa, que venía 

a cubrir los requerimíentos educativos del estado y consolidaba 

la reforma educativa en esa entidad. 

El éxito que se obtuvo en veracruz, oblig6 a pensar en 

que la necesidad de formar maestros era urgente e inaplazable y 

por esta razón se encomend6 a Ignacio Manuel Altamirano, la ela­

boraci6n de un proyecto p¿ir.:i establecer una escuela normal en la 

ciudad de México, mismo que fue pues to en marchct una. vez que se 

present6 y fue aprobado por el Congreso de la Unión. De esta ma 

nera, el 24 de febrero de 1887, se inaugur6 la Escuela Normal p~ 

ra Profesores en la ciudad de México en la calle de Santa Teresa 

y bajo la dirección del profesor Miguel Serrano. 

Este nuevo plantel cont6 también con una primaria ane>a 

y una escuela de párvulos¡ la primera fue dirigida por Enrique -

Laubscher y a la profesora Munguía se le encomend6 la segunda. 

En realidad, la idea de la flll1daci6n de escuelas norm~ 

les en México, no era nueva. Muchos años atrás se había pensado 

(16) Para detalles de los Planes de Estudio de la Educaci6n Nor­
mal Primaria, Ver Apéndice. 
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ya en crear este tipo de instituciones, puesto que es una conse­

cuente necesidad de la enseñanza, la existencia de maestros que 

deban impartirla; incltiso se puede decir que algunos estados de 

la República ya habían fundado escuelas normales aunque muy rud2:_ 

mentarias. Dentro de éstas cabe mencionar 1a Escuela Normal Mi~ 

ta, de San Luis Potosí, instituída en 1849, y la Escuela Normal 

del Estado, fW1dada en Guadalajara en 1881, sin olvidar, por su­

puesto, aquéllas norm3les que fueron creadas bajo la direcci6n -

de la Compañía Lancasteriana. Sin embargo, hasta la creaci6n de 

la Normal de Jalapa, que tenía tma forma de trabajo más sistemá­

tica y organizada, se comprendi6 que era inaplazable la fundacién 

de instituciones de este tipo en la capital de la República. 

De tal suerte, la Escuela Normal para Profesores en la 

capital de la República, comienza a funcionar en 1887 (como se 

mencion6 en párrafos anteriores) con un plan de estudios que -­

constaba de cincuenta y cuatro cursos, distribuidos en cuatro años, 

pero dada su extensi6n (que venía a constituir un excesivo trab~ 

jo para los alwnnos) hacia 1892 se aument6 a cinco añoS el peri~ 

do de escolaridad. Antes, en 1890, se había inaugurado ya la E~ 

cuela Normal para Profesores de Instrucci6n Primaria, con una or 

ganización semejante a la que tenia la Escuela Normal para Prof~ 

sores. 

La fundaci6n de las dos escuelas normales, vino a po-­

ner término a la facultad que hasta entonces ejercía el Ayunta-­

miento de México de otorgar los títulos de profesores a personas 

que carecían de la preparaci6n necesaria para el ejercicio de la 

docencia. 

El entusiasmo y el esfuerzo dedicados durante esta et~ 

·pa a la creación de escuelas normales, provocó que para el año -

de 1900, funcionaran en el país 45 instituciones de este tipo. 

Con esto, era necesario coordinar su funcionamiento, por lo que 

en agosto de 1901, se nombr6 a Rébsamen Director General de 
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Enseft.anza Normal. 

Un año más tarde, en 1902, el plan de estudios de la -

Escuela Normal pd"a Profesores, resultaba obsoleto, por lo que -

se modific6 totalmenLe. De acuerdo con el nuevo plan, la escue­

la formaría dos tipos de profesores: el destinado a la escuela -

primaria elemental, que implicaba cuatro años de estudios, y el 

destinado a la esc 1J.ela primn.ria superior, que se cursaba en seis 

años. En ambos planes se consideraban materias de cultura gene­

ral y las de carácter pedag6gico. (ver Apéndice) 

Para 1908, se consideró que los cursos de estudios su­

periores deberían tener un carácter voluntario para aquellos pr~ 

fesores que desearan perfeccionar sus conocimientos una vez con­

cluida su carrera y que las normales primarias deberían de form<:r 

tul solo tipo de maestro. Al ser aceptadas estas consideraciones, 

en 1910 se fWld6 la Escuela Nacional de Altos Estudios, con el -

fin de fortalecer la formación de profesores y, aWlque no se es­

tableció como escuela normal, es innegable que uno de sus gran-­

des propósitos era la preparaci6n de maestros que atendieran la 

docencia en los niveles sup.:;r.i.wres de l.:i. .:!dUCQ.ci6n. 

Muy cerca de concluir el régimen del general Díaz, la 

escuela normal fue dotada de un nuevo edificio que tuvo lugar en 

la Calzada México-Tacuba. Sin embargo, en estos Últimos avances 

ya no tuvo participación el pedagogo Enrique c. Rébsamen, pues -

en 1904, murió siendo Director de EnseñQ.n=a Normal, por lo que -

se hizo necesario designar como sucesor al profesor Alberto Co-­

rrea, quien continuó la labor de Rébsamen haciendo de la escuela 

normal un centro de atención pedagógica en México. 

5. LA CRISIS EN LA FORMACION DE PROFESORES (1910-1924). 

Para 1910, la desigualdad social y el régimen de inju~ 

ticia y opresi6n que privaba en el porfirismo, eran tan profun-­

dos" que se habían convertido en obstáculos que impedían el desa-
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I'l'.'Ollo del país. E:sta situaci6n provocó que en toda ia nación 

se viera la urgente necesidad de un cambío que transformara la 

organizaci6n sociaecon6mica y política que se vivía, raz6n por 

la cual se da inicio a la Revoluci6n !'-!exicana; esto es, un movi­

miento social reivindicativo que provocó el descuido de los pla!;_ 

teles educativos mientras maestros y estudiantes participaron -­

acertadamente en la lucha. 

El caótico estado que prevalecía en el país, impidió -

establecer un contacto entre la pedagogía mexicana y las nuevas 

doctrinas de la pedagogía mundial (sobre todo durante los prime­

ros aftas de la Revolución). Sin embargo, la intenci6n de avanzar 

en este campo hizo que la generaci6n de pedagogos de la primera 

década del siglo XX, llevaran a cabo los Congresos Nacionales de 

educación primaria en 1911, 1912 y 1914 (en diferentes estados -

de la República), planteando cuestiones de vital importancia ta­

les como: el mejoramiento del plan de estudios de las escuelas -

normales primarias. la conveniencia de t.mificar dicho plan en t~ 

da la República, el empleo de textos en la escuela primaría, etc. 

Para 1916, cont:inuando lu discusi6n en torno a los pl~ 

nes de estudio, ge produjo un debate entre los profesores de las 

escuelas normales. Un grupo pedía la modernizaci6n de las asig­

naturas pedag6gícas, tratando de incorporar la materia de Ciencia 

de la educación, mientras el grupo oposí tor calificaba de ºext~ 

jerista" dichas orientaciones; pero en realidad, lo importante -

de este hecho es que se comenzaba a conocer en México (aunque -­

con serias limitaciones, como ya se rnencion6), la corriente ped~ 

g6gica que ha tenido mayor influencia en el campo de la educa- -

cí6n contemporánea, la llamada ºPedagogía de la Acci6n 11
, que su­

per6 la enseñanza objetiva de base positivista mediante la in- -

.fluencia de doctrinas y publicaciones de John Dewey, Kerschens­

teiner, Ferriére, Claparéde, Stanley Hall y Lorenzo Luzuriaga, -

entre otros. 
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En este contexto, se adopta una nueva concepci6n de la 

educaci6n nacional, al ser promulgada la Constituci6n Mexicana -

de 1917, que en su Artículo 3º deja claro que la responsabilidad 

educativa pasa a depender directamente de los gobiernos estata-­

les puesto que la federaci6n no puede actuar para subsanar las 

necesidades educativas imperantes en el pais. Sin embargo, la -

incapacidad organizativa y financiera de los estados limitó la -

acci6n educati.vo. Por esto, mediante una reforma constitucional 

se cre6 en 1921, la secretaría de Educaci6n Pública con faculta­

des par.J. establecer escuelas en todo el país. rero t.:imbién, "con 

el establecimiento de la Secretaría de Educación Pública se ini­

ci6 el proyecto educativo de la Revoluci6n MexicaniJ. 11 , (
1íl encam,i 

nado hacia la integraci6n de los gr•..lpos indígenas y campesinos. 

Derivado de este proyecto, el maestro se convirti6 en 

un verdadero trabajador social, conocido también con el nombre -

de misionero, con lo que se super6 -por un tiempo- un problema 

hoy muy latente: el abandono y desarraigo de los maestros en las 

áreas rurales. 

En 1922 surgen las escuelas normales rurales y, su re­

glamento en 1926. A partir del año siguiente el plan de estu- -

dios se complementó con la capacitaci6n de los alwnnos en mate~ 

rias agrícolas y ganaderas, con el fin de que promovieran el de­

sarrollo de la comunidad. (Ver Apéndice) 

Por su parte, la Escuela Normal para Profesores de la 

ciudad de México, no había recibido una atenci6n considerable, -

pues tanto la lucha armada como la consecuente inestabilidad de 

los gobiernos, fueron circWlstancias determinantes de este hecho, 

una de cuyas manifestaciones fue el cambio constante de autorid~ 

des durante el periodo de 1910 a 1917: lapso en el que se suce­

dieron diez directores, entre los que se pueden mencionar a Lu::io 

(17) José Angel Pescador Osuna. La Formación del Magisterio en -
México. Revista Perfiles Educativos No. 3 Nueva Epoca. CISE­
UNAM, oct-dic. 1983, p. 2 
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Cabrera, Leopoldo Kiel, Luis de la Brena y Leopoldo Camarena. A 

esto podemos affadir el desalojo del edificio de la Escuela Nor-­

mal para Profesores, con el fin de trasladarlo a san Ildefonso. 

Todos estos .factores provocaron el deterioro y la cri­

sis de las instituciones formadoras de docentes, que s6lo se vi6 

reestablecida con la intervención del profesor Lauro Aguirre en 

1924. 

6. LA REORGANIZACION DE LA EDUCACION NORMAL (1924-1931). 

Al terminar el movimiento armado que se inici6 en 1910, 

el profesor Lauro Aguirre recibió la encomienda de elaborar un -

proyecto para reformar la educación normal, puesto que se estaban 

gestando cambios en la educación primaria que no podían ser elu­

didos ni por los maestros en ejercicio, ni por los que se esta-­

ban formando en la escuela normal. 

En un principio sólo se intentaba responder al docume_!! 

to que se expidió en diciembre de 1923 bajo la denominaci6n de 

"Bases para la Organizaci6n de la Escuela Primaria conforme al 

Principio cle la Acciln"; en est<:i.s bases quedaban formulados los 

principios de la educaci6n activa que se estaban apenas conocie~ 

do en nuestro país. Para 1924, de manera precipitada, se aplicó 

la reforma sin hacer cambios en la escuela normal~ es decir, sin 

dar una previa preparaci6n a los futuros docentes. Esto provoc6 

algunas opiniones al respecto, de las cuale!:i, lu tiue manifestab.:i 

mayor claridad fue la del profesor Daniel Delgadillo. 

Es innegable que la escuela normal actualme~ 
te no llena ya sus fines: formadora de maes­
tros para las escuelas primarias. El brill~ 
te discurso ••• del c. Ministro del ramo, mar­
ca nuevos derroteros a la educación primaria, 
y de acuerdo con los mismos, si ésta ha de -
continuar maestros primarios. En consecuen­
cia es indispensable no proponer una mejora, 
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sino cambiar radicalmente su organizaci6n ••• < 18 ) 

La reestructuraci6n era ya un requerimiento de las au­

toridades y de los maestros, por esto en 1924, Lauro Aguirre as~ 

mi6 esta responsabilidad llevando a cabo varias acciones, entre 

las que se cuenta la fusi6n de las normales de la capital en una 

sola (incluyendo la vieja Escuela Normal de Profesores), bajo el 

significativo nombre de Escuela Nacional de Maestros y concebida 

ya como un gran centro escolar con objetivos bien concretos: 'tp:r 

un lado, actualizar la educaci6n normal para que, estando acorde 

con las necesidades de la época, prepara a los alwnnos según los 

principios de la acci6n, y por otro, incremente la formaci6n de 

maestros". { 19 ) 

Conforme al proyecto de reforma, dicho plantel se con­

vertía en un centro profesional que graduara maestros rurales, -

maestros misioneros, maestros técnicos, educadoras de jardines 

de niffos y maestros primarios (incluso se capacitaba a maestros 

en servicio no titulados). 

Por otra parte, la escuela normal cont6 con un Jardín 

de niños, una Primaria Anexa y la Escuela propiamente Profesio-­

nal que comprendía cursos diurnos y cursos nocturnos. 

Importantes reformas se produjeron también en .el plan 

de estudios, aumentando la carrera a seis años (incluida la se-­

cundaria). se consider6 también que la enseñanza que se impar-­

tiera en. la instituci6n debería ser coeducativa. se postul6 la 

obligación de impartir cursos modernos de pedagogía sobre la ba­

se del conocimiento del niño mexicana;· se suprimieron las meted~ 

logías especiales en beneficio de las técnicas globales de ense­

ñanza y, por Último, se organizaron procedimientos para fomentar 

el cambio de conducta, utilizando el convencimiento y despertan­

( 18 l Daniel Delgadillo, cit. por: D.C. Jiménez. Historia de la Es 
cuela Nacional de Maestros, México. Talleres Gráficos de la­
Naci6n. México, 1975, p. 80 

( 19) Martha Eugenia Curiel Méndez. 11 La Educaci6n Normal", en Histo 
ria de la Educaci6n Pública en México. Fernando Solana, comP., 
Edit. Fondo de Cultura Econ6mica, México, 1982, p. 446 
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do el sentid~ de responsabilidad del alumno. 

La escuela f avoreci6 además la integración y reorient~ 

ci6n de otras instituciones semejantes, que al ver el éxito de -

la Escuela Nacional de Maestros, adoptaron sus planes de estudio 

para aplicarlos en las localidades en las que funcionaban. 

Esta época gloriosa de la instituci6n Formadora de 

maestros, lleg6 a su Fin en 1928 con la muerte del profesor Lau­

ro Aguirre y poco a poco se fue retornando a los tradicionales -

procedimientos de enseñanza¡ la escuela fue decayendo hasta per­

der su unidad al volver -como antaño- al establecimiento de -­

dos planteles: uno femenino y otro masculino. De esta manera, -

para 1931 se iniciaba un nuevo período de crisis y conflictos, -

tanto en la educaci6n normal, como en el país en general. 

7. EL MAGISTERIO Y LA EDUCACION SOCIALISTA (1931-1940). 

De 1927 a 1934 México vivi6 una época de conFlictos, -

inseguridad y contradicciones que repercutieron de manera oblig~ 

da en el sector educativo, por lo que, en las postrimerías del -

gobierno de Pascual Ortiz Rubio (siendo Secretario de Educación 

Pública el Lic. Narciso Bassols), cambia de rumbo hacia el laic~ 

mo.-

Ante tal situaci6n, el clero reaccion6 con violencia -

porque la nueva orientaci6n educativa limitaba la labor cat6lica 

que se llevaba a cabo en las escuelas particulares. Los debates 

entre las diferentes tendencias terminaron por cristalizar en la 

reforma del Artículo 3º Constitucional, que se redact6 y aprob6 

en los siguientes términos: 

La educaci6n que imparta el Estado será so­
cialista y, además de excluir toda doctrina 
religiosa, combatirá el fanatismo y los pre 
juicios, para lo cual la escuela organizará 
sus enseffanzas y actividades en forma que -
permita crear en la juventud un concepto ra 
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social. ( 20) 
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Dicha reforma constitucional fue aprobada en octubre -

de 1934 y entr6 en vigor en diciembre de ese mismo año, fecha en 

que ocup6 la presidencia de la República el general Lázaro cárde 

nas. 

En el régimen de cárdenas se desarrolló, con una con-­

cepci6n socialista, el llamado Plan Sexenal (de manera semejante 

al Plan Quinquenal de los rusos). Dicho plan incluía metas muy 

ambiciosas en materia educativa que finalmente no fueron logra-­

das .en su totalidad. Sin embargo, 10 más importante de esta et~ 

pa -aparte de la expansión cuantitativa- fue la orientaci6n de 

los contenidos educativos hacia una concepci6n progresista de la 

educación que fue calificada como socialista. 

Fueron muchos los medios que se emplearon para implan­

tar este tipo de educaci6n, pero sin lugar a dudas, los maestros 

representaron un factor básico. A partir de aquí, la Secretaría 

de Educaci6n puso en marcha proyectos para formar alunmos de las 

escuelas normales y para capacitar a los maestros en servicio. 

Para los primeros, se modific6 el plan de estudios con el fin de 

introducir el socialismo a través de nuevos cursos como: el dere 

cho obrero, el derecho educativo, la teoría del cooperativismo, 

el arte y la literatura al servicio del proletariado, la geogra­

fía econ6mica y social, la historia de la educaci6n socialista, 

la ética y estética marxista, etc., y evidentemente hubo el in-­

tente de asimilar algunas técnicas pedag6gicas famosas en Rusia; 

el politecnismo y la organizaci6n del trabajo en tres rubros: la 

naturaleza, el trabajo y la sociedad. 

(20)Villar, de la T. et al., Historia Documental de México. 1964 
Vol. II, p. 651, cit. por Martha Eugenia Curiel Méndez, -

Idem, p. 448 
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Para capacitar a los maestros en servicio, se trataron 

de vincular las metas generales de la educaci6n socialista con -

la docencia mediante la edici6n de publicaciones que sirvieran -

al maestro para establecer los procedimientos que debería llevar 

dentro del aula, la organización de conferencias sobre la pedag~ 

gía socialista y la creación del Instituto de Orientaci6n Socia­

lista para supervisar que en la práctica se siguiera esta línea 

educativa; además se publicaron libros de texto como 11 Simiente" 

{de G. Lucio), "México Nuevo" (de Manuel Vázquez Andrade) y "De.§_ 

pierta11 (de Carmela Coxgaya Ri vas), cuyo contenido se caracteri­

zaba por atacar a la religi6n y defender los derechos de los tr~ 

bajadores y campesinos, mediante amplias explicaciones sobre pr~ 

cesas estudiados por Marx (como la automatización y enajenaci6n 

del obrero, la sobreproducción y el desempleo, etc.). 

A ello se agrega la simpatía que existía en el ambien­

te por el comunismo y por la Unión Soviética¡ se cantaba la In-­

ternacional, se pasaban películas que alababan todo lo que suce­

día en ese país y, en competencias deportivas, se animaba a WlO 

de los bandos con porras como la siguiente: 

¡Libro, hoz y martillo, escuela, campo y 
taller. 
Libro, hoz y martillo, escuela, campo y 
taller. 
Arriba nuestros campeones que nunca·saben 
perder!(21) 

No obstante todas estas manifestaciones que se vivie-­

ron durante el cardenismo, lo cierto fue que la educaci6n socia­

lista se enfrent6 a muchos problemas, de los cuales cabe mencio­

nar aquéllos referentes al sector magisterial. El primero, era 

la insuficiencia de maestros para la cantidad de niHos en edad -

( 21) victoria Lerner. La Educación Socialista. Edi t. El Colegio 
de México. Col. Historia de la Revoluci6n Mexicana No. 17 
M~xico, 1979, p. 88 
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de educarse; pero esto era difícil de resolver porque la profe-­

si6n no brindaba muchos alicientes, al contrario, los malos suel 

dos y la dificultad de mejorar hacían que los maestros procura-­

sen cambiar de trabajo. 

Económicamente, los maestros estaban mal retribuí.dos, 

sobre todo aquéllos que trabajaban en el área rural y sufrían i!!_ 

seguridad laboral, pues permanentemente estaban expuestos a ser 

despedidos. Ante esta si tuaci6n, el general cárdenas awnent6 -­

los sueldos, hizo algunas leyes para beneficiarlos (por ejemplo, 

arnpli6 la ley de "seguros del maestro"), cubrió los salarios a -

quienes les adeudaban y repuso a los maestros cesados injustame!!. 

te, incluso les dio armas para que se defendieran de los ataq-...ies 

de sus enemigos. 

Pero lo más importante al respecto, f~e animarlos a mi. 

ficarse para defender mejor sus intereses; de aquí surgieron, 

por ejemplo, la Confederaci6n Mexicana de Maestros y la Confede­

raci6n Nacional de Trabajadores de la Enseñanza. La primera te­

nía entre sus afiliados a maestros rurales y era conservadora; -

la segunda agrupaba más bien a maestros federales y desde sus -­

orígenes fue izquierdista. Por estas divergencias no fue fácil 

que estos dos bandos se integraran en un solo frente. Los pla-­

nes para formarlo empezaron en diciembre de 1934 y tras de mu- -

chas intentos, hasta 1943 se integr6 el sindicato del magisterio 

con tendencias izquierdistas moderadas: el Sindicato Nacional de 

Trabajadores de la Educaci6n (SNTE). 

Por otra parte, más serio era el problema de la def i-­

cien te preparaci6n académica de los maestros existentes,( 22 ) ha-

(22) En este sentido, se pueden tomar en cuenta algW1as cifras: 
de los 32,657 maestros de primaria, s6lo tenían título de -
primaria elemental 2,577 y ?,888 de primaria superior; en -
total, menos de la tercera parte del cuerpo magisterial. 
ver: El Nacional, 26 de febrero de 1935, p. 6 1a. secc., -­
cit. por : Idem, p. 108 
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bía maestros que s610 tenían tres o cuatro affos de primaria y 

con esta limitada formaci6n tenían que ponerse a enseñar una ed~ 

cación socialista. Aunque el gobierno quiso atender esta probl~ 

rnática (como ya se mencion6 en párrafos anteriores), con el tie~ 

po se comprendió que era una verdadera dificultad preparar rápi­

damente al magisterio nacional. "El maestro, formado dentro de 

una ideología diferente, con un carácter eminentemente conserva­

dor, no había recibido la preparaci6n suficiente dentro de la f~ 

losofía socialista!1(
23 > El asunto alcanzó tal magnitud que fue 

necesario hacer una campaña para que los maestros se instruyeran 

solos y dejasen de pedir orientaci6n a la Secretaría de Educa- -

ci6n Pública. 

Ante este panorama, poco a poco se fue perdiendo simp~ 

tía por este tipo de educación e incluso se llegó a la desilu- -

si6n. varios maestros insistían en que era conveniente dar mar­

cha atrás. Al mismo tiempo se retiraron de la circulaci6n los -

libros de texto más radicales y salieron de la SEP varias perso­

nas conocidas como "rojillos 0 • 

Se plante6 también que el contenido marxista fue lo -­

que provoc6 confusi6n y, por lo tanto, no Uebía ser lo esencial, 

u ••• habría que analizar las preocupaciones sociales y políticas. 

Lo sobresaliente es la denuncia de las fuerzas sociales que ex-­

plotan al trabajador, el capitalista y el terrateniente en primff' 

lugar, después la iglesia que predica resignaci6n ••. y el ejérci­

to que reprime al pueblo cuando intenta luchar por mayor liber-­

tad y justicia ... C24 l 

De esta manera, surgen otros objetivos en el ambiente, 

por ejemplo: 

1) Integrar a la mujer a la vida nacional, dándole derechos poli 

tices y económicos. 

(23) Jos~ Angel Pescador Osuna, op. cit., p. 4 
(24) Victoria Lerner, op. cit., p. 94 
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2) Extirpar enfermedades y vicios de la sociedad mexicana. 

Sin pretender hacer en este espacio Wlª valoraci6n del 

r~gimen de cárdenas en su totalidad, es importante mencionar que 

la orientaci6n que le infW1di6 a la educaci6n durante su gobier­

no, trajo beneficios a varios sectores: los obreros, campesinos 

y, sobre todo, al magisterio naciona1.< 25 > 

B. LA EDUCACION NORMAL DURANTE EL PERIODO DE LA UNIDAD NACIONAL 
(1940-1958). 

Las reformas educativas hechas durante el período de -

Lázaro cárdenas, fueron canceladas en la época del presidente M~ 

nuel Avila camacho, conservando únicamente, la facultad del est~ 

do para impartir la educaci6n, agregando ia igualación de los 

planes de estudio de las normales urbanas y rurales, tratando de 

distinguirlas sólo por el medio socioecon6mico en que se encolltt!: 

ban. La tesis en esta materia durante la época, fue la doctrina 

de la Unidad Naciona1.' 26 l 

Inicialmente, Luis sánchez Pontón, estuvo encargado de 

dirigir la secretaría del ramo, pero al poco tiempo fue sustituf 

do por Octavio véjar vázquez, quien se di6 a la tarea de redac-­

tar la Ley Orgánica de Educación, reg1arnentarid del Artículo 3º 

Constitucional; docwnento en el que se fijaba la pauta general -

de la política educativa que se pensaba adoptar:nacionalismo,uni 

dad nacional, espiritualidad y cooperación con la iniciativa pr! 

vada. 

De este modo, se empezó a reformar la orientación edu­

cativa para lo cual se pensó en "moralizar" al magisterio, pero 

con este propósito se empleó una táctica violenta e inadecuada -

que se convirtió en una persecusi6n policíaca contra los maEStros 

( 25} Vale la pena mencionar que en este período se .fundó la Escue 
la Normal de Educaci6n Física (1936) y se restableci6 la Es: 
cuela Normal para Maestros No Titulados (1938). Vid: Franci.§_ 
co Larroyo, op. cit., p. 496 

(26) Vid: José Angel Pescador Osuna, op. cit., p. 4 
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simpatizadores de los principios revolucionarios. Con esta acti 

tud, Véjar vázquez produjo al interior del magisterio, un estado 

de malestar que oblig6 al presidente de la República a aceptar -

su renuncia a1 car~o de Secreturio de Educación en 1943, dejando 

en su lugar al Dr. Jaime Torres Bodet, quien continuó la orient~ 

ci6n educativa en pro de la unidad nacional. 

Siguiendo la política de pequeños cambios, se dedic6 a 

preparar el camino para realizar la reforma del Artículo 3º Con.§_ 

titucional. Con este propósito se insta16 en 1944 la Comisi6n -

Revisora y Coordinadora de Planes Educativos, Programas y Textos 

Escolares, para adecuarlos a los grandes lineamientos que, según 

Torres Bodet, deberían guiar a la educación: la paz, la democra­

cia y la justicia social. 

Tiempo después, la Comisión llev6 a cabo la reforma de 

los programas educativos para las escuelas primarias de la Repú­

blica, lo mismo en las urbanas que en las rurales. Ante estos -

cambios, fue necesario transformar los programas de las normales 

y, en el mismo sentido, se l.Ulificaron los planes de estudio de -

las normales urbanas y rurales; se introdujeron materias como -­

etimologías, literatura, lógica, higiene, mineralogía, cosmogra­

fía, y se dio mayor importancia a las de contenido pedag6gico. 

Además,en 1944, se llev6 a cabo el primer Congreso N~ 

cional de Educaci6n Normal en Saltillo,soahuila,{ 2?) en donde se 

manifest6 una urgente necesidad de 11 profesionalizar11 la carrera. 

de maestro, apartándola del carácter de instituci6n de segunda -

enseñanza y exigiendo para el ingreso a los colegios correspon-­

dien tes que los estudiantes hubiesen pasado con éxito satisfact~ 

rio la escuela secundaria y la preparatoria. 

(27) Para las conclusiones ampliadas y detalladas de este Congre 
so, Vid: Sebastián Cárdenas Vázquez. Ciento Cincuenta Años­
en la Formaci6n de Maestros Mexicanos. Consejo Naciorial Téc 
nico de la Educaci6n. Col. Cuadernos 110. 8 México, 1984, _-:, 
p. 98-101 
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Como resultado de este primer Congreso, se atendieron 

otras demandas del sector magisterial, que provocaron la creaci6n 

del Instituto de Capacitaci6n del Magisterio en diciembre de ese 

mismo año y doce meses más tarde, la Escuela Normal Superior. 

El éxito de este Encuentro, motiv6 también para que en 

1945, se realizara el segW1do Congreso Nacional de Educaci6n NO,! 

mal en Monterrey, N1.te'10 León, cuyas conclusiones estaban encami­

nadas fwidamentalmente a afrontar la situación internacional de 

postguerra. ( 2 8 ) 

No puede negarse que, ante la problemática econ6mica a 

nivel nacional, y la crítica situaci6n a nivel internacional, la 

participaci6n de Jaime Torres Bodet durante la administraci6n de 

Avila Cama.cho, fue factCI'decisivo para no desntender al sector -

educativo. 

Por su parte, el régimen de Miguel Alemán, mantuvo vi­

gente la unificaci6n de planes y programas de escuelas urbanas y 

rurales. El Licenciado Manuel Gual Vidal -secretario de la SEF­

consider6 necesaria la creaci6n de un organjsmo que dirigiera, -

administrara y resolvier·a la problemática de las escuelas norma­

les exclusivamente; por esto, en 1947, se creó la Dirccci6n de -

Ensef1anza Normal con la cual se logra reestablecer la Escuela N~ 

cional de Maestros de1 deterioro en que se encontraba desde que 

estuvo al frente de la SEP Octavio Véjar vázquez. 

El nuevo secretario de Educaci6n, Lic. Gual Vidal, CO!!, 

front6 el problema de la unidad nacional a la luz de LU'la nueva -

política sOcial que trataba de apoyarse en la industrialización -

y recuperación econ6mica del país. Su respuesta fue la planifi­

cación de la llamada ºescuela unificada:'< 29 ) dándole a la ense-­

( 28) Idem., p. 101-120 
(29) Este tipo de escuela es adoptada en Europa a raíz del caos 

mundial que produjo la guerra; viene a ser un sistema que .f_a 
cilita el acceso a la enseñanza media y superior (general y 
técnico) al mayor nÚ!11.ero posible de alumnos y no s6lo a los 
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~anza elemental W1 acentuado carácter práctico, pero sin hacer -

reformas al plan de estudio de las normales. 

En este afán de integraci6n entre los atributos de la 

comunidad local y los designios de la naci6n, la centralizaci6n 

se hizo sentir en todos los aspectos de la vida pero, sobre tocb, 

los propósitos en el ámbito educativo fracasaron. El resultado 

final fue que la escuela mexicana qued6 mutilada, incompleta, al 

reducir su trabajo a la pura enseñanza de los niños dentro de los 

términos de un programa de estudios que nada tenía que ver con -

los problemas de su comunidad, con un calendario y lll1 horario -­

prefijado para toda la República. 

No obstante, un rengl6n importantísimo en el que puso 

todo su empeño el secretario Gual Vidal, fue la construcci6n de 

edificios escolares, que desde 1948 fue un prop6si to permanente 

y sostenido para la Naci6n. 

Para diciembre de 1952 y hasta 1958¡ esto es, durante 

el mandato presidencial del Lic. Adolfo Ruíz Cortines, la obra -

educativa tuvo en general un difícil y limitado desarrollo, con­

trariamente a los progresos y rendimientos obtenidos en otros r~ 

mas de la administraci6u. 

El Lic. José Angel Ceniceros, titular de la Secretaría 

de Educación Pública, no consigui6 mejorar el estado de cosas h~ 

redado de las administraciones anteriores, a pesar de sus esfue~ 

zas. Fue necesario entonces, aceptar que la etapa de la Unidad 

Nacional -mantenida durante quince años- arrojaba sus saldos -

en este sexenio y llegaba a una situación de crisis. 

Fue en esta administraci6n gubernamental, cuando se -­

plantearon los grandes problemas de la educaci6n nacional. Con 

••• que pueden. Vid: Isidro Castillo. México, sus Revoluciones -
Sociales y la Educaci6n. México. Edit. Gobierno del Estado de 
Michoacán. 1976 Tomo IV, p. 75 
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sinceridad, el presidente hizo un balance objetivo de la educa-­

ci6n en su informe del primero de septiembre de 1958: 

11 Los niños en edad escolar en el país, suman 
siete millones cuatrocientos mil; se inscri-
bieron en escuelas federales, dos millones -
novecientos mil, y W1 mill6n y medio en esta 
tales, mu.ni-=ipales y particulares:. En suma7 
cuatro millones cuo.trocier.tos mil. Tres mi-
llones de niños, incluidos los de las comtmi 
dades indígenas, lo informo con profunda pe= 
na, quedaron al margen de la enseñanza. 1( 30) 

El magisterio por su parte, tuvo una significativa PªE 
ticipaci6n en las juntas, congresos, conferencias, mesas redan-­

das, academias, etc., a que fue convocado por el Secretario del 

ramo, llegando a conclusiones muy importantes sobre la reforma -

de la enseñanza primaria rural, urbana y normal. Ya al finali-­

zar el período presidencial se cre6 el Consejo Técnico de la EdE; 

caci6n que elaboró un plan de educaci6n pública nacional. 

No obstante, vale la pena mencionar que en el marco de 

esta crítica situaci6n, en 1954 se llev6 a cabo en la ciudad de 

México, la Junta Nacional de Educaci6n Normal, en donde se expr!2. 

saba la necesidad de formar un nuevo tipo de maestro a partir de 

modificar sustanciulmentc el sistema de educación normal que se 

encontraba vigente. En este sentido se consider6 que la escuela 

normal debería ser" ••• un centro de enseñanza superior, teniendo 

en cuenta que la misi6n del educador no es o no debe ser de cat~ 

goría social ni cultural inferior a la del médico, el ingeniero, 

el abogado, etc., todos los cuales se forman en instituciones s~ 

periores y universitarias. 0 <31 ) 

Estas expresiones y otras muchas que se manifestaban -

en las publicaciones del sindicato de los maestros, corno en "Re.!_ 

(30) Idem, p. 99 
(31) La Profesionalizaci6n de la Educaci6n Normal en México. Cu~ 

dernos/SEP. México, 1984, p. 14 
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vindicaci6n 11 y la revista "La política mexicana", dejaban ver s~ 

veras críticas al sistema con el fin de componer el estado de e~ 

sas. 

9, LAS NUEVAS DIRECTRICES DE LA EDUCACION NORMAL (1958-1970), 

Hacia 1958, el licenciado Adolfo L6pez Matees, tom6 PE 

sesión como presidente de la República y durante su período de -

gobierno, puso especial empeño en la formaci6n y mejoramiento de 

los docentes porque el inicio de su administraci6n coincidi6 con 

la represi6n del movimiento magisterial y quiso ganarse la slmp~ 

tía del profesorado. Para esto, es llamado por segunda ocasión 

el Dr. Jaime Torres Bodet con el fin de dirigir la Secretaría de 

Educaci6n Pública. 

Al darse cuenta Je la problemática, el ministro de ed~ 

caci6n, propuso un pla~ conjunto que tendría una duraci6n de once 

años y que se llam6 "Plan Nacional para el Mejoramiento y la E~ 

tensión de la Educación Primaria", mismo que traería también ca~ 

bias en la educación normal. 

Factores indispensables para llevar a cabo el plan - -

eran: el económico para solventar la demanda de los servicios -­

educativos y la capacidad para formar a un personal docente más 

numeroso y más competente, pues se consideraba que el valor de -

cualquier plan de expansi6n de la educaci6n primaria dependería 

de la seriedad con que se lograra la preparación de los maestros 

que tendrían que ejecutarlo. 

Una campaña de a1f abetizaci6n -decía Bodet-, 
puede muy bien admitir la colaboraci6n espon 
tánea de todos los que acepten asociarse a ~ 
ella como instructores¡ pero organizar un ~ 
sistema de educación escolar sobre el 11 empi­
rismo11 de decenas de millares de mentores im 
provisados sería tm error oneroso para el -~ 
país, de ahí que surgieran tres recomendacio 
nes .•. : la creaci6n de cuatro centros regio~ 
nales de enseñanza normal¡ el robustecimien-



to de las escuelas normales existentes, y la 
ampliaci6n de los servicios del Instituto Fe 
deral de Capacitaci6n del Magisterio. Las 
nuevas plazas de maestros titulados se reser 
varían para los egresados de las escuelas -= 
normales, ••• dispuestos a trabajar en los si­
tios en que su concurso fuese más necesario 
al país; de otro modo ningún plan sería via­
ble. (32) 
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En respuesta a esta demanda, en 1959, el Consejo Naci~ 

nal Técnico de la Educaci6n envi6 al secretario del ramo, los -­

proyectos de nuevos planes de estudio para las escuelas normales. 

De esta manera, los planes se ajustaron a los requerimientos del 

plan de once años, implantándose en 1960, con carácter experime~ 

tal, en los Centros Normales Regionales de Iguala y Ciudad Guz-­

mAn. 

Las nuevas reformas respondían a la idea de profesion!:. 

lizar la carrera magisterial estableciendo cuatro años de estu-­

dio, divididos en dos ciclos de enseñanza perfectamente defini-­

dos, con un sentido de progresi6n y continuidad. En el ciclo -­

que comprendía el primer año de la carrera se daban al estudian­

te los conocimientos teóricos, científicos y prácticos que com-­

plementaran la cultura general del normalista, mientras que el -

ciclo profesional comprendía dos años de es~udio y tmo de exten­

si6n docente. (Ver Apéndice) 

una característica importante en la estructura del nu~ 

vo plan consistía en que las asignaturas se organizaban para su 

desarrollo en cursos semestrales (a raz6n de tres en cada semes­

tre durante los tres años de estudios), en tanto que las activi­

dades tenían carácter anual. Además, el plan recomendaba el abC!!, 

dono de los métodos puramente expositivos, sustituidos por otras 

(32) Jaime Torres Bodet. Comentario del Plan Nacional para el M~ 
joramiento y la Extensi6n de la Educadi6n Primaria. Univer­
sidad Pedag6gica Nacional. México, 1979, p. 31 
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metodologías en las que se acentuaba .la dinámica de trabajo de -

grupo. 

La técnica de la enseñanza de ·todas las asignaturas y 

actividades que integraban el plan de estudios, era trabajada en 

la materia de 11 Técnica de la Enseñanza", a la cual se dedicaban 

catorce horas semanales de clase para que los futuros profesores 

tuvieran la oportunidad de estar en contacto con los alwnnos de 

las escuelas primarias dos días por se:-ndna durante todo el año,­

en tma práctica escolar permanente y previamente planeada. 

El complemento en la formaci6n del normalista era el -

año de extensi6n docente, durante el cual se realizaba el servi­

cio social, asesorándose aún por su escuela normal. 

Esta reforma se puso en marcha en todo el sistema de -

enseñanza normal a partir de 1963. Paralelamente a estos esfueE 

zos, la Secretaría de Educaci6n Pública inici6 la distribuci6n -

de libros de texto gratuitos en el nivel e1ementa1< 33 J y poste-­

riormente fueron entregados también a los estudiantes normalis-­

tas y a los profesores en ejercicio para que se familiarizaran -

con lo que vencría a ser illlo de sus instrumentos básicos de tra­

bajo. 

Al tomar posesi6n de la presidencia de la República el 

licenciado Gustavo o!az Ordaz (1964), fue nombrado ministro del 

ramo de educaci6n el Lic. Agustín Yáñez, quien continu6 con el -

plan de once años, la campaña de alfabetización y el desarrollo 

de la educación técnica, elemental y superior, haciendo esfuerzo 

(33) El reparto gratuito de libros de texto existió ya en la ép~ 
ca porf iriana y algunos gobiernos revolucionarios también -
lo llevaron a cabo, adquiriendo los ejemplares de las libre 
rías para hacer la consiguiente donaci6n. Lo nuevo en este 
período era que la SEP se encargaría de redactar y ordenar 
la impresión de los libros para repartirlos gratuitamente -
en toda la República, para lo cual se creó la Comisi6n Na-­
cional de Libros de Texto Gratuitos, dependiente de la SEP. 
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por tecnificar la ensef'lanza mediante la radio y la televisi6n. 

Por su parte, las escuelas normales y los maestros en 

servicio, no fueron preferentes durante el sexenio. Por el con­

trario, a las normales se les restó fuerza. En 1969 se dispuso 

la separación de los ciclos, en cuya virtud catorce de las que -

fueron normales rurales pasaron a ser escuelas secundarias. Igual 

suerte corrieron las secundarias anexas a la Escuela Nacional de 

Maestros. 

En estas condiciones, el altunnado de las normales fed~ 

rales creci6 mínimamente y en algunos casos disminuyó. S6lo las 

Escuelas Normales para Profesores de Centros de capacitaci6n pa­

ra el Trabajo, pudieron doblar su matrícula, porque les favore-­

cía ia preparación gubernamental por vincular la educaci6n con -

la producci6n. 

Sin olvidar que la situaci6n educativa del país era di 

fícil debido al movimiento estudiantil de 1968, el Consejo Naci~ 

nal Técnico de la Educaci6n celebr6 el IV Congreso de Educaci6n 

Normal; muy probablemente con la intenci6n de reorganizar el es­

tado de cosas que se sucedieron en 1968. 

Una de las preocupaciones de este Congreso, insistía -

en aumentar la cultura rreneral de los estudiantes normalistas m~ 

diante la reorganizaci6n del currículo correspondiente, de tal -

manera que los profesores en su ejercicio profesional fueran ca­

paces de conducir adecuadamente la adquisici6n de los conocimi~ 

tos y realizar las tareas formativas que implica la educación 

primaria. 

Otra de las preocupaciones de este Congreso fue la fo!: 

mulaci6n de los objetivos de la educaci6n normal, sumamente nec~ 

sarios para la organizaci6n del plan de estudios. De esta forma, 

se consideraron como objetivos generales los siguientesJ 34 ) 

a) La formación de maestros de enseñanza primaria, que 

consideren la profesión como terminal y no como estación de tr~ 
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sito hacia otras carreras. 

b) La incorporaci6n de 1a educaci6n normal a nivel pr~ 

fesional. 

e) Dotar al futuro maestro de una cultura general s61i 

da. 

Establecidos ya los objetivos generales, se pas6 a di~ 

cutir sobre el establecimiento, como requisito para ingresar a -

las escuelas normales, de haber cursado el bachillerato, ante lo 

cual se concluy6 lo siguiente: 

En primer lugar es indispensable definir el 
nivel de la carrera de profesor de enseñanza 
primaria. Actualmente tiene un carácter de -
carrera de nivel medio y las crecientes nece 
sidades del país para su desarrollo exigen = 
que en un plazo más o menos cercano se le -­
conceda la categoría de carrera de nivel su­
perior, que reclama como antecedente de estu 
dios el bachillerato. De momento, sin embar 
go, una decisi6n de tal naturaleza trastorna 
ría profundamente todo el sistema, no s6lo = 
de enseñanza normal, sino aún el de enseñan­
za primaria y media, ya que el magisterio -­
graduado con anterioridad estaría en condi-­
ciones de desventaja y el escalaf6n sufriría 
cambios radicales¡ por tanto, la jerarquía -
de l~ profesión debe elevarse, por ahora con 
otros mecanismos ••. ( 3 5) 

Uno de esos mecanismos consisti6 en ampliar la carrera 

profesional de tres a cuatro años. Además se separ6 el ciclo s~ 

cundario, adscrito a las escuelas normales, integrándolo a su n! 

vel y, por Último, se convino la reorganización de planes y pro­

gramas de estudio con un mayor equilibrio de los contenidos de -

cultura general y de las asignaturas de tipo técnico. 

10. EL PASADO RECIENTE DE LA EDUCACIO~ NORMAL (1970-1984). 

Al gobierno del licenciado Luis Echeverría Alvarez, le 

(34) Martha Eugenia Curiel l!endez, op. cit., p. 457 
( 35 J Idem., p. 458 
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tocaba la tarea de recuperar la imagen del Estado frente a la s~ 

ciedad y a los estudiantes. Los -entonces recientes- acantee! 

mientes de Tlatelolco, el deterioro de la economía que se venía 

agudizando y los saldos sociales que arrojaba la estrategia de -

desarrollo del país, exigían una :-espuesta si se quería evitar 

W1a crisis de legitimidad. 

Echeverría Alvarez encontr6 en el "desarrollo compart! 

do", en la "reforma educativa" y en el "diálogoº los planteamie!!, 

tos que constituirían algunas de las principales directrices de 

su régimen y, aunque el sexenio se inici6 con la represi6n del -

10 de junio de 1971, el interés por recuperar el apoyo social i!!! 

puso al sector público una intensa actividad, fundamentalmente -

en el ámbito educativo, a cargo del licenciado Víctor Bravo Ahu­

ja. 

Los servicios se expandieron y diversificaron notable­

mente, además de multiplicarse las instituciones. La reforma -­

educativa fue el planteamiento básico que recorri6 todos los ni­

veles. Se anunciaba una reforma integral y participativa que -­

ayudara al sujeto a desarrollar su capacidad de reflexión crítica. 

El nuevo lema era "aprender a aprender". 

De esta manera, el nuevo gobierno quiso colocar a la -

educaci6n en una situaci6n "privilegiada", planteando básicamen­

te: atenci6n preferente a las zonas marginadas, diferencias de -

los contenidos educativos de acuerdo a las realidades regionales 

del país, métodos activos encaminados a desarrollar la creativi­

dad y la mente crítica de los educandos, descentralización admi­

nistrativa de los servicios educativos, mayor énfasis en la edu­

cación técnica, modificación de planes de estudio de enseñanza 

media (con un doble carácter: terminal y propedéutico), etc. 

Paralelamente a estas iniciativas, el sexenio echeve-­

rrista quiso dar un impulso restaurador con respecto a la educa­

ción normal primaria fundamentalmente en lo referente a la matr! 
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cula; sin embargo, la mayor parte de los a1umnos que ingresaban 

a esta profesi6n, quedaron en manos de particulares, pues 11 •• por 

razones presupuestales y de futuros compromisos laborales, los~ 

chazados seguían encontrando refugio en las normales particular-es 

con la esperanza de encontrar p:steriormffite U1a plaza m el s=ctcr. u< 3ó) 

Por otro lado, las normales federales siguieron enfre~ 

tan~o precarias condiciones que fueron generai'.itlo muchas inquiet~ 

des en los docentes. Esta situación se canaliz6 a través de la 

Dirección General de Mejoramiento Profesional del Magisterio\37} 

estableciendo las Licenciaturas en Educación Preescolar y en Ed~ 

caci6n Primaria. El programa se inició en 1975, a través de CUE_ 

sos abiertos que se complementaban con talleres durante el ~o. 

Aunque había improvis~ci6n en los cursos1 en el diseño de los~ 

gramas y en la selecci6n del persona1 1 para los maestros era ca­

si la única opci6n de actuali zaci6n 1 que " ••• además o.frecía pequ~ 

ffos estímulos -puntos escalafonarios y el aumento de 750 pesos 

mensuales a quienes acreditaran los cursos-. 11 (3S) 

Junto con este proceso se .fueron haciendo cambios sus­

tanciales en los libros de texto de la educación primaria1 incoE 

parando aspectos fundamentales de la educaci6n activa; hecho que 

necesariamente repercutió en la enseñanza normal, puesto que en 

1972, al realizarse la Asamblea Nacional de Educaci6n Normal se 

re.formó el Plan de Estudios de 1969, para atender las nuevas exi 

gencias de la educación básica. Las modi.ficaciones no lesiona~ 

ron de manera esencial el contenido del plan 69, pero en el año 

de 1975, se llevó a cabo una nueva reforma que dur6 poco tiempo, 

(36) Magdalena Gómez Rivera, et al. Política Educativa en México 
3. México, UPN-SEP: 1981, p. 98 

(37) En 1971, el Instituto Pederal de Capacitación del Magistecio, 
cambió de nombre, al de Dirección General de Mejoramiento -
Profesional del Magisterio, con el objeto de ofrecer a los 
maestros en servicio una asesoría permanente y procurar su 
actualización. 

(38) Víctor Bravo Ahuja y José Antonio Carranza. La Obra Educa­
tiva. SEP., 1976, p. 154 



55 

al reestructurar el plan de estudios en ese mismo affo. 

Las innovaciones en el Plan de 1975 generaron algW'los 

problemas, sobre todo porque los cursos que se ofrecían a los -­

maestros de normal para presentarles la nueva forma de trabajo,­

eran de baja calidad. Al respecto, es interesante destacar la -

declaración que hizo el Movimiento Revolucionario del Magisterio 

(MRM) hacia 197G: 

La situación por la que pasa actualmente la 
enseñanza normal es de lo más confusa y con 
tradictoria. Confusa, porque maestros y -~ 
alwnnos ignoran el contenido programático -
de muchas de las materias que deberán desa­
rrollar y cursar respectivamente en el ya -
próximo año lectivo, segWldo del plan rees­
tructurado. confusa además, porque buena -
parte de los maestros no sabe a ciencia - -
cierta qué materia explicarán ••• Contradic­
toria porque a la vez se desarrollan tres -
planes diferentes en los mismos planteles;­
el de 1969, 1972 y 1975.(39) 

En suma, en el terreno de la educaci6n normal, el peri 

oda 1970-1976, se caracteriz6 no s6lo por controversias e impli­

caciones en torno a los planes, sino que gener6 un significativo 

aumento de la matrícula. 

La Última parte de la década de los setenta, registr6 

cambios muy importantes en el sistema educativo nacional y en la 

educaci6n normal en particular. El impacto de 1a creciente y 

aguda crisis econ6mica de 1976, se dej6 sentir en este sector 

que, para este año, era atendido por el licenciado PorFirio Mu-­

ffoz Ledo, formando parte del gabinete del nuevo gobierno presidi 

do por el Licenciado José L6pez Portillo. 

Esta nueva etapa de la historia de la educaci6n en Mé­

xico, se abri6 con un discurso que aunque hacía referencia a las 

circunstancias adversas en las que se encontraba el país (recie~ 

(39) Movimiento Revolucionario del Magisterio, 1976. Cit. por: 
José Angel Pescador Osuna, Op. Cit., p. 6 



56 

te devaluación, inflación acelerada, abierta crisis econ6mica y 

financiera, graves desigualdades sociales, etc.), no fue pesimi~ 

ta porque se proponía alcanzar niveles mínimos de bienestar en -

alimentación, salud, vivienda y educaci6n. 

Durante el régimen, estos aspectos fueron abordados a 

nivel de discurso unas veces y otras con acciones y programas.Al 

sector educativo, se le encomendó la tarea de elaborar el Plan -

Nacional de Educación¡ el resultado fue tm trabajo que se limit~ 

ba a presentar una serie de programas y objetivos coordinados -­

por cuatro grandes ejes: 

a) Afirmar el carácter democrático y popular de la edu 

caci6n. 

b) Elevar la eficiencia de la educación para promover 

el desarrollo integral del hombre. 

c) Vincular más estrechamente el servicio educativo al 

proceso de desarrollo. 

d) Comprometer en esta obra la responsabilidad de to--

dos. 

Hacia 1978, Muñoz Ledo es sustituído en el cargo por -

Fernando Solana, a quien le correspondi6 coordinar w1a de las a~ 

cienes más importantes durante el sexenio de José L6pez Portillo 

en lo referente a la formación de maestros: la creaci6n de la -­

Universidad Pedag6gica Nacional, que obedeci6 más bien a un com­

promiso astunido por L6pez Portillo durante su candidatura. Se -

cre6 en 1978 pero sin proyecto previo definido, lo que le ha pr~ 

vacado serios problemas; entre otros, era de esperarse que el n~ 

cleo de la UPN fuera de la Escuela Normal Superior que muy pronto 

entr6 en una situaci6n crítica, pues básicamente las finalidades 

de una y otra instituciones resultaron ser paralelas y análogas, 

por lo que es muy probable que al correr del tiempo se fusionen 

ambas dependencias de la SEP para evitar repeticiones académicas. 
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Concretamente, el Artículo 3º del Decreto Presidencial 

por el que se crea la Universidad Pedag6gica Nacional, le seffala 

una triple función: 

I. Docencia de tipo superior, 
II. Investigación científica en materia educa 

tiva y disciplinas afines, y 
III. Difusión de conocimientos relacionados -­

con la educación y la cultura en general. ( 40) 

Sin embargo, a pesar de que el programa de gobierno h~ 

bía contemplado el mejoramiento de la calidad de la educaci6n 

normal, con excepción de la creación de la UPN, nada se había h~ 

cho al respecto. 

Por esto, en 1979 se empieza a discutir al interior de 

la SEP la forma de mejorar la educación normal, para lo cual se 

proponen cambios que corresponderían a los previstos en la modi­

ficación de los programas de 1° y 2° año de primaria. Con esta 

visi6n, en marzo de ese mismo año, el Consejo Nacional Técnico -

de la Educación preparó un docwnento denominado "Diagn6stico y 

Perspectiva de la Educaci6n Norma1 11 , que constituyó el primer p~ 

so para la recomposici6n de la normal. 

En oct•1bre de 1980, se realiz6 en Jurica, Ouerétaro, -

una Consulta Nacional para exa~inar distintos aspectos de la ed~ 

caci6n normal. Ahí, Fernando Solana plante6 por primera ocasión 

la posibilidad de aumentar un año más a la duraci6n de la carre­

ra de Normal Básica, integrando el Bachillerato Pedagógico. 

Estas expresiones manifestaban de alguna forma el int~ 

rés que se tenía en el problema de la calidad de la educación, -

pero además Servían et! ¿p::ire.1t5 respuesta:; a las distintas manifest2_ 

cienes que el magisterio mexicano estaba teniendo por no ver cul 

minadas las muchas promesas que se hacían para resolver sus pro­

blemas laborales. 

(40) Francisco Larroyo, op. cit., p. 578 
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De las Últimas acciones significativas del sexenio de 

José L6pez Portillo, se tietle que mencionar la Consulta Nacional 

de Educaci6n Normal, iniciada en mayo de 1982 y finalizada en 

septiembre del mismo año. La consulta tuvo cinco etapas:( 41 ) 

1° Reuni6n de información y análisis sobre las implic~ 

cienes de ia incorporaci6n de~ bachillerato pedag6gico al plan -

de estudios de educaci6n normal preescolar y primaria. 

2º Respuest~ al cuestionario sobre las implicaciones -

anteriormente mencionadas. 

3º Análisis del proyecto de plan de estudios de educa­

ci6n normal preescolar y primaria, obteniendo como resultado la 

aceptación de incorporar el bachillerato pedagógico. 

4° Reunión de información y análisis del documento pr!:, 

sentado en Yucatán acerca de los resultados obtenidos en las et~ 

pas de consulta previas. 

5º Opini6n de Juntas de Academia del personal docente 

de las escuelas de educaci6n normal preescolar y primaria del -­

país sobre el documento informativo. 

De los resultados de este proceso, puesen reseñarse las 

siguientes opiniones:< 42 ) 

A) Favorables: * se estuvo de acuerdo con que existe la nece­

sidad de mejorar la calidad de la formaci6n 

docente, 

* se consider6 adecuado el proyecto presentado, 

al igual que las líneas de formaci6n que su~ 

yacen en dicho proyecto, 

* se acept6 que con el nuevo proyecto se mejo­

raría la calidad de la educaci6n mediante la 

formaci6n docente. 

(41) Vid: José Angel Pescador o., op. cit., p. 10 
(42) Idem, p. 11 
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'B) Desfavorables: *se desconocía a profundidad el proyecto por c 

carecer de programas, 

*no se du la debida importancia a las asigna­

turas que la merecen, 

*falta de asignaturas pedag6gicas, 

*la implantación sería precipitada si se toma 

en cuenta el cambio de administraci6n. 

Como resultado de la consulta se decidi6 no iniciar la 

reForma en septiembre de 1982, señalándose los riesgos, de los -

cuales el que más peso tuvo fue el no querer desprestigiar el fl:_ 

nal de un sexenio con una reforma que podria ser calificada de -

improvisada y de poco madura. 

No obstante, para 1982 el sector educativo se caracter~ 

z6 más bien por una alarmante desorganizaci6n y una calidad que 

mucho deja por desear, situaci6n a la que se enfrent6 el licen-­

ciado Miguel De la Madrid Hurtado y a la que quiso dar fin en 

1984 con 1a decisi6n de elevar a nivel de licenciatura la carre­

ra magisterial. 

Han sido muchos los cuestionamientos que hasta hoy se 

han hecho a1 respecto; por esto, vale la pena analizar de fondo 

esta situaci6n en los siguientes apartados. Hasta aquí s610 se 

han querido señalar los principales acontecimientos que fueron -

dando paso a la actual situación de la educaci6n normal primaria 

en México .. 



CAPITULO III 

LAS PRINCIPALES FORMAS 
DE ESTRUCTURACION DE LOS PLANES DE ESTUDIO 

"El Plan de Estudios depende de la 
concepci6n de país, que tienen quienes 
lo formulan, asi como del tipo de 
profesional requerido en las 
condiciones previamente definidas". 

Raquel Glazman y 
Maria De Ibarrola. 



CAPITULO III 

IAS PRINCIPALES FORMAS 

DE ESTRUCTURACION DE LOS PIANES DE ESTUDIO 

Al compenetrarse en el estudio evolutivo de la educa-­

ci6n normal primaria en México, resulta interesante observar c6-

mo se fue presentando la necesidad de preparar -cada vez más- a 

los profesores, con el fin de responder a los requerimientos so­

ciales en un tiempo y 1m e~pacio hist6ricos determinados. 

Las respuestas a estd necesidad parecieran ser muy va­

riadas; sin embargo, en la maycrlu de los casos se apel6 a las 

transformaciones en el plan de estudios, como si éste .fuera la -

·~lave maestr~•para solucionar los problemas educativos, cuando 

en realidad s6lo es uno de los elementos que intervienen para 

tal Fin. 

En este sentido vale la pena recordar que un plan de -

estudios no puede ser visto únicamente como un conjunto de ele-­

mentos técnicos organizados de manera coherente, ni tampoco puede 

verse en forma aislada, pues está sujeto e influído por una pla­

neaci6n más general; esto es, la Planeaci6n Educativa, la que a 

su vez se integra a un proyecto de Naci6n ~ue la determina. 
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Por esto, es importante que en este capítulo se anali­

cen estas formas de relaci6n que inflnyen de manera determinante 

en la elaboración, ejecuci6n y evaluaci6n de cualquier plan de -

estudios. 

1. lA PLANEACION EDUCATIVA EN MEXICO Y lA ESTRUCTURACION DE P~ 
NES DE ESTUDIO. 

La planeaci6n es una exigencia que se impone día a día 

en todas las actividades humanas tanto individuales como socia-­

les. se planea pensando siempre en aminorar los efectos negati­

vos que pudieran ocurrir en el futuro, pero también puede tener­

se en mente el aprovechamiento de futuras coyW1turas favorables 

que permitan el logro de los objetivos planteados. En este sen­

tido, cada acto de nuestra vida requiere de "un proceso anticip~ 

torio de asignaci6n de recursos para el logro de determinados f! 
nes. Planear es decidir en el presente las acciones que se eje­

cutarán en el futuro para realizar prop6sitos preestablecidos 11~43) 
a partir de los cuales se puede planear a corto, mediano o largo 

plazo. 

El trabajo educativo, al formar parte de las activida­

des humanas cotidianas (individuales y sociales), no escapa a la 

exigencia de la planeación; por el contrario, requiere también -

de "Wl proceso anticipatorio de asignación de recursos para al-­

canzar los fines que establezca el sector educativo".' 44
> 

Este proceso es el que se conoce comúnmente como "Pla­

neaci6n Educativa", la cual ha sido definida por diversos autores 

debido a la importancia que reviste para un adecuado funciona- -

miento de la sociedad. 

Entre las muchas definiciones, destaca la elabor~~a --

(43)Juan Prawda. Teoría y Praxis de la Planeaci6n Educati~a en -
Ml!xico. Edit. Grijalbo, 2a. ed. México: 1986, p. 23 

(44) Idem, p. 24 
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por la Comisi6n Temática de Planeaci6n Educativa, que la define 

como: 

••• el proceso que busca preveer diversos fu 
turas en relaci6n con los procesos educati: 
vos, especifica fines, objetivos y metas; -
permite la definici6n de cursos de acci6n¡­
y a partir de éstos, determina los recursos 
y estrategias más apropiadas para lograr su 
realizaci6n. El proceso de planeaci6n com­
prende desde el diagn6stico, la programa- -
ci6n y la toma de decisiones, hasta la im-­
plementaci6n, control y evaluaci6n de los -
planes, programas y proyectos. ( 45) 

Como se puede observar, lo que caracteriza -ante todo.­

a la planeaci6n en general y a la planeaci6n educativa en parti­

cular, es su carácter anticipatorio, que implica realizarla an-­

tes de que algo suceda, respetando siempre los principios y val~ 

res que rigen las relaciones de los individuos en una sociedad. 

De esta manera, se puede afirmar que la planeaci6n ed~ 

cativa no es neutral; es decir, siempre va a tener que sujetarse 

a las condiciones, demandas y requerimientos de un determinado -

"proyecto de civilizaci6n". ( 46 > Esto implica reconocer el carác­

ter decisivo que juega la estructura política en las caracterís­

ticas de funcionamiento del sistema educativo. De aquí que el -

Estado Mexicano promueva y entienda a este sector como un instr~ 

mento para alcanzar los objetivos que se plantea (sobre todo en 

el mantenimiento y reproducción de su ideología)< 47 >y, aunque se 

hace de una manera gradual -de acuerdo con el nivel académico de 

que se trate- las formas peculiares y la organizaci6n de las 

(45)Comisi6n Temática de Planeaci6n Educativa. Cit. por: Frida -
Díaz Barriga. "Metodología del Diseño Curricular para la En­
señanza Superior", en Revista de Perfiles Educativos No. 7 
CISE-UNAM. México: 1984, p. 30 

(46)Cfr. Guillermo Labarca, et. al. "La ideología educativa del 
neocapitalismo", en: La Educaci6n Burguesa .. Edit. Nueva Ima­
gen. México: 1981, p. 240 ss. 

(47lidem, p. 69-90 
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mismas son expuestas en los planes de estudio. 

Esto puede verse reflejado claramente en la definici6n 

y selecci6n de conocimientos, a través de los grupos que se gen~ 

ran en torno a la labor de formulaci6n y aceptación de un plan,­

ª través de los contenidos que se destacan y mediante la supre-­

si6n de conocimientos susceptibles de atentar contra el funcion~ 

miento social. 

La impar tancia que se le fue atribuyendo al plan 

de estudios, generó diversos debates, básicamente a partir 

de la década de los setenta, cuando se plane6 una política de mo 

dernizaci6n de la educaci6n que posibilit6 un conjunto de accio­

nes en relaci6n con la renovación de dicho sistema. Estas polí­

ticas se concretaron en mecanismos de planeaci6n de la educaci6n 

y en 12". importaci6n de planteamientos pedagógicos provenientes -

de los países industrializados.( 4 B> 

En este contexto, el problema de lo curricular, se in­

corpora a las reflexiones pedagógicas; situación que lleva a re~ 

plazar los planteamientos tradicionales sobre la formulación de 

planes de estudio, cimentados en concepciones meramente didácti­

cas, para dar paso a nuevas formas de conceptualizaci6n y estru_s 

turaci6n, que a su vez han sufrido cambios de acuerdo a los ava~ 

ces que en esta materia se han logrado. 

2. LAS ETAPAS POR LAS QUE ATRAVIESA EL DISCURSO CURRICULAR. 

De antemano es importante hacer hincapié de que no se 

(4B)Es necesario tener presente que, a partir de la segtmda Gue­
rra Mundial, en los Estadas Unidos se va conformando un mar­
co conceptual metodol6gico en torno a la Teoría del Diseño -
Curricular, que necesariamente provoca serios debates educa­
tivos en nuestro país. Entre los exponentes de este discur­
so se encuentran: Tyler (1950), saylor (1954), Mager (1961), 
Taba (1962), Popham-Baker (1970), etc: 
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puede hablar de etapas rígidas que 11even a entender la evolu- -

ci6n sobre el diseño curricular; sin embargo, si es posible pla.!1 

tear los momentos claves, que fueron dando paso a los avances -­

que se han gestado hasta hoy sobre esta materia. 

Autores como Diaz Barriga, Follari, Berruezo, Glazman 

e Ibarrola; coinciden en que la incorporaci6n de la problemática 

sobre lo curricular en México, se da al inicio de los años sete~ 

ta, en un contexto en el que el Estado Mexicano atraviesa por -­

una crisis de credibilidad social debido a la serie de manifest~ 

cienes de insatisfacci6n popular que culminaron con la represi6n 

del movimiento estudiantil de 1968. Esta situaci6n condujo al -

gobierno del Lic. Luis Echeverría a buscar nuevamente su legiti­

midad social. En esta búsqueda, se presentan ltlla serie de alteE 

nativas, entre las que se encuentra la expansi6n del sistema ed~ 

cativo mediante la creaci6n de instituciones con nuevos enfoques 

para el trabajo, que quedaban plasmados en los planes de estudio: 

esto es, se incorpor6 el modelo curricular de la pedagogía esta­

dunidense: programaci6n por objetivos, diseños de instrucci6n, -

construcci6r. de tests de rendimiento escolar, etc. 

De esta manera, la primera visi6n curricular que se -­

instaura es fundamentalmente de orden técnico, en la que se estu 

dian los elementos que se han mencionado, para conformar un plan 

por asignaturas o por áreas. 

Lo característico de esta renovaci6n es que sobre todo 

se da a partir de los centros (universitarios) de formaci6n de -

profesores; lo que implica que los sectores tradicionalmente vi~ 

culadas al pensamiento educativo -como lo es el magisterio na-­

cional y en particular las escuelas normales- no tuvieron una -

participaci6n importante. 

En el plano curricular más amplio se iniciaron también 

las formulaciones que desembocarían en el establecimiento de ne­

cesidades, la determinación de "perfiles" y algunos procedimien-
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tos de carácter aritmético para el ordenamiento del contenido de 

un plan de estudios. 

Esta primera visi6n sobre la problemática -
curricular está matizada por dos aspectos -
f\ll1damentales.~., éstos son: a) la visi6n -
de que la problemática curricular es funda­
mentalmente de orden técnico, por tanto, la 
resoluci6n de todos los problemas que se -­
presentan en :.m plun de estudíos puede ser 
efectuada acudiendo a técnicas ...... y b) en -
esta perspectiva, se hace necesario estu- -
diar para producir las alternativas técni-­
cas que se siguen en los 8UA para implantar 
las en nuestro contexto .. (49) -

Con el paso del tiempo se van generando alternativas a 

la propuesta curricular estadunidense organizando otros dise~os 

que resultan innovadores frente a los vigentes, dando mayor im-­

portancia a la operaci6n del modelo curricular que D la formali­

zaci6n conceptual. Al respecto, existían un conjwito de ideas -

claras: por un lado, se quería evitar el enciclopedismo y las -­

prácticas pedag6gicas tradicionales (el verbalismo, por ejemplo); 

y por otro lado, se deseaba impulsar un mayor énfasis en el apr~ 

dizaje, desarrollando en el estudiante 111 capacidad de "apren- -

der". 

Con esta intenci6n, empiezan a surgir planes de estu-­

dio que buscan ser innovadores; tal es el caso de la estructura 

curricular del bachillerato del Colegio de Ciencias y Hwnanida-­

des (CCH), que está basada en el aprendi•aje de dos métodos (hi.:!_ 

t6rico y experimental), en dos lenguajes (matemáticas y español) 

y en un enfoque interdisciplinario.<SO) Constituyó una innova- -

(49) Angel DÍaz Barriga .. "La evoluci6n del discurso curricular en 
México (1970-1982)", en Revista Latinoamericana de Estudios 
Educativos. CE8. Vol. XV, 2° trimestre. México: 1985, p.70-71 

(50) El término de interdisciplina, ha sido objeto de muchos deb~ 
tes¡ pero vale la pena seffalar que s610 puede haber interdis 
ciplinariedad en la medida en que existan distintas disciplI 
nas previas que entren en contacto sin olvidar sus mutuas ••• 
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ci6n en el sentido en que rompi6 con las concepciones tradiciona 

les sobre estructura curricular, enseñanza, aprendizaje y por i~ 

corporar elementos teóricos ausentes en los curricula de esa ép~ 

ca, tales como el concepto de interdisciplina y la relaci6n teo­

ría práctica e investigaci6n como proceso de aprendizaje. 

Otro caso de esta situaci6n lo constituye la propuesta 

de tmiversidades que tratan de presentar Lma opci6n diferente -­

"a través de la vinculación del quehacer universitario con la pr2 

blemAtica de la realidad social mediante la reflexión crítica y 

la acción creativa con intención transformadora 11 ,(Si} como es el 

caso del Documento Villarreal, que fundamenta la creación de la 

Universidad Autónoma Metropolitana¡ por otro lado, surgen tambié1 

metodologías para la elaboración de programas de estudio a par-­

tir de una reconceptualizaci6n curricular, en donde se "plantea 

el abandono de la organizaci6n formal del conocimiento como ele­

mento estructurador de la enseñanza y eleva a la realidad, como 

instancia motora de la producci6n y transmisi6n del saber", ( 52 ) 

redefiniendo el papel de la docencia, la inv~stigaci6n y la ex~ 

si6n universitarias. 

De esta forma, en la Universidad Aut6noma Metropolita­

na (plantel Xochimilco), se organizaron los contenidos del plan 

de estudios a partir de la precisi6n de tm problema de la reali­

dad para ser analizado y encontrar alternativas de soluci6n que 

llevaran al estudiante a ser participativo en la problemática s~ 

cial • 

• ~.diferencias de objeto y método. Así, se pueden plantear dos -
modalidades de la interdisciplina: como fundaci6n de un nuevo 
objeto teórico y como soluci6n a problemas prácticos. Roberto 
Follari. Interdisciplinariedad. Col. Ensayos No. 1 UAM-Azca-­
potzalco. México: 1982. 

(51)Gilberto Guevara Niebla. El Diseño Curricular. Mecanograma -
UAM-Xochimilco. Divisi6n de Ciencias Biol6gicas y de la Salud, 
p. 10 

(52) Ibidem. 
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En estos modelos curriculares, resulta significativo 

se~alar que la propuesta de un plan de estudios diferente surgió 

fundamentalmente de una inconformidad tanto con la forma como -­
las instituciones educativas venían desarrollando su papel (con 

la sociedad y con los procesos de aprendizaje de los estudian- -
tes), corno con las ccncepciones educativas vigentes. 

Por esta razón, tales planes de estudio se encuentran 
inscritos directamente en los problemas de orden político-social 
que la sociedad m¿xic3na enfrentaba en esos momentos. Política­

mente, el Estado perdía apoyos, lo que se demostraba con frecue~ 

tes conflictos con varios gremios profesionales, grupos burocrá­
ticos y sectores estudiantiles. Por otra parte, crecía más e1 -
descontento de obreros y campesinos ante la creciente pobreza y 
marginación, frente al enriquecimiento desmedido de una pequeña 
élite, etc. 

Ante esto. el gobierno buscó una salida política seña­
l~ndo las deficiencias educativas como responsables de la situa­
ci6n. De aquí que los planes de estudio intentaran ser una res­
puesta a tales problemas desde una dimensión educativa. Por esto, 
es necesario manifestar que los problemas relativos al diseño e~ 
rricular no pueden ser vistos desde una perspectiva técnica, si­
no como una concreción de conceptos teóricos que se debaten en -
el ámbito social. 

De esta manera, los pasos técnicos para la 
conformación de un plan de estudio, también 
son opciones sociales, no siempre asumidas 
de manera conciente. Todo acto educativo -
es fundamentalmente un acto social. La tea 
ría curricular es una teoría social, ya que 
por medio de ella se establece uno de los -
vínculos entre educaci6n y sociedad.(53) 
Con esta concepción acerca del dise~o curricular, se -

inicia la sistematización de la experiencia de la Universidad A~ 
tónoma Metropolitana (unidad Xochimilco) logrando conformar una 
construcción teórica de lo curricular, que no se había dado an-­
tes. 

(53) Angel Díaz Barriga. Ensayos sobre la Problemática Curricu-­
lar. Edit. Trillas. Mixico, 1986, p. 96 
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La conformación del modelo curricular modular(S 4 ) de -

dicha Universidad, pretende ser una alternativa a la visión de -

la pedagogía estadunidense, posibilitanto -al mismo tiempo- práE 

ticas educativas cualitativamente distintas. A partir de aquí, 

se elabora un planteamiento con una dimensión teórica específica. 

El niv~l de formalizución conceptual de este modelo e~ 

rricular, así como el tipo de pr~ctica educativa que de él se -­

desprende, marcar·on un pur\to de delimitaci6n en la evolución de 

la problemática curricular en el país, 10 que p8rmitió entrar en 

una etapa de mayor reflexión, de crítica y de autocrítica de lo 

alcanzado. Esta situación condujo, hacia 1979, a la producción 

escrita sobre la necesidad de una seria reflexión en torno a los 

supuestos conc~ptuales de la propuesta estadunidense; pero ade-­

más, se llevaron a cabo una serie de eventos en algunos plante-­

les de la Ut~AM, en el IPN, etc., (5Sl que permitieron continuar -

con esta reflexión. 

Queda un campo abierto a la investigación del diseño -

curricular; pero se puede decir que en este momento del 

... desarrollo curricular, podemos enunciar -
dos grandes propuestas para la estructuración 
de los planes de estudio; una, vinculada a -
la teoría de la funcionalidad técnica de la 
educación, representada por autores estadouni 
denses como Ralph Tyler e Hilda Taba .•. La -­
otra, surg~ de la teoría sociopolítica de la 
educación, la cual se presenta con menor gra 
do de estructuración y está representada por 
la teoría curricular modular (por objetos de 
transformación).(56) 

(54} El término "módulo,, se conformó fundamentalmente en la con­
cepción que articula dicha Universidad, logrando una confo~ 
mación conceptual propia; por lo tanto, en este trabajo no 
se hace alusión al empleo del término -que hoy en día es muy 
caótico- como sinónimo de unidad de enseftanza o de asignatu 
ra. sino a la denominación de modular por objetos de trans= 
formación. Vid: Gustavo Rojas Bravo. El Módulo: Estructura 
Teórica Metodológica. UAM-Xochimilco. México, 1 975 

{55) Angel oiaz Barriga, "La evolución ... op. cit., p. 77 
(56) Angel oiaz Barr·iga, Ensayos sobre ... op. cit., p. 97 
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Estas dos posturas principales, han servido de marco ~ 

las dos maneras de entender y elaborar el currículum. Sin pre-­

tender realizar un análisis profundo de dichas teorías, es impoE 

tante detenerse W1 momento a reflexionar acerca de las implica-­

cienes sociales que tienen ambas posturas, puesto que defienden 

proyectos muy antag6nicos. 

3, LOS DOS MARCOS REFERENCIALES PARA LA ELABORAC ION DEL CURRI- -
CULUM. 

Como se mencionó en párrafos anteriores, una de las -­

dos teorías principales que sirven de fundamento para la elabor~ 

ci6n del currículwn, es la denominada Teoría de la Funcionalidad 

Técnica de la Educaci6n que propone una metodología para el dis~ 

ffo curricular, estableciendo una serie de pasos(57) a seguir, -­

con el fin de lograr que el sistema educativo tenga mejores niv~ 

les de eficiencia, pero en el fondo esta forma de trabajo parci~ 

liza el todo social al construir un currículum desde la institu­

ci6n educativa de que se trate, con la intención de que la es- -

cuela sirva de 1t11ave maestra" para resolver cualquier proble­

ma del exterior. 

Esta posición permite entender que el papel del siste­

ma educativo en la sociedad, es el de formar diferentes profesi~ 

nistas que objetiva y técnicamente son requeridos por el sistema 

productivo, lo que a su vez implica el supuesto de que .ie1 desa­

rrollo econ6mico de un país depende del grado de desarrollo de -

su sistema educativo, puesto que la relaci6n entre la educaci6n 

y la economía es una relaci6n de naturaleza técnica 11 ,CSB) sin t~ 

(57) V~ase: Hilda Taba. Elaboración del Currículo. Edit. Troquel. 
Buenos Aires: 1970, p. 26 

( 58) Víctor Manuel GÓmez Campo. u Relaciones entre Educación y Es 
tructura Económica: Dos Grandes Marcos de Interpretación",­
en Revista de Educación Superior Nº 41 ANUIES, Enero-Marzo: 
1982, p. 13 
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mar en cuenta las influencias históricas que condicionan al mis­
mo sistema. 

De esta manera, se parte de un diagnóstico de necesid~ 
des para llegar a determinar el perfil profesional, pretendiendo 
formar profesionistas que se adapten a empleos dominantes, sin -
considerar los problemas sociales a los que el egresado se en- -
frenta.rá. 

Frente a esta visión ahistórica y técnica, se encuen-­
tra la Teoría Sociopolítica de la Educación que entiende al cu-­

rriculum como '' ... una concreción de conceptos teóricos que sed~ 

baten dentro de lo social; es decir, ld construcciór. del currÍc!:!. 

lum viene a ser un proceso sociopolítico en donde el proyecto de 
la institución educativd se interrelaciona con el proceso social, 
intentando una mayor vinculación entre teoria y práctica. 11 <59 > 

Con estos pldnteamientos, se hace necesario partir de 
la elaboración de un marco referencial en donde se considere la 
práctica profesional con un enfoque histórico, como un problema 
de carácter social que lleva dl profesionista a reconocer probl~ 
mas de la realidad que él tiene la obligación de solucionar {de 
manera concreta)desde su quehacer. 

No es tan fácil, por lo tanto, adoptar o generar un -­
con=epto de currículum por ser el más completo o el que maneja -
el autor de mayor renombre, sino estar concientes de que en uno 
u otro caso, se defiende un proyecto social ~specífico que se -­
concretiza en la práctica docente. 

4. EL CURRICULUM FORMAL Y EL CURRICULUM REAL EN EL EJERCICIO 
DE LA DOCENCIA. 

En párrafos anteriores se ha destacado al currículum -
en un sentido sociopolítico por el tipo de sucesos, acciones e -
ideologías que están detrás del diseño que le antecede y que no 
se manifiestan abiertamente. Pero, ¿qué sucede en la institución 

(59) Víctor Manuel Gómez c., Idem. 
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una vez que se ha puesto en marcha el proyecto curricular, cual­
quiera que éste sea?, ¿cómo responden los distintos grupos soci~ 

les de la institución: maestros, alumnos, autoridades, etc., a -
los propósitos explicitados en el proyecto curricular?, ¿cómo i~ 

teractúan las ideas e intereses diversos que cada sector social 

de 1a institución presenta en relación al proceso educativo, con 

los elementos de la propuesta curricular? y, sobre todo, ¿cómo -

opera el plan de estudios en la realidad institucional, especia! 

mente en el proceso educativo? Estos y muchos otros cuestiona-­

mientes son impor·tantes de analizar en la medida en que hacen r~ 
ferencia a dspectos que no se contemplan en el currículum formal, 
pero que definitivamente inciden en la formación profesional y -

educativa, a tal grado que pueden llegar a desvirtuar los propó­

sitos originales. 

Por esta razón se hace necesario reflexionar también -

acerca de las condiciones en que se genera la práctica docente -

en el aula de cualquier institución educativa, tomando en cuenta 

que el currículum es también un proyecto formal que la institu-­

ción propone para llevar a cabo la formación de profesionistas, 

pero a su vez, es el producto resultante de un proceso de plane~ 

ción, que contempla los propósitos y fines educativos a alean- -
zar. ( 60) 

Es a partir de aquí que al s~rrículum se le da un pa-­

pel de mediddor entre l~s políticas educativas del Estado y/o de 

la institución de que se trate, con respecto a las prácticas y -

actividades concretas que se desarrollan en el ámbito de la do­

cencia para hacer posible el proceso educativo. 

Esto dimensión formal del currículum, tiene un carác­

ter de producto en tanto que es resultante de una planeación - -

-como ya se mencionó-; pero, en la realidad institucional, tras-

(60) Cfr. Estela Ruíz L. ''Reflexiones sobre la realidad del cu-­
rrícul um" ... , op. cit. 



7~ 

ciende al producto formai para convertirse en su propia realidad, 
que lo lleva a adoptar un carácter de proceso debido a que la ifil 
plantación del currículum provoca reacciones por parte de la co­

munidad institucional, la mayoría de las veces antagónicas y di­
vergentes. 

El análisis de las características que presenta la re~ 

lidad curricular, puede hacerse desde los diferentes aspectos -­

que son parte constitutiva de la compleja totalidad de relacio-­

nes que forman el fenómeno educativo; sin embargo, por el tipo -

de investigación de que se trata, se enfocará el análisis al do­

cente, por ser éste quien dirige un currículum formal, a partir 

de una interacción con el alumno en un espacio histórico-social 

determinado. 

En un primer acercamiento a este análisis, es preciso 

plantear que la docencia como actividad, se ha abordado a lo la~ 

go de la historia desde diferentes perspectivas: filosófica, an­

tropológica, política, social y psicológica, por citar algunos -

enfoques. Sin embargo, el aspecto m&s difundido sobre el queha­

cer docente, es enfocado hacia aquellas acciones que se vinculan 

estrechamente a la tarea de enseílar, situación ésta que tiene -­

que ver con ideas como: 11 transm~ tir un saber", 11 enseílar conoci-­

mientos", etc., independientemente del sujeto concreto que desa­

rrolla esta tarea y de la situación particular en la que está i~ 

serte. 

Bajo esta perspectiva, la sociedad ha modelizado esta 
11 funci6n 11 de enseílante que el maestro tiene asignada, estable- -

ciendo los denominados 11 perfiles 11 y/o modelos de docencia que 

se establecen como paradigmas, a partir de los cuales se puede -

calificar a un maestro de 11 buena 11 o 11 malo 11 .< 61 ) De esta mane-

(61) Al respecto se· puede mencionar que todavía circulan libros 
en donde se establecen 11 

••• las cualidades más admiradas en 
el profesor (como son): justicia, bondad, delicadeza, calma, 
paciencia, dominio de sí, sentido del humor, inteligencia,­
simpatia, honestidad 1 puntualidad y capacidad crítica••. 
Imídeo G. Nérici. Hacia una Didáctica General Dinámica. 
Edit. Kapelusz. Buenos Aires, 1973, p. 97 · 
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ra, es posible señalar que desde el currículum formal, se le de­

terminan al maestro las funciones específicas que debe cumplir, 

convirtiéndolo así en un aplicador mecánico de programas. Tales 

funciones son sefi~ladas concretamente en términos del método y -

del contenido que se pretenda trabajar. A partir de aquí, el 

profesor mismo reUuce su quehacer a los conocimientos del aula; 

es decir, se hace conciente de que la relación pedagógica que e~ 

tablece con sus alumnos, tiene como ónice prop6sitc la ensenanza 

y el aprendizaje de contenidos culturales que ya están delimita­

dos en el currículum formal. 

No obstante, se permite que el profesor imponga crite­

rios propios -generalmente subjetivos- de selección y organiz~ 

ción de los temas; pero esta situación se hace, muchas veces, -­

sin considerar la naturaleza del aprendizaje que se efectúa en -

los estudiantes y sólo tratando de responder al parAmetro socia~ 

mente dceptado de que un 11 buen maestro'', exige a sus alumnos el 

''aprendizaje'' de todos los contenidos del programa. 

Esta situación es reforzada por el sistema de control 

que institucionalmente se opera y que encuentra expresión en las 

formas de participación que asume el docente; ejemplo de esto -­

son: la elaboración de cartas descriptivas, el uso de determina­

das técnicas didácticas, formas específicas de evaluación de los 

conocimientos de los estudiantes, etc .. Todas estas actividades 

(y muchas otras mAs, sobre todo en los niveles inferiores de es­

colaridad), representan un requisito indispensable que las insti 

tuciones educativds sefialan como garantía d~l dcscmpefto de todo 

maestro. 

De esta manera, con estas sencillas reflexiones, es P2 

sible seftalar que la acción del docente debe ser entendida como 

una actividad que se ejecuta en un espacio en donde su accionar 

está legitimado, controlado y aprobado; pero también, viene a -­

ser un espacio de reflexión sobre los conflictos, ansiedad y ca~ 

tradicción que surgen al interior del salón de clases y de las -

circunstancias sociales que caracterizan el entorno de la insti­

tución educativa. Por esto, no basta sólo con crear modelos al­

ternativos de diseño curricular, si no se atiende simultáneamen-
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te Ja formación del docente' 62 ) que va a vivir con sus alumnos -

un currículum alternativo. Para esto, como diría Fuentes Moli-­
nar, ••¿habrá que esperar a que Ja historia traiga la revoluci6n 
y haga este trabajo por nosotros? 11 <63 > Evidentemente no. Los -

maestros, salvo excepciones, no son los c6mplices concientes de 
un sistema destructivo. Su trabajo ha sido hasta hoy el result~ 

do de una formación limitante destinada a impulsar una práctica 
profesional rígida y autoritaria. El m~dio asfixiante en el que 

se desenvuelve el maestro, se puede quebrar progresivamente si -

entre los profesores en servicio se desarrolla una corriente de 
crítica, capaz de inventar y de aplicar formas diferentes de ed~ 

cación y de rrabajo, que debe irse perfilando desde la formación 
de los niveles inferiores, hasta aquéllos que desarrollan su ac­
ción en educación superior. 

Dirían los maximalistas que este es un pro­
ceso l~nto y que sus efectos en todo caso -
serán individuales y subjetivos, que no - -
afecra las estrucruras. Tendrían razón sólo 
en parte. Como Jo decía con insistencia una 
feminisra: "Lo personal es político." (64) 

8n este sentido, la formación que el docente desarro-­
lle durante el tiempo de su preparación profesional, es fundame~ 
tal para que éste tenga la capacidad de interpelar Ja realidad -
profesional en la que se desenvuelve. 

(62) Desde hace mucho tiempo, en el ~mbito magisterial la forma­
ción profesional se hci entenJido como la adquisición ae co­
nocimientos y la realización de cursos, lo que ha fomentado 
un credencialismo constante que sólo busca la obtención de 
un Diploma. Sin embargo, para efectos del presente estudio, 
es necesario entender la formación del docente como 1

' ••• un 
proceso de desarrollo y de estructuración de la persona que 
lo lleva a cabo bajo el doble efecto de una madurAción in­
terna y de posibilidades de aprendizajes, de reencuentros y 
de experiencias'', inscritos en un contexto histórico y cul­
tural que lo determinan. Cfr. Gilles Ferry. El Trayecto de 
la Formación; los Enseñantes entre la Teoría y la Práctica. 
Edit. Paidós. México, 1990, p.45 

(63) Olac Fuentes Molinar. Educación y Política en M~xico. 
Edit. Nueva Imagen. Ja. ed., México, 1987, p. 45 

(64) Ibidem, p. 46 
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Bajo estos p1anteamientos, se pretende analizar en un 
capitulo posterior, el nuevo modelo acad~mico (surgido en 1984) 

para la formación del maestro de educación ~ásica, por conside­
rar que es éste el nivel que requi~re de muyeres esfuerzos en la 
práctica del magisterio mexicano. L~ raz6n principal de esta 

prioritaria atención, se debe a que la escuela primaria viene a 
ser un espacio idóneo para trabajar con sujetos en proce3o de 
formación inicial, lo que abre caminos a la sensibilidad para g~ 

nerar acciones concretas alternativas permitiendo, a su vez, - -
trascender estas acciones hacia la familia y el gremio magiste-­

rial. 



CAPITULO IV 

EL NUEVO MODELO ACADEMICO PARA 
LA FORMACION DE DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA 

"La mayor gloria de un maestro, 
es habJ.ar por boca de sus discípulos•. 

Félix varela y Morales. 
(educador cubano) 



CAPITULO IV 

EL NUEVO MODELO ACADEMICO PARA 
lA FORMACION DE DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA 

como se insisti6 en el capítulo anterior, el docente es 

un personaje decisivo para la puesta en marcha de cualquier cu-­

rrículum, ya sea tradicional o alternativo. Por esto, cuando en 

1982 llega a la presidencia de la República el Lic. Miguel De la 

Madrid Hurtado, propone cambios radicales en lo referente a la -

formaci6n del magisterio mexic.:ino del nivel básico. 

Tales cambios se hicieron realidad en el mes de marzo 

de 1984, cuando se publicó en el Diario Oficial de la Federaci6n 

el Acuerdo que establece ~ue 1 Educaci6n Normal en su nivel inl 

cial y en cualquiera de sus tipos y especialidades, pasaría a t~ 

ner el grado académico de Licenciatura y el antecedente del Ba-­

chillerato Pedag6gico.< 65 ) 

Esta situaci6n abri6 grandes expectativas, pero al mi~ 

mo tiempo provoc6 muchas dudas en relaci6n con el nuevo profesor 

que de ahí en adelante se formaría en las escuelas normales del 

{65) Diario Oficial de la Federación. México: 23 de marzo de 1984, 
p. 15-16 
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país. Probablemente, la incertidumbre estaba presen~e en varios 

sectores de la sociedad, tanto por la 'manera inesperada en que -
se anunci6 la decisión, como por los recientes acontecimientos -

en torno a la problemática laboral de los maestros (principalme~ 

te los de educación básica). 

De esta manera, al pretender abordar en este capitulo 

el análisis del Plan de E~tudios de 1984 para los docentes de -­

educación primaria, es indispensable dar a conocer el contexto -
en el que surge, las características que presenta, así como sus 
fundamentos teórico-metodológicos para que, en un apartado post~ 

rior, s€ pueda establecer la relación con el problema de la cal! 

dad educativa en nuestro país. 

1, CONTEXTO EN EL QUE SURGE. 

Para hablar del contexto en el que nace el Plan de Es­

tudios de la Licenciatura en Educación Primaria de 1984, es in­

dispensable precisar algunos rasgos que lleven a entender las r~ 

zones por las que en diversas regiones del país se iniciaron mo­

vilizaciones y paros en apoyo a demandas laborales básicas de -­

los docentes. Por ejemplo, 

... cuando un maestro joven empieza a traba­
jar en una primaria del D.f .... su ingreso -
mensual asciende a cerca de 7 mil 750 pesos, 
despu~s de pagar impuestos, seguros, pensio 
nes y cuota sindical. L~ situación de un= 
profesor con 25 años de servicio no es mucho 
mejor; con los aumenros por antigüedad lle­
ga a 11 mil 250 pesos. Eso es para los que 
tienen plaza de base; muchos pasan años pe 
regrinando µor los interinatos. Para como­
están las cosas, hay que completar los in-­
gresos por otro lado. La doble plaza es la 
solució~ preferida ... (66) 

Pero además, la carqa de trabajo de un maestro de pri­
maria es verdaderamente abrumadora; sohre todo si se toma en - -

(66) Olac Fuenres Molinar, op. cit., p. 47 (los datos que.aquí -
se aportan en cunnt:o al salario, corresponden a 1981 ). 
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cuenta que se le exige más un trabajo administrativo que docente, 

basta con mencionar: la lista diaria, los informes de avance pr~ 

gramático, la directora, el inspector, la cooperativa escolar, -

los bailables, los regalos, el homenaje semanario a la banderu, 

etc.; de tal manera que el tiempo para enseñar se reduce a su mi 
nima expresi6n y la práctica educativa queda sujeta a normas y -

estilos inviolables. 

Frente a esta vida rutinaria y W1iforme del maestro, -

se comenzó a gestar una elemental militancia de profesores inca!! 

formes al interior del SNTE hacia fines de 1979. 

Los profesores de Chiapas, Tabasco, Guerrero y Sinaloa 

realizaron distintas acciones, aún en contra de sus direcciones 

sindicales, para exigir el pago de los sobresueldos que estaban 

previstos para dar soluci6n a las consecuencias de la inflaci6n 

y la carestía, pero que se encontraban congelados desde varios -

años atrás. 

La causa única y evidente de esta movilización fue la 

desesperación ante la crisis econ6mica,que se empezaba a sentir. 

Sin embargo, nunca fue reconocido por los dirlgentes del SNTE, 

quienes lanzaron una campaí1a paro. culpar de la movilizaci6n de -

las bases a "agitadores y aventureros políticos" que de irune­

diato fueron suspendidos y consignados a la Comisión de Vigilan­

cia. 

Por otra parte, en lugar de impulsar las peticiones b!_ 

sicas del magisterio -mejoramiento de los sularios y descongel~ 

ci6n inmediata de los sobresueldos- ia dirección del SNTE prop~ 

so una lista de 56 reivindicaciones económicas, laborales y pro­

fesionales en la cual se mezclaron cuestiones secWldarias. Con 

esta táctica, se desvi6 la presión en los pW1tos críticos hacia 

demandas menores y con mayor probabilidad de negociación. 
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De esta manera, los maestros se hicieron concientes de 

que la movilizaci6n que se estaba desarrollando, s6lo podía ser 

efectiva con Wl sindicato auténtico y democrático, por lo que -­

agregaron a sus demandas originales este aspecto que poco a poco 

fue proporcionando una fuerza increíble al sect~r disidente del 

sindicato, al grado de que t ·J.VO 1:1e ser eliminado de los 6rganos 

de decisión. Est~ situación oblig6 a los maestros opositores a 

desarrollar su propia alternativa de organización, que se conviE 

ti6 en la Coordinador3·Nacional de Trabajadores de la Educación 

(CNTE:). 

El proceso político de los trabajadores de la educacién 

continuó su caminar bajo el amparo de distintas acciones: paros 

escalonados y marchas en el D.F. desde distintos puntos de la R~ 

pública Mexicana. A partir de aquí, el movimiento magisterial -

dej6 de ser un conjW1to de movilizaciones regionales espontáneas 

para perfilarse como un proceso nacional, con demandas econ6micas 

unitarias y con impulso para recuperar la organizaci6n sindical 

para los trabajadores. 

Anti= esto, las relaciones de la burocracia sindical no 

se hicieron esperar y en diversas zonas del país, los dirigentes 

de corrientes independientes -y a veces los simples militantes­

fueron objeto de intimidaci6n y represi6n; pero además, el ente~ 

ces Secretario de Educación, Fern:indo Solana, advirti6 que "la -

lucha por la democratización es obra de pequeños grupos que qui~ 

ren posesionarse de un sitio dentro de la organización sindical 

de su gremio ••• por lo que se aplicará todo el rigor de la leyº~ 6 7) 

En efecto, la represi6n que se veía como una lejana p_q 

sibilidad se hizo presente en 1981, cuando fue asesinado el pro­

fesor y dirigente de la CN1'E, Misael Núñez Acosta junto con un -

(67) Fernando Solana. Periodico Uno más Uno. México. Enero.24 de 
1981. 



82 

padre de familia solidario con el movimiento. A esto le siguió 

la violenta desocupación de las escuelas en paro del estado de -

Guerrero, el secuestro del profesor Ezequiel Reyes Carrillo (di­

rigente magisterial y sucesor del profesor Núñez Acosta), la am~ 

naza por parte de la SEP de levantar actas masivas por abandono 

de empleo a los maestros que continuaran suspendiendo labores, -

etc. 

No obstante, la -:iolencia no atemori z6 a los maestres; 

por el contrario, Fortaleci6 la decisión de parar la represión de 

que estaban siendo objeto con diversas formas de movilizaciones 

más disciplinadJ.s. La :nagnitud y la firmeza de la gente del va­

lle de México, Guerrero, Hidalgo, Morelos y algunos otros esta­

dos donde se sostuvo la disidencia, que desfilaron hacia la SEP 

en febrero de 1981, evidenció esta determinación de continuar la 

movilización por la democracia en el sindicato y por el mejora­

miento salarial. 

Para estas fechas el movimiento magisterial se encontr~ 

ba en un crítico y fHerte momento político que por todos los me­

dios se incentaba disolver, en vísper~s ~/a del lanzamiento presi_ 

denciJ.1 de ~i.:J'lE'1 P~ 1-3. ~-1ñririd, quien posteriormente fue apoyado 

por los líderes del SNTE, a nombre de los maestros de México. 

La vida política del país continu6 y poco a poco se 

fue siguiendo de cerc~ la campaña presidencial del Lic. De la M~ 

drid, para hacer a un lado la lucha de los maestros. Sin embar­

go, du.runte 1982, ln lucha permaneci6 y lejos de diluirse, se -­

fortaleci6. Ejemplos claros de esta situación fueron:< 68 >en en~ 
ro, una marcha en el D.F. con la participación de más de 60 mil 

maestros de diversos estados de la República; la realizaci6n si-

(68) Cfr. Revista Proceso N• 273, 280, 282, 283, 284, 286. 290,-
328, 340, 346, 351. 352, 353, 358 y 378 
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multánea de manifestaciones de apoyo en oaxaca, Tuxtla Gutiérrez 
y Chilpancingo. En marzo, maestros de Hidalgo, Morelos, Valle -

de México, Guerrero, Chiapas, Tlaxcala, Puebla y Guanajuato sus­

pendieron dos días sus labores como forma de presi6n a la SEP; -

se unen a la movilización magisterial, docentes y alumnos de la 

Escuela Normal Superior de Mfxico (E:ZSM), los trabajadores del 

Instituto Politécnico Nacional (IPN), Jos empleados de Radio -­

Educación, los de Culturas Populares y los del Instituto Nacio­

nal de Antropología e Hi~toria. Er. fin, llegddo el momento de -

la sucesión presidencial, los maestros se encontraban en una si­

tuación muy difíCil, pero sumamente fortalecidos. 

Ante esto, el nuevo gobernante tuvo que hacer un reco­

nocimiento explícito de la profunda crisis educativa que el país 

estaba viviendo. Por esto, desde el inicio del pasado sexenio, 

se dijo que, a pesar de la crisis, la =uestión educativa sería 

colocada ~n un rango prioritario, que sería el primer deber y la 

tar-2a esencial que llevaría asaba el Estado. ( 6 9) 

con estas declaraciones y aparentando una rectifica- -

ción de lo ocurrido durante e1 sexenio de José López Portillo, -

el nuevo gobierno, con Jes~s Reyes Heroles al frente de la SEP, 

se propuso llevar a cabo una Revolución Educativa, que no se de­

tendría ante nadie ni ante nada. 

La llamada Revolución Educativa fu~ concebida como un 
11 ••• proceso de aceleración y transformación de la educación en -

México, a una serie de instrumentos y objetivos que pretenden ha 

cerle frente a la crisis educativa,''(?O) pretendiendo -entre -

otras cosas- combatir la ineficiencia administrativa, adoptar -

la enseñanza a las nuevas condiciones de la sociedad, elevar la 

calidad de la educación, desterrar definitivamente el analfabe-­

tismo, procurar el equilibrio entre los aspectos informativos y 

la misión formativa de la educación, etc. 

con estos propósitos explícitos, la Revolución Educati 

va, se anunció en el Primer Informe de Gobierno del presidente -

(69) Vid: Periódico Uno más Uno del 6 y 22 de abril, 9 de junio, 
11 y 26 de septiembre y 11 de octubre de 1983. 

(70) Jesús Reyes Heroles. Ideario Educativo 3, Dirección General 
de capacitación y Mejoramiento Profesional del Magisterio. 
SEP. México, 1985, p. 52 
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Miguel De la Madrid, con el siguiente objetivo, pero a6n sin me­

canismos ni líneas de acción perfectamente claras: 

Enfrentar con decisión y firmeza una situa­
ción económica crítica, que de no ser con-­
trolada, significa una amenaza para ln esta 
bilidad política y socia1 del país ... al dar 
se tdmbién manif~staciones de encono entre­
diferentes sectores sociales que implicaban 
un cuestionamiento d~ nuestros principios -
rectores y, ~n a1guno3 grupos, de la organi 
zación misma de la nación ... Todavía esta= 
mos a tiempo para evitar que la crisis del 
sistema educativo se imponga a la sociedad 
y la exponga a peligrosos riesgos. ( 71) 

Estas declaraciones tenian mucho que ver con la situa­

ción en la que se encontraban los maestros mexicanos. Prueba de 

ello fue la implementación de la primera medida instrumentada a 
nivel nacional: la descentralización educativa.' 72 } 

La medida anunciada dió lugar a discusiones y Acuerdos 

entre la SEP y el SNTE, pero sin tomar en cuenta al conjunto del 

sector magisterial, como lo prueba la declaración del propio Re­

yes Heroles, en su primera entrevisra con la prensa nacional, al 

referirse a la CNTE dijo: ••con ellos no he renido ningón trato. 

Para mi el SNTE tiene la titularidad y yo negocio con ellos, tan 

sencillo como eso•1 .< 7 3l 

De e~~a manera, la descentraliz~ci6n educativa se con­

virtió ~n un instrumento para desmembrar el movimiento democrát~ 

ca magisterial que se estaba desarrollando. 

Durante el primer afta del nuevo gobierno, una serie de 

acuerdos políticos en torno a la descentralización, son present~ 

dos en el Diario Oficial de la Federdción que demostraron ser -­

más que avances reales, meros golpes a uno de los centros más i~ 

portantes del magisterio democrático: la Escuela Normal Superior 

de México (ENSM). 

Sin consultas ni participación alguna de las autorida­

des y de los diferentes sectores de la ENSM, se ech6 a andar el 

(71) 

(72) 

(73) 

Miguel De la Madrid Hurtado. Primer Informe de Gobierno, 1° 
de septiembre de 1983. 
Con esta medida se pretendia cumplir uno de los propósitos 
de la política educativa vigente, el referente a los aspec­
tos administrativos. Vid: Jesús Reyes H., op. cit., p. 58 
Vid: Priódico Excelsior, 9 de octubre de 1983. 
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Acuerdo 101 de la SEP, que normaba la realización de los cur-

sos intensivos para maestros foráneos que impartía esa escue1a,­

estab1eciendo la descentralizaci6n de tales cursos y autorizando 

su impartición en cuatro poblaciones de los estados de Querétaro, 

Sonora, Aguascalientes y veracruz. La justificación tornada para 

llevar a cabo tal Acuerdo, fue argumentada con la idea de que la 

ENSM era una de las áreas "degradadas" del sector educativo que 

requería un proceso de regeneraci6n. Pero además, se respondía 

a otra argumentación que propugnaba la racionalizaci6n de la - -

atención a la demanda educativa de ese nivel y al creciente de-­

sempleo de sus egresados. Así, la SEP buscó demostrar que e~ 

si el 60% de los maestros egresados no podían ya ejercer su prof~ 

si6n por falta de plazas, por lo que se anunciaron reformas a la 

educaci6n normal, a través de las cuales se integraría un siste­

ma de formación de profesores, proponiéndose a nivel nacional la 

implantaci6n del bachillerato pedagógico. 

Sin embargo, ante estos argumentos cabe destacar la i!! 
vestigación realizada por COPLA~~R sobre educación básica, en 

donde se concluye que: 11 Para alcanzar el mínimo educativo, aún -

considerándolo como el equivalente de la primaria, se necesita-­

ría en los próximos años, una elevada cantidad de maestros". (74) 

Esta conclusión señala argumentos contrarios a los anunciados -­

por el Secretario de Educación Pública. 

Junto con el Acuerdo 101, también se dio a conocer el 

proyecto de reestauraci6n académica de la ENSM (Acuerdo 106) to­

mándose como primera medida la destitución del Director y del -­

subdirector de esa escuela. 

El primer informe presidencial se refirió a estos ~ 

dos de la siguiente manera: 

( 74) COPLAMAR, "Necesidades Esenciales en México". Educación. To­
mo II, Edit. Siglo XXI. México: 1982, p. 60-61 



Cumpliendo con el propósito de descentrali-­
zar, los cursos intensivos de verano que se 
impartían exclusivamente en la ENS de la ciu 
dad de México, se asignaron a cuatro norma-= 
les ubicadas en las zonas en que se genera -
mayor demanda de estos cursos ..• Hemos dicho 
que en nuestro intento de revolucionar la -­
educación no nos detendrán intereses creados. 
Seguiremos esta norma en lo relativo a la -­
ENSM. (75) 
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Ante estas declaraciones, no fue extraño que pocas ho­

ras después del informe lla madrugada del 2 de septiembre), las 
instalaciones de la ENSM fueran invadidas por policías y granad~ 

ros; se saquearon las oficinas y fueron selladas y soldadas las 

puertas de acceso. Con esto, se dejó ver lo que la política de 

descentralización realmente buscaba; sin embargo, la SEP refi- -

riéndose al asunto, hizo declaraciones acerca de la necesidad de 

remodeJar el inmueble, cuando lo que estaba sucediendo en reali­

dad era que la ENSM, s~ había convertido en el centro de opera-­

cienes de los grupos de profesores que integraban la disidencia 

sindical, mismos que se organiz~ban cada vez mejor, y que por lo 

tanto representaban riesgo de costo social al gobierno. Había 

que acabar con esto y el medio fue Ja Descentralización y la Re­

volución Educativa. E1 trasfondo era realmente una solución po­

lítica a la problemática. 

Con la ocupación policiaca de ~sa escuela y la inter-­

vención directa Je la SEP, se dió el primer paso que impuso, al 

mismo tiempo, la necesidad de elaborar un proyecto de reestruct~ 

ración de la Normal Superior. Se propuso entonces una reforma -

en el Plan de Estudios implantándose la organización por áreas -

en sustitución de 1as asignaturas y se alquilaron siete inmue- -

bles distribuidos en la ciudad para impartir los cursos ordina-­

rios de licenciatura, maestría y doctorado. 

Así, la SEP dejó claro no importarle la política de -­

austeridad que el gobierno había estado sosteniendo con tal de -

desmembrar el movimiento democrático del magisterio mexicano. No 

cabe duda, por lo tanto, que los maestros -sobre todo durante di 

(75) Miguel De la Madrid, op. cit. 
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cho sexenio- han sido objeto de numerosas agresiones y por si e~ 

to fuera poco, también de quejas por la baja calidad de la educ~ 

ci6n en nuestro país. 

En el capítulo VII del Plan Nacional de Desarrollo, 

dentro de lo que se denomina la "política social", el tema de la 

educaci6n se aborda poniendo énfasis en la calidad, más que en -

la expansi6n,' 76 ) y más en el maestro que en el estudiante. E.:!, 

to se da porque el :::aes tro se concibe corno la columna vertebral 

del sistema educativo y, por lo tanto, como el principal instru­

mento para elevar la calidad de la enseñanza. 

Esta ha sido la razón gubernamental para que el siguie,!2 

te paso de la revolución educativa, girara en torno a la rees- -

tructuración de las escuelas normales, dando prioridad al forta­

lecimiento de la formación y superación profesionales del magis­

terio. 

Para tales fines, el 23 de marzo de 1984, se publica -

en el Diario Oficial de la Federación, el Acuerdo que establece 

que la educaci6n normal en su nivel inicial y en cualquiera de -

sus tipos y especialidades, pasaría a tener el grado académico -

de licenciatura con un nuevo Plan de Estudios que respondiera a 

las exigencias de este nivel. 

Con esta decisi6n, los motivos iniciales que llevaron 

a la movilización del magisterio, fueron olvidados y, lejos de -

mejorar las condiciones de trabajo de los maestros, se impusie-­

ron mayQres exigencias para ellos. 

En este sentido, el Plan de Estudios de la Licenciatu­

ra en Educaci6n Primaria surge en un contexto poco agradable en­

tre docentes y gobierno, lo que obliga a pensar que la petici6n 

hecha en 1944 de profesionalizar la carrera magisterial, en 1984 

(76) Plan Nacional de Desarrollo. Poder Ejecutivo Federal, Secre 
taría de Programaci6n y Presupuesto. México: 1983, p. 26-27 
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se convirti6 en una necesidad urgente para diluir el movimiento 

magisterial, reducir el número de normalistas y, con ello, aca-­

bar con la democratizaci6n del Sindicato más numeroso del país:­

lo que a1 mismo tiempo, permitía que el gobierno federal continu~ 

ra controlando este sector. 

Sin embargo, vale la pena dedicar un espacio para re­

flexionar sobre dicho Plan de Estudios, de tal manera que se PU!; 

dan determinar las ventajas que puJo traer tdl decisi6n. En es­

te sentido, no se puede negar que era necesario profesionalizar 

la formación de los docentes en nuestro país, lo que se cuestiona 

en gran medida, es el carácter de improvisación que conlleva, 

los medios y la manera precipitada de hacerlo, ya que esto, a su 

vez, implica limitaciones en la estructura organizativa del plan 

de estudios y de los programas correspondientes. 

2. CARACTERISTICAS GENERALES DEL PLAN 1984 PARA LA LICENCIATURA 
EN EDUCACION PRIMARIA. 

En W1 primer acercamiento a esta caracterizaci6n del -

Plan de Estudios en cuesti6n, puede decirse que pretende ser un 

nuevo modelo pedag6gico para la fcrm~ci6n de tul nuevo tipo de -­

educador con una preparaci6n científica y humanística más sólida, 

sobre todo en el campo psicopedagógico, de tal manera que el fu­

turo docente pueda desarrollar mejores y más amplios elementos -

de juicio sobre su quehacer profesional. En este sentido, la I! 

cenciatura en educación primaria plantea los siguientes objeti-­

vos generales: <77 l 

1.- Formar profesionales para ejercer la docencia en -

educación preescolar y primaria, propiciando la participación 

creativa, reflexiva, directa y dinámica de los alwnnos. 

(77) Plan de Estudios de la Licenciatura en Educaci6n Primaria. 
Secretaría de Educaci6n Pública. México: 1984, p. 26-27 
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2.- Preparar a los estudiantes en la investigación y la 

experimentaci6n educativas, para realizarlas en el campo en que 

ejercerán l~ docencia, con una actitud dispuesta a las innovaci~ 

nes pedagógicas. 

3.- Propiciar la conservación y fortaleci~iento de la 

salud física y mental de los estudiantes, como elemento básico -

de su ejercicio profesional. 

4.- Favorecer el proceso de integración y desarrollo -

del nuevo educador, para que ejerza su profesión con honradez y 

responsabilidad. 

5 .- Propiciar la formación de una profunda convicci6n 

nacionalista, mediante el rescate, preservación y enriquecimien­

to de los valores que fortalezcan nuestra identidad nacional. 

6.- Fortalecer la vocación de los estudiantes, median­

te su participaci6n en un ambiente ac.::1démico que favorezca el d~ 

sarrollo de una conciencia social, st<stentada en la práctica de 

la democracia y de la solidaridad humana. 

7.- Posibilitar al estudiante el desarrollo de actitu­

des reflexivas, críticas y creadoras, tanto como generador de -­

cultura, cuanto como usuario de c11~. 

8.- Ofrecer una sólida f0r~~ci6n profesional, con una 

profunda formación hwnanísticc sustentada en la cultura, la cie~ 

cia y la tecnología, que trascienda a la práctica educativa. 

9.- Propiciar una formación ideol6gica basada en los -

principios emanados de nuestra Constituci6n PolÍticu, que ubique 

al futuro docente en el compromiso que como agente de cambio tie 

ne ante la sociedad. 

10.-Promover en los estudiantes el interés por una - -

constante superaci6n personal y profesional, en el marco de la -

educaci6n permanente. 

Ahora bien, para el cumplimiento de estos objetivos, -

el nuevo modelo académico presenta dos grandes áreas de forma- -
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ci6n; una general, de tronco e omún a las licenciaturas en educa­

ci6n, y otra, específica al nivel educativo en el cual se ejerc~ 

rá la docencia. 

El área ger.cral de tronco común está integrada por - -

tres líneas de formación: social, pedagógica y psico16gica, ade­

más de los cursos instrumentales; cubriendo un total de 36 espa­

cios curriculares (ver cuadro 1 ) . 

El área específica que cubre 27 espacios curriculares 

(Ver Cuadro 1), establece la congruencia y vinculaci6n académica 

entre la escuela normal y el nivel educativo correspondiente 

(que en este caso es el de la educaci6n primaria) en lo refere~ 

te a sus estructuras organizativa, administrativa y operacional; 

el manejo y tratamiento pedagógico de los programas¡ actividades 

curriculares¡ funciones de docwnentación, etc., que el licencia­

do en educaci6n primaria debe manejar en su ejercicio profesio-­

nal. 

2. 1 LAS LINEAS DE FORMACION DEL AREA GENERAL DE TRONCO 
COMUN. 

a) Línea de Formación Social.- con ésta se pretende -­

contribuir para que el futuro docente desarrolle una concepci6n 

objetiva del devenir histórico del hombre, de los hechos y fen6-

menos de la sociedad y sus relaciones con la naturaleza. 

Esta línea es determinante para comprender la funci6n 

social y los alcances de la educación, y para concebir a la es-­

cuela como una institución participativa en los cambios sociales. 

Por lo tanto, deberá fomentar en el nuevo educador el desarrollo 

de su sentido crítico. 

En fin, la línea de formaci6n social deberá 
Fomentar en el nuevo educador: la compren-­
sión de su ser en la sociedad y en la histo 
ria, su poder sobre la naturaleza, las posT 
bilidades de su acción sobre la sociedad y­
su participación en las metas y los valores 
comunes. ( 7 8) 

(78) Idem, P• 41 



91 

Para esta formación social, están establecidos los se­

minarios para el análisis del Desarrollo Econ6mico, Político y -

Social de México, que sirven de fundamento a los dos cursos dedi 

cadas al estudio de los Problemas Econ6micos, Políticos y Socia­

les de México, así como al denominado El Estado Mexicano y el -­

Sistema Educativo N'3.cional, que define las responsabilidades - -

atribuidas a la educaci6n formal y las relativas a la estructura 

del sistema educativo nacional, 

La Sociolog.í.a de la Educación, dentro de esta misma li 
nea de formación, busca conformar una conciencia del quehacer 

educativo como parte integrante de ·.ma actividad interdisciplin~ 

ria en la sociedad. E~ta concepción encuentra continuidad en el 

curso de Comunidad y Desarrollo, donde se destacan situaciones -

cotidianas del a!T'.biente en el que se desenvuelve la escuela pri­

maria; por ejemplo, la calidad de la vida familiar de los educa~ 

dos. 

Para culminar la línea social, en el octavo semestre -

de la licenci.J.t'...i.Y-3 en c 1Jesti6r., se incluyen tres seminarios. El 

primero denominado Identidad y Valores Nacionales, donde se des­

tacan las diversas culturas étnicas, populares y regionales Je -

nuestro país. El segundo semin?.rio: Responsabilidad Social del 

Licenciado en Educación Primaria, hace hincapié en las activida­

des que este profesional debe asumir ante la comunidad nacional. 

Por Último, el seminario de Prospectiva de la Política Educativ~ 

que intenta proporcionar los elementos de análisis sobre el fut~ 

ro de la educaci6n en nuestro país. 

b) ·Línea de Formación Pedagógica.- tiene como objetivo 

fundamental "el. desarrollo de una conciencia crítica y científi­

ca sobre el proceso educativo como fen6meno social, así como de 

la pedagogía entendida en términos de reflexión te6rica, metodo-

16gica y técnica sobre tal proceso, con el prop6sito de reflexi,2 

nar dii3.lécticamente la práctica educativa con las teorías que la 
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sustentan." ( 79 ) 

Con este enfoque y alcance, la línea pedag6gica princi­

pia con los dos cursos de Observaci6n de la Práctica Educativa,­

que permite al estudiante normalista acercarse empíricamente a -

la práctica docente para ser analizada después con los elementos 

te6ricos proporcionados en los siguientes dos cursos de Investig~ 

ci6n Educativa q....:.e, en esencia, permitir{1n que el futuro licen-­

ciado en educación primaria obtenga los instrwnentos conceptua-­

les que se aplic.:i.rán er. el curso de Introducci6n al Laboratorio 

de Docencia, para que de aquí en adelante, los cinco espacios -­

que contempla el Plan de Estudios para el Laboratorio de Docencia 

propiamente dicho, puedan convertirse en el núcleo integrador de 

ésta y otras líneas de formación. 

El análisis teórico-práctico que se propone a partir -

de los cursos mencionados unteriormente, tiene W1a estrecha vin­

culación con los de Tecnología Educativa para continuar con la -

revisión de los supuestos teórico-metodológicos más generales de 

la Planeación Educativa, tanto en su enfoque institucional como 

en el específico de la pr[1ct.ica J0ct::nte, J.e: t.J.l m:mcr:i que estos 

fundamentos pcrmit:in el tratc~mi.ento del curso de Diseño Curricu­

lar, con la amplitud y profundidad requeridas para que el docen­

te interprete y aplique planes y programas de estudio en forma -

dinámica y participativa. 

Si bien es cierto que l~ evaluación educativa queda -­

contenida tanto en la Planeaci6n Educativa como en el Diseño Cu­

rricular, el análisis de la evaluación que se ha venido desarro­

llando en la cotidianidad de las escuelas primarias, merece un -

tratamiento sistemático que pretende darse en el curso de Evalu~ 

ci6n Educativa, que se cursa en el séptimo semestre de la licen­

ciatura. 

(791 Idem, p. 45 
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Con el prop6sito de revisar los diferentes criterios y 

técnicas para la organizaci6n de los recursos materiales y hwna­

nos que apoyan la funci6n educativa, se plantea el Seminario de 

Administración Educativa, simultáneamente"con el de Administra-­

ci6n Escolar. En el primero de ~llos se revisan los principios 

básicos que norman la ed'-Acaci6n nacional en todos sus niveles y 

modalidades, mientras que en el segundo, se analizan las caract~ 

rísticas propias de la orgunizüci.6n Ce la educación primaria. 

A partir de la conceptualizaci6n pedag6gica que suste~ 

ta esta línea, en el curso de Pedagogía Comparada, se procede al 

análisis de los diferentes métodos que se han empleado en México 

para la enseñanza de la lecto-escritura, en los diferentes mome~ 

tos históricos que se trabajan en e"l seminario de Aportes de la 

Educaci6n Mexicana a la Pedagogía, para culminar con el serninar:b 

de Modelos Ed1wativos Contemporáneos, de donde se derivan las s~ 

mejanzas y diferencias más significativas de las propuestas ac-­

tuales para el desempeño de la práctica docente en la educaci6n 

primaria. 

e) Línea de F'orme>.ción Psicológica.- pretende proporci,9_ 

nar al futuro docente los elcrr.i.::n~c·s ~córico-metodol6gicos que le 

permitan reconocer y trabajar 1a especificidad de ciertos aspec­

tos del proceso educativo abordados desde la psicología y a par­

tir de las condiciones en :as que se ejerce la prActica docente 

en la escuela primaria. Para esto, el Plan de Estudios propone -

cuatro grandes ejes de trabajo: 

* Los procesos de socialización (fundamentalmente en la Familia 

y en la escuela). 

* Los procesos y aspectos del desarrollo del infante y 1a const,!. 

tuci6n de su estructura psíquica, que conducen a la especifica-­

ci6n de formas educativas diferenciales. 

* Metodologías de la enseñanza y aprendizaje. 

* Los procesos y dinámica del grupo escolar, entendido éste como 
grupo de aprendizaje. 
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Los ejes de trabajo que se han mencionado deben suste~ 

tarse en los cursos que cubren esta línea de formación: en los -

primeros semestres se establecen dos cursos de Psicología Evolu­

tiva, en los que se revisan los conceptos básicos del desarrollo 

hwnano, con énfasis en la edad escolar, de tal manera que el fu­

turo maestro tenga elementos para analizar los problemas psicop~ 

dag6gicos más relevantes. En este sentido, el curso de Psicolo­

gía Educativa, ayuda también pard este análisis en tanto que ap~ 

ta el conocimiento de las concepciones pedag6gicas que se desa-­

rrollan en la práctica docente. 

En el curso de Psicología del Aprendizaje se revisan 

los diferentes en.foques teóricos de este campo a fin de profundi, 

zar en el conocimiento e interpretaci6n de la actuaci6n humana -

en diferentes situaciones de aprendizaje, pero haciendo hincapié 

en la dinámica del comportamiento grupal que será trabajada en -

el curso de Psicología Social. 

Sin embargo, estos análisis estarían limitados si no -

se conocieran los ftrndamentos te6rico-metodológicos y los instr~ 

mentas técnicos indispensables para la organizaci6n racional de 

los grupos escolares. Por esta raz6n, en la línea psicológica -

se contempla también w1 curso denomin.aJo Organización Científica 

del Grupo Escolar. 

Finalmente, en el séptimo semestre de la licenciatura 

en educación primaria, se ubica un curso de Problemas de Aprendl 

zaje que tiene el propósito de facilitar al futuro docente tanto 

la determinaci6n del grado de desarrollo alcanzado por sus alum­

nos en el proceso de aprendizaje, como la identificación de las 

causas y factores que obstaculizan o imposibilitan dicho proceso. 

d) Cursos Instrwnentales .- estos cursos se ubican tam­

bién en el área general de tronco común y por su carácter instr]:! 

mental se vinculan -Y sobre todo, apoyan- a las diferentes lí­
neas de formación del plan de estudios de la licenciatura. 
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Son considerados cursos instrumentales los dos de Teo­

ría Educativa que tienen un carácter filos6fico y, por lo tanto, 

sirven de base general al plan. Además, se contemplan también -

en esta clasifi.caci6n los cursos de Matemáticas y Estadística -­

que ofrecen los elementos para procesar, interpretar y comunicar 

información cuantificada referente a la práctica educativa en el 

nivel básico. 

Finalmente, los dos cursos de Español proponen el des~ 

rro110 de las expresiones oral y escrita del futuro educador, m~ 

diante el empleo de procedimientos y técnicas comunicativas que 

le ayuden a mejorar el uso de dichos recursos. 

2.2 AREA DE FDRMACION ESPECIFICA. 

A partir de la concepci6n que se tiene acerca de esta 

área de forrnaci6n -Y que fue manejada en párrafos anteriores­

en el sentido de pretender la vinculación teórico-práctica del 

nivel educativo de que se trate, existen en el Plan de Estudios 

cursos y/o seminarios que pertenecen simultáneamente a una de -­

las líneas de f ormdción ~el tron~o común (por el contenido te6ri 

co que se maneja) y al área de formación específica {por el ni-­

vel educativo en el que se hace hincapié). 

Así tenemos el caso, por ejemplo, de los cursos de Ob­

servación de la Práctica Educativa, que pertenecen a la línea de 

formación pedagógica del área general de tronco común y, al misno 

tiempo, forman parte del área específica porque la observación -

de la práctica debe realizarse en educación primaria o en educa­

ción preescolar, según sea el caso. 

En la misma situación se encuentran los espacios currl 

culares que comprenden los cinco cursos de Laboratorio de Docen­

cia, el denominado Organización Científica del Grupo Escolar, el 

de Problemas de Aprendizaje y el seminario de Administración Es­
colar. 
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No obstante, se contemplan cursos que únicamente pert~ 

necen al área de formaci6n especí.Fica de la licenciatura en edu­

caci6n primaria. Tal es el caso de los cinco cursos de Conteni­

dos de Aprendizaje de la Educación Primaria, que permiten el aná 

lisis de los elementos culturales insertos en el plan y los pro­

gramas de estudio correspondientes J.l nivel de educaci6n primaria. 

Estos cursos tienen una estrecha vinculaci6n con el de Literatu­

ra Infantil, al entender ésta como una expresión creativa de - -

nuestra cultura. 

También son considerados en esta área los dos cursos -

denominados Educación pdra la Salud, que pretenden orientar al 

futuro docente para promover en la comtmidad escolar, conductas 

orientadas a la prevención de enfermedades, la preservación de -

la salud y el ctesarrol lo de hábitos higiénicos. Estos cursos se 

complementan con los dos de 8ducaci6n F'Ísica, que proporcionan -

al alwnno normalista los elementos que le permitan desarrollar 

en sus alumnos sus capacidades psicomotoras. 

Respecto a los tres cursos de Apreciaci6n y Expresión 

Artísticas, puede decirse q•Jc le permiten al docente contar con 

los recursos técnicos para conducir dldáct1camente la conforma-­

ci6n de los valores 0stéticos y el <lcs~rrollo de la creatividad 

de los educandos, de tal forma que éstos puedan expresar tales -

avances en los productos de la ciencia; de ahí la importancia -­

que reviste el curso de Creatividad y Desarrollo Científico, así 

como los dos de Educación Tecnol6gica para inducir la reflexión 

de los futuros maestros sobre los procedimientos técnicos para -

desarrollar en los educa~dos un conocimiento verdadero en torno 

a las aplicaciones tecnológicas de la ciencia. 

En esta línea de desarrollo científico se ubica el Cll,E 

so de Computación y Tecnología Educativa, que se relaciona con -

la necesidad de incorporar tanto al proceso de aprendizaje como 

a la investigación educativa, los adelantos de la ciencia. 
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El área de Formaci6n específica culmina con un espacio 

curricular denominado Elaboración del Documento Recepcional, en 

donde se resumen los contenidos curriculares y las estrategias -

metodol6gicus empleadas en el trunscurso de la formaci6n académ.!_ 

ca del aspirar.:'te a la Licenciatura en Educaci6n Primaria, que h~ 

brán de expresarse en un documento que aborde científicamente ªl 
gún aspecto de la problemática educ~tiva. 

Finalmente, cuUe hacer raenci6n que en el plan de estu­

dios en cuestién, se encuentran dos espacios curriculares desti­

nados a la vinculaci6n de la escuela normal con las característi 

cas y necesidades de la región o entorno de su ubicación; por lo 

tanto, los cursos que cubran estos dos espacios<80) y sus respe~ 

tivos programas, pueden variar y ser diferentes de una escuela -

normal a otra {Ver Cuadro 1)~ 

El siguiente esquema, permitirá entender con mayor pr~ 

cisión las explicaciones proporcionadas hasta aquí sobre el Plan 

de Estudios de la Licenciatura en Educaci6n Primaria: 

PLAN DE ESTUDTOS DE 

LA LICENCIATURA EN 

EDUCACION PREESCOLAR 

Y PRIMARIA 

1. Area de Formación 
General o Tronco 
Común 

a) r.ínea de Formacién 
Social 

b) Línea de Formaciái 
Pedag6gica 

e) Línea de Formaciái 
Psicol6gica 

d) Cursos Instrumen­
tales 

2. Area de F'ormaci6n j+ Nivel Preescolar 

Especifica l+ Nivel Primaria 

~(~80~}_..,E_s_t_o_s~e-s_p_a_c~i-o-s~a-p_a_r_e_c_e_n~e-n~e-l séptimo y octavo semestres de 
la licenciatura con el nombre de Diferencial I y II. Para -
la 1a. generací6n de licenciados en educaci6n primaria, en 
alglUlas normales particulares se utiliza.I>on estos espacios 
para el curso de Ecología y para apoyar la investigaci6n r~ 
querida para la elaboración del Docwnento Recepcional. 
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Como es de suponer, en el plan de estudios destacan en 

cantidad, tiempos y créditos, los cursos, seminarios y laborato­

rios pertenecienLes a la linea de formación pedagógica por ser -

fundamental para la preparación del Profesor de Educación Prima­

ria. Son fundamentos básicos de esra línea, los siguientes:< 81 > 

+ El desarrollo de una conci~ncia crítica y científica sobre el 

proceso educativo como fen6mer10 social. 

+ El desarrollo de una pedagogía entendida en términos de refle­

xión teórica, metodológica y técnica sobre tal proceso, con el 

propósito de relacionar dialécticamente la praxis educativa -­

con las teorías que la sustentan. 

+ El carácter interdisciplinario del quehacer educativo, lo que 

implica la integración de los aportes de las ciencias particu­

lares sobre los problemas educativos concretos. 

+ Vincular el análisis empírico de la problemática educativa con 

los supuestos teórico-metodológicos que le confieren validez, 

a fin de que los docentes desarrollen su actividad con mayor -

eficiencia y sentido innovador. 

+ Partir de la observación dinámica de la práctica educativa, e~ 

tableciendo los nexos causales entre la realidad-teoría-reali­

dad, a efecto de proponer alternativas viables para la acción 

educativa. 

A partir de estos fundamentos, se puede inferir que el 

modelo académico en cuestión, pretende que el trabajo actual de 

las escuelas normales, tenga un enfoque interdisciplinario que 

permita organizar los contenidos de aprendizaje a partir de nec~ 

sidades concretas que surgen de la experiencia del alumno como -

futuro docente de educación primaria. Es decir, si en los pla-­

nes de estudio anteriores cada maestro de educación normal se -­

preocupaba por los contenidos de su materia únicamente, hoy en -

día se hace necesario entender y hacer ver al alumno normalista 

que la práctica docente requiere de un ejercicio teórico-prácti­

co que comprenda aspectos psicológicos, pedagógicos y sociales. 

(81} "El Nuevo Modelo Académico." Mecanograma de la Dirección G~ 
neral de Educación Normal. Agosto de 1984, p. 2 
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Para tal efe·:to, en el plan de estudios destaca el la­

boratorio de docencia por concebirlo como •• ..• el centro activo 

para el análisis y la aplicación in~erdisciplinaria de los cante 
nidos de las diversas líneas de formación 11 • (B 2 ) -

En este sentido, el laboratorio de docencia viene a -­

ser el núcleo integrador de los criterios teóricos, metodológi-­

cos y técnicos que permiten interpretar el hecho educativo. De 

esta manera, se hace necesaria la participación conjunta de pro­

fesores y alumnos en la planeación y desarrollo de las estrate-­

gias y actividades pedagógicas que requieren los educandos en -­

función de los contenidos curriculares que habrá de adquirir y -

de sus hábitos, actitudes y capacidad de trabajo. 

Entendido de tal manera, el Laboratorio de Docencia ~e 

fundamenta básicamente en criterios: epistemológicos, psicopeda­

gógicos y sociopedagógicos.(S3) 

A) Epistemológicos. 

Uno de los aspectos más importantes de considerar en -

el presente análisis, es el que hace referencia a la relación -­

que se establece entre el sujeto (estudiante normalista) y el 

objeto (hecho educativo) en el proceso de construcción del co­

nocimiento. 

En este sentido, el espacio curricular que corresponde 

al laboratorio de docencia debe propiciar que el futuro docente 

supere la concepción tradicional de la relación maestro-alumno, 

en la que al primero se le confía exclusivamente la función de -

guiar al educando para que adquiera modelos preestablecidos de 

conducta que se consideran válidos para su desarrollo personal y 

para la conservación y progreso de la sociedad; mientras que la 

tarea del segundo, se limita a ser la de un agente que recibe o 

asimila dócilmente dichos modelos. 

Lo anterior implica comprender que la enseftanza y el -

aprendizaje constituyen dos aspectos inseparables e interdepen-­

dientes de un mismo proceso. 

( 82) 
(83) 

Plan de Estudios ... , op. cit., p. 10 
Vid:Licenciaturas en Educación Preescolar, Primaria y Espe 
cial. Laboratorio de Docencia". Mecanograma de la Direccióñ 
General de Educación Normal. Enero de 1986. 
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Este criterio de interacción de enseñanza-aprendizaje 

concibe el papel del docente como un sujeto activo que propicia 

situaciones favorables para que el estudiante y el propio maes­

tro participen en el proceso dinámico de construcción del cono­

cimiento, Asi mismo y bajo estas consideraciones, se asigna al 

estudiante una participación más significativa en su proceso de 

formación y se deja de considerar un objeto de enseñanza para -

reconocerlo como sujeto de aprendizaje, 

En consecuencia, se establece una relación cognoscit~ 
va en la cual el sujete y el objeto mantienen su existencia ob­

jetiva y real, a la vez que actúan el uno sobre el otro. Además, 

esta relación no puede concebirse de manera aislada; es necesa­

rio ubicarla en el mar~o de una práctica social que somete al -

sujeto cognoscente y al objeto de conocimiento, a diversos con­

dicionamientos, en particular a determinismos sociales que in-­

traducen o, en su caso, manifiestari una visi6n de la realidad -

que es transmitida socialmente. 

Por tal motivo, el sujeto de la relación antes expue~ 

ta, se entiende a partir de su especificidad histórica, social 

e individual. Esto es, el hombre no es un ser abstracto, es un 

individuo concreto, captado tanto en su condicionamiento biológi 

co como en su condicionnmiPnto social, lo que permite concebir­

lo como 11 
••• el conjunto de sus reldciones sociales 11 .<B4 > 

Bajo estas consideraciones, tanto el sujeto cognoscen 

te como el objeto de conocimiento mantienen un carácter activo 

en la relación cognoscitiva que estable~e~. Por esto, no es po 

sible hablar de un sujeto que actúa sobre una realidad estática, 

sobre un conjunto de cosas acabadas. Por el contrario, la rea­

lidad que el sujeto pretende conocer, es una realidad que está 

en continuo cambio, movimiento y transformación, debido a la -­

contradicción de sus elementos.<B5) 

(84) Adam Schaff. Historia y verdad. Edit. Grijalbo. México, -
1974, p. 94 

(85) Cfr. Raúl Rojas Soriano. El Proceso de la Investigación 
Científica. 3ª ed. Edit. Trillas. México, 1983, p. 38 



101 

Además, el conocimiento de la realidad, se establece -

como una actividad práctica, desde el momento en que la transfo~ 

maci6n implica una acci6n concreta sobre el mundo. 

En este sentido, al considerar el hecho educativo como 

una práctica social, no se excluye del carácter dinámico y de -­

tran~formación antes citado. Por esto, el proceso de enseHanza­

aprendizaje del laboratorio de docencia en el currículum de la -

Licenciatura en Educación Primaria, se orienta bajo la consider~ 
ción de que 

.... el conocimiento de la realidad no se lo­
gra a través de un saber del mundo memorísti 
camente reproducido por el alumno, sino me-= 
<liante el desarrollo de la capacidad de em-­
plear este saber prácticamente, lo cual le -
permitirá ser un transformador de su mundo y 
un permanente problematizador, reconstructor 
de su real idarl. ( 86 1 

Este criterio presupone que el estudiante normalista, 

durante todo el proceso de su formación escolarizada, se ubique 

en situaciones propicias que permitan una constante interacción 

con la realidad específica en la que habrá de realizar su labor 

profesional. Por tal razón, en el laboratorio de docencia se -­

ubicñ a la práctica docente como eje de la formación del estudia~ 

te y como " ... la reldci6n del futuro licenciado en educación -­

primaria con la realidad social y educativa en la que se op~ra -

una doble transformación: la del hecho educativo y la del profe­

sional de la educaci6n 11 ,(
87l 

Este proceso propicia que el futuro docente, comprenda 

y explique la educación como práctica. dentro de su carácter di­

námico, dentro del análisis y solución a sus diversos problemas, 

dentro de su movimiento en la sociedad y en la historia. 

En consecuencia, la práctica docente ya no se limita a 

la tradicional actividad técnica e instrumental dentro del aula, 

(86) Ramiro Basilio Encarnación. Las Modalidades Didácticas pro­
puestas para las Licenciaturas en Educación. Mecanograma de 
la Dirección General de Educación Normal. México, Septiem-­
bre, 1984, p. 7 

(87) Licenciaturas en Educación Preescolar, Primaria y Especial. 
Mecanograma de la Dirección General de Educación Normal. 
México, septiembre, 1984, p. 5 
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sino que se extiende para ser concebida como práctica educativa, 

determinante y determinada, productora y producto de su génesis 

histórica y de su determinación actual que tiene como propósito 

comprender, intercambiar, incr8mentar y transformar la realidad 

en la que se inscribe. 

8) Psicopedagógir.os. 
La práctica docente como forma de educación organizada, 

intencionada y sistemática, necesariamente tiene como propósito 

general la realización del proceso enseñanza-aprendizaje, que en 

este contexto requiere ser entendido como una unidad análoga al 

proceso de construcción del conocimiento, donde las relaciones -

existentes entre docente y alumno se manifiestan: por parte del 
docente, al asumir el papel de coordinador de !as acciones de -­

aprendizaje; por parte del alumno, ol inter0ctuar con su medio y 

realizar operaciones de análisis, síntesis, abstracción y gener~ 

lizaci6n de los elcme11tos que integran 1~ prá~tic-a docente. 

Considerado de tal manera, el proceso enseñanza-apre~ 

dizaje se lleva a cabo en varios momentos que se involucran reci 

procamente: 

+Percepción de una situación real, como un fenómeno interdepen­

diente de otros fen6menos; 

+ elaboración de ur1 csq~cma ronreptual de referencia relativo a 

la situación percibida ~ través d~ la recopi1ación de informa­

ciones y experiencias previas; 

+ diferenciación y exp1 icac-i6n de las relaciones entre los eleme.!!. 

tos del problema, a trav~s de las operaciones de análisis, sin 
tesis, abstracción y generalización que se apoyan en conceptos 

o categorías de divers~s disciplinas científicas; 

+ eldboración de una nueva síntesis del conocimiento y explica-­

ción de la realidad; 

+ contrastación de los resultados obtenidos con la realidad, lo 

que a su vez genera nuevas situaciones problem~ticas que dan -

pauta para iniciar nuevamente el proceso. 

De esta manera. la concepción de enseñanza-aprendizaje 

subraya el carácter din5mico del proceso al identificarlo como -

un arribar a metas que generan logros alcanzados, a la vez que -

nuevas contradicciones o situaciones problemáticas,que originan 
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nuevos aprendizajes. Para esto, es necesario echar mano de la 

evaluación con el objeto de diagnosticar las deficiencias o lo­

gros obtenidos, precisar las circunstancias que favorecen u obs­

taculizan el proceso de aprendizaje, señalar los alcances y limi 
taciones de los inStrumentos o recursos empleados, de tal forma 

que se puedan proponer a1ternutivas para el mejoramiento del pr2 

ceso. 
En el mismo sentido, la acreditaci6n '' ... entendida co 

mo recurso institucional para validar el aprendizaje 1 • 1 (SS) debe­

tomar en cuenta las diversas manifestaciones que se producen so­

bre el proceso enseñanza-aprendizaje. 

C) Sociopedagógicos. 

se considera a la educación y a la docencia como prác­

ticas sociales porque persiguen fines sociales; esto es, son prQ 

ceses de integración y transformación de los educandos, quienes 

a su vez, al interactuar, analizan, critican y enriquecen el co­

nocimiento y la experiencia de la sociedad. De aquí la necesi-­

dad de que la práctica docente se lleve a cabo mediante múlti-­

ples y variadas relaciones sociales que permitan compartir, di-­

fundir y crear nuevos conocimientos tendientes a dar solución a 

problemas de la realidad. 

El espacio i~6nPo en el que se originan tales relacio­

nes, es el grupo, puesto que aquí un conjunto de personas inte-­

ractúan para lograr una tarea común. En ~s ti.: sentido, el grupo 

es considerado como sujeto y objeto de aprendizaje. 

Con los fundamentos teóricos y metodológicos descritos 

anteriormente, se puede caracterizar al Laboratorio de Docencia 

de la siguiente manera: 

como Eje de Formación, porque su organización y ejecución sir­

ven de punto de partida para todos los cursos del plan de est~ 

dios. 

+ como Núcleo Integrador, porque pretende, por una parte, la in­

tegración de los diferentes contenidos de los cursos que cons­

tituyen el plan de estudios, en la comprensión, explicación y 

( 88) Idem, p. 1 3 
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valoración de la práctica docente; y por la otra, porque enfo­

ca el análisis de los problemas de la docencia desde una pers­

pectiva global. 

+ Como Proceso Constructivo, porque favorece que el estudiante -

organice sus conocimientos y experiencias previas, para pene-­

trar en la realidad de la práctica docente con el fin de tran~ 
formarla. 

+ Como Espacio de Acción-Reflexión, porque el estudiante a la -­

vez que tiene la oportunidad de investigar la realidad de la -

práctica docente, genera nuevos conocimientos que le ayudan a 

transformar la realidad educativa. 

+ como Espacio de Autoevaluación, porque propicia la detección -

de necesidades de la realidad educativa, diagnostica situacio­

nes problemáticas, evalúa estrategias de acción y, en este pr2 

ceso de investigación de la realidad, el estudiante desarrolla 

su capacidad para pI·ecisar el papel que desempeílar& como docen 

te en la práctica educariva. 

A pdrtir de esta caracterización general y de los fun­

damentos antes descritos, se precisa destacar que el tipo de in­

terdisciplinariedad que se pretende, responde a la modalidad que 

Follari denomina como 11 interdisciplina como solución a proble-­
mas prA~ticos 11 .<Bg) 

Esto es, frente a las necesidades concretas de la edu­

caci6n en general y de la práctica docente en particular, las -­

funciones de un profesional ''disciplinar'' aparecen claramente 

limitadas, ya que una situaci6n o un problema como tal, presenta 

múltiples facetas que exceden las posibilidades de atención de -

las ci0ncias particulares y, por 10 tanto, requiere un abordaje 

integrativo desde los múltiples aspectos que están en juego, por 

un grupo interdisciplinario de personas.( 9 0) De aquí que lo - -

(89) Roberto Follari, op. cit., p. 71 
(90) 11 un grupo interdisciplinario está compuesto por personas -­

que han recibido una formación en diversos dominios del co­
nocimiento (disciplinar), que tienen diferentes conceptos, 
métodos, datos y términos, y que se organizan en un esfuer­
zo común, alrededor de un problema común, y en donde existe 
una intercomunicación continua entre los participantes de -
las diversas disciplinas'', idem, p. 27 
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interdisciplinario aparezca como una necesidad a nivel de la - -
práctica. 

Este es el verdadero lugar de la interdisciplina en -

el nuevo modelo académico para la formación de docentes. 

En este sentido y entendida la interdisciplina de esta 

manera, el Plan de Estudios de la Licenciatura en Educación Pri­

maria, podría contribuir a la formación de nuevos y mejores do-­

centes 1 pero -como se dijo en otro momento-, existen condicio-­

nes que limitan el trabajo e impiden cumplir con el objetivo tan 

ambicioso que se propuso la reforma de la educación normal. so­

bre estas limitaciones y algunas sugerencias concretas, se habl~ 

rá en el siguiente capítulo de ld presente investigación. 



CAPITULO V 

CRITICAS Y ALTERNATIVAS 

"Ser culto es el fuiico modo de 

ser libre". 

Jos€! Marti. 

--..___ .. 



CAPITULO V 

CRITICAS Y ALTERNATIVAS 

Intentar criticar y sugerir algunas alternativas a un 

proceso tan controvertido como lo es la formación de maestros de 

educación básica en México, no sólo impone la organización de -­

las reflexiones que se hacen al respecto, sino que también repr~ 

senta un compromiso profesional en cuanto al ~oálisis pedagógico 

que se desea hacer. 

En ~ste sentido, se ha considerado conveniente di~idir 

el presente capítulo en los tres ejes que han determinado el - -

avance y estilo de la presente investigación: el modelo académi­

co de 1984, la formación docente y 1a influencia de ambos en la 

pretendida elevación de la calidad de la educación mexicana(gi) 

(objetivo primordial de la revolución educdtiva). 

(91) En lo personal se entiende que la calidad de la educación -
representa el hecho de adjetivar un proceso permanente de -
formación en el ser humano. Sin embargo. hablar de calidad 
én la educación es remitirse a un concepto vago. muy gene--
ral y ambiguo que puede ser utilizado bajo distintos ángu-­
los; por ejemplo: nivel de dominio de las áreas fundamenta­
les; condiciones del sistema educativo nacional; prepara- -
ción de los profesores; diferencias en los servicios educa­
tivos urbanos y rurales; nivel de preparación de los egresa 
dos, etc., aunque en la mayoría de los casos se concibe en­
términos del rendimiento académico. Cfr. José Angel Pescador ... 
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1. PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA 
(1984). 

Sin pretender hacer un análisis detallado del plan de 
estudios en cuestión, es necesario plantear algunas lineas de r~ 
flexi6n que permitan localizar los puntos más polémicos del pro­
yecto. 

El prim~r aspecto que llama la atención del nuevo mod~ 

lo, es la gran cantidad de cursos, seminarios y laboratorios que 

lo conforman, pues contiene 63 esr3cios curriculares exactamente 

(Ver cuadro 1). Con tal situación, pareciera ser que se preten­

de conservar -a pesar de la reforma- la tradición en los pla-­

nes de estudio de las normales, de tener un elevado número de m~ 
terias. ( 92 ) 

Anteriormente se justificaba esta situación por el ca­

rácter bivalente de los estudios de normal: bachillerato en cierr 

cias sociales y maestro de primaria, al mismo tiempo. Sin emba~ 

ge, hoy en día esta justificación no es válida, en tanto que el 

bachillerato es ya uno de los requisitos de ingreso. 

Contrariamente al plan 75 reestructurado, el nuevo mo­

delo académico centra el mayor número de materias en el octavo -

semestre. De esta manera, mientras que del primero al séptimo -

semestres se mantuvo un promedio de ocho cursos, en el octavo r~ 

sultaron once. 

Esto puede P.ntenderse como un problema real en la pla­

neación curricular, sobre todo si se toman en cuenta todos los -

aspectos necesarios que el estudiante debe cubrir para culminar 

y acreditar su licenciatura. Esto es, además de que se requiere 

la acreditación de once diferentes cursos y/o seminarios, el fu­

turo docente debe prestar el servicio social única y exclusiva-­

mente en la escuela primaria en la que lleva a cabo sus prácticas 

docentes, debe también acreditar la traducción de un idioma, pr~ 

... Osuna. 11 Innovaciones para mejorar la Calidad de la Educación 
Básica en M~xico 11 , en revista Perfiles Educativos No. 19, 
México, 1983. 

(92) como ejemplo de esto, puede verse el plan de estudios de --
1975 reestructurado, que estaba integrado por 76 materias 
(Ver Apéndice). 
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parar su práctica docente un día de cada semana y elaborar su D~ 
cumento Recepcional; lo cual representa un trabajo verdaderamen­
te agotador. 

Esta situación podría evitarse si se fueran dosifican­
do estos aspectos para ser cubiertos a lo largo de la carrera¡ -

sin embargo, no es posible hacerlo porque las instrucciones que 

la Secretaría de Educación Pública envía a 1as escuelas normales. 

cambian continuamente. 
Por otro lado, esta misma situación genera un verdade­

ro conflicto para los estudiantes, pues el elevado número de ma­
terias, conduce a dificultar más la integración de los conteni-­

dos necesarios para conformar un marco teórico conceptual que -­

permita al futuro docente dar respuesta a los problemas que en-­

frenta semanariamente en la práctica que realiza en la escuela -

primaria. 
Además, si se revisa el mapa curricular y se centra la 

atención en los cursos que comprenden la linea de formación ped~ 

g6gica, se puede percibir una seria limitación en cuanto a la -­

formación técnico-instrumental que se le brinda al estudiante, -

pues pareciera ser que se perdió la referencia del trabajo fund~ 

mental del maestro: la coordinación de un grupo escolar. Esto -

es. r1inguno de J0s C"Ursos maneja sist12mdticamcnte la didáctica -

general.(9 3 > aunque si se retoman algunas didácticas especiales 

en los cursos de Contenidos de Aprendizaje de la Educación Prim~ 

ria III, IV y v. <94 J 

(93) Hablar de Didáctica General y Especial, es ubicarse en un -
esquema clásico con respecto a esto disciplina, dentro del 
cual ildemás se desarrollan ciertas cualidades sobre el pro­
fesor. Sin embargo, aunque hoy en día se hable de una ur-­
gente necesidad de revisar el objeto de estudio de la didác 
tica, lo cierto es que, de acuerdo con las condiciones que­
ofrece la práctica educativa en las escuelas primarias, el 
futuro profesor requiere conocer la génesis de la didáctica 
y sus formas de interpretaci6n para que pueda criticar, ana 
lizar y, en un momento dado, superar las propuestas tradi-= 
cionales de su accionar como docente. 

(94) Ver Programas de la Secretaría de Educación Pública, corre~ 
pendientes a estos cursos. 
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Probablemente esta situación se deba a que la preten-­

sión del nuevo modelo académico es, entre otras cosas, transfor­

mar esa concepción técnico-instrumental que se tiene del maestro 

de educación primaria, para convertirlo en un profesional creati 
va·, critico y reflexivo(g5) -lo cual es muy importante-; sin em­

bargo, siendo profesor o licenciado, el docente de educación bá­

sica necesita conocer distintas herramientas que le permitan - -

coordinar adecuadamente un grupo Pscolar de educación primaria. 

En esta misma línea, si bien es cierto que en el plan 

actual no existe una marcada tendencia hacia la formación técni­

co-instrumental, si la hay en cuanto al menosprecio de los cont~ 

nidos. De las 238 horas semana-semestre del total del plan de -

estudios, $Ólo 25 horas semana-semestre son dedicadas a los cont~ 

nidos específicos de la educación primaria. Esto indica que só­

lo el 10% de la formación del maestro, se dedica al conocimiento 

y manejo de los contenidos educativos con los que tendrá que tr~ 

bajar al egresar de la e3cuela normal. 

Quizás se pensó en que los futuros docentes, al tener 

un nivel académico superior, manejarían los contenidos que se -­

trabajan en el nivel en ~l que van a prestar sus servicios, pero 

no es así. Los estudiantes de la licenciatura en educación pri­

maria, tiener1 muchas d~ficienci~s en c~tc sentido, por lo que es 

necesario que continuamente sean asesorados por los maestros del 

área especifica (matemáticas, educación artística, etc.); sin e~ 

bargo, esto no sucede con el área de ciencias naturales, pues el 

nuevo modelo académico no contempla cur·sos en esta rama (excepto 

Educación para la Salud, que puede ser atendida por un profesio­

nal del área médica, durante lo~ dos primeros semestres de la li 
cenciatura) y, por lo tanto. las escuelas normales tienen este -

vacío. 

Otro aspecto importante de mencionar es lo referente a 

la relación teoría-práctica, que se postula en el plan 84. Si -

se observa detenidamente, se encontrará que el espacio de prác--

(95) Secretaría de Educación Pública. Plan de Estudios de la Li­
cenciatura en Educación Primaria. México, 1984, p. 32-34 
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tica< 96 > docente se reduce a 27 horas semana-semestre. En este 

sentido, la práctica docente (como espacio de formación) se e~ 

cuentra también minimizada y deducida del saber científico. 

Ahora bien, como se mencionó en otro momento, dicha 

práctica docente es ubicada en eJ espacio curricular que compre~ 

de el Laboratorio de Docencia, definido en el plan como ''el cr! 

sol al que habrán de arribar los contenidos de otras líneas de -

formación para su análisis sistemático y probable operatividad 11 .C97) 

Las otras líneas de formación son las que estudian disciplinari~ 

mente lo cientifico y lo t~cnico, pero en ning6n momento del cu­

rrículum se plantea el cómo la práctica doc8nte real puede plan­

tear la necesidad de problematizaciones teóricas y técnicas, que 

tienen que resolverse en relación a esta práctica y consecuente­

mente corresponden a un campo del saber que no se agota en las -

disciplinas. 

Es aquí donde debe encontrarse el verdadero lugar de -

la fundamentación teórico-metodológicd del plan 84; esto es, la 

interdisciplinariedad (citada anteriormente). No obstante, vale 

la pena recordar que más allá dP todas las mitificaciones en que 

se pretende poner a la interdisciplina, se trata de que en este 

aspecto se trabaje de tal manera que el futuro docente resuelva 

de la forma más eficaz, la~ urgencias que la práctica educativa 

enfrenta. 

¿Cuáles son las implicaciones de esta concepción? En 

primer lugar, que los maestros ~e las escuelas normales logren -

integrar -en la práctica- las diferentes disciplinas que trab~ 

jan. Tal integración no es presentada como un fruto automático 

del ponerse a trabajar en común 9 sino que requiere de un largo y 

profundo proceso de operación conjunta sobre la realidad empíri­

ca de que se trata. 

En este sentido, es importante tener en cuenta que en 

cada caso se trata de construcción frente a situaciones concre-­

tas diferentes y específicas, de manera que la articulación prá~ 

tica de las disciplinas, en cada caso es problemática y deberá -

(96) Aquí se entiende la práctica como una actividad que le da -
sentido al docente como ser que crea, comprende y explica -
la realidad de su entorno. 

(97) secretaría de Educación Pública. Plan de ... , p. 46 



112 

ser definida nuevamente sobre el terreno. 

Esta es una situación importante de mencionar, puesto 

que el plan de estudios maneja una fundamentación teórico-meted~ 

lógica de este tipo -lo cual representa un verdadero logro-; -­

pues a partir de esta fundamentación se tuvieron que plantear a! 

gunos criterios para la estructuración de los programas, con el 

fin de no distorsionar estct fundamentación. 

Tales criterios tienen una orientación congruente con 

el diseño del plan de estudios; por esto, se habla de trabajar -

los contenidos teóricos de los programas a partir del plantea- -

miento de problemas o ~ituaciones particulares de los mismos, p~ 

ra ser analizados teóricamente y, así mismo, plantear soluciones 

alternativas que sean aplicadas en el terreno de la práctica do­

cente. 

En esta misma línea, los criterios metodológicos se -­

orientan hacia la conducción del proceso enseñanza-aprendizaje -

que permitan la formación de profesionales de la educación con -

una actitud científica, crítica y participativa. De aquí que el 

papel del maestro de normal como coordinador de las actividades 

de aprendizaje, cobre mayor importancia. 

Así mismo, la evaluación en el plan 84 para la forma-­

ción de docente~. plantea u:ia concev:-ión nueva sobre la misma, -

en tanto que se aleja de las prácticas tradicionales que la equi 

paraban con la medición, generalmente separada del proceso ense­

ñanza-aprendizaje. De esta man~ra, la evaluación es entendida -

como 11 
••• un proceso integral y continuo, en el que se enfatice 

la emisión de juicios de valor de orden cualitativo .•. ''(9B) para 

que éstos se constituyan en un elemento fundamental para la toma 

de decisiones respecto al proceso de aprendizaje y a la acredit~ 

ción de las unidades de trabajo y del curso. 

No obstante estos avances, en la realidad institucional, 

la operatividad del nuevo modelo académico se ve sumamente limi­

tada. 

(98) Idem, p. 85 
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En tanto que el transfondo político fue lo central del 

nuevo modelo, es entendible que lo académico se haya subordinado 

a ese interés. De allí se explica también la premura y ia impr~ 

visación que se dio en todo el proceso. 

Resultado de esta situación fue que al aparecer el mo­

delo, ni los propios coordinadores de los cursos que ofrecía la 

Secretaría de Educación para trabajar el plan 34, entendían bien 

la fundamentaci6n te6rico-metodol6gica que se estaba proponiendo. 

En cuanto a esto, obviamente los más afectados fueron 

los maestros de las propias normales. La matrícula en¡rimer gr~ 

do disminuyó conslder~blemente en relación al año anterior,(99)_ 

lo que provocó que los grupos se redujeran y los maestros vieran 

amenazada su estabilidad laboral. 

Además, para el primer año el plan se operativiz6 con 

las concepciones y conocimientos que los maestros tenían, ade- -

cuando en lo posible los contenidos y las prácticas del plan de 

estudios anterior al nuevo modelo pedag6gico. Con ello, como -­

frecuentemente sucede, el plan 84 se comenz6 a trabajar -Y muy 

probablemente se continúe trabajando- con orientaciones difere~ 

tes a las inicialmente previstas por sus diseñadores. 

No obstante, lo esencial de esta perspectiva es que -­

puede abrir orientaciones para la formaci6n de los futuros maes­

tros, donde los contenidos escolares de la educaci6n primaria y 

la práctica docente se conviertan en los núcleos articuladores -

del proyecto académico de las normales básicas. 

Un poderoso argumento que puede apoyar esta posibili-­

dad, es que el plan 84 s610 está estructurado en un plano muy 9!; 

(99)Tan solo en la Escuela Nacional de Maestros, la matrícula de 
primer ingreso fue de 172 alumnos en 1984. Vid: Anuario Es­
tadístico 1984. Licenciatura en Escuelas Normales. ANUIES, -
p. 12 
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neral; en lo específico, serán los propios maestros de las nor~ 

les los que vivan acertadamente el nuevo currículwn. 

No se puede negar que el plan 84 representa un cambio 

cualitativo en la concepci6n respecto a la formación de maestros, 

a pesar de las f;Jllas que aún tiene y que poco a poco se tendrán 

que ir transformando. Por esto, en su aplicaci6n es necesario -

privilegiar el reconocimiento de la práctica cotidiana del maes­

tro a través de lu investigación, como posibilidad de elabora- -

ci6n crítica de la conciencia de ser maestro.{ 100) 

Con ello, en lugar de que la práctica se deduzca de la 

teoría, ésta se vuelve objeto de teorización y reconstrucci6n a 

partir de pensarse como un mundo que tiene que problematízarse -

en su especificidad. De esta manera, se evita que el plan 84 -­

pier-da toda su fuerza renovadora. 

Finalmente, cabe hacer menci6n que estos proyectos s6-

lo podrán llevarse a cabo mediante la realización de un programa 

permanente de superaci6n profesional del personal académico de -

las escuelas normales; de lo contrario, las viejas tradiciones -

magisteriales continuarán preservándose. 

2. LA F'O!<MACION DOCENTE. 

Como se ha podido observar, en los momentos más difíci 

les de la historia de la educación en México, la polémica en to!. 

no a la transforrnaci6n del quehacer docente se centra en la mod_!. 

ficaci6n de la estructura curricular, fundamentalmente en lo que 

se refiere al plan de estudios. 

(100)Al respecto, Borís Gerson propone la Observaci6n Participante 
y el Diario de Campo, como la técnica y el instrumento bási-­
cos, de los que el maestro puede valerse para cuestionar su -­
práctica profesional. Gersan~ Boris. "Observación Participan 
te y Diario de Campo en el Trabajo Docente", en revista Per.fi 
les Educativos No. 5 UNAM-CISE. Julio-Agosto-Septiembre, Méx}; 
co, 1979, p. 3 
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No es de extrañar entonces que el personal de la Seer~ 

ría de Educación Pública al querer renovar el tipo de formación 

que se estaba ofreciendo en las escuelas normales del país, se -

haya puesto a discutir sobre los contenidos de enseñanza, su or­

denamiento, su tratamiento metodológico y la fundamentación teó­

rica de estos proceso~ para dar lugar al nuevo Plan de Estudios 

de 1984, del que ya se han planteado algunas consideraciones en 

los apartados anteriores. 

Es importante ahora establecer la rela~ión entre la 

operatividad del nuevmo modelo académico y las necesidades en la 

formación de maestros. 

Aunque ya se habló acerca de las fallas y los aciertos 

del plan 84, es importante hacer notar que la reacción ante él -

ha sido, 11asta hoy, muy variada. Sin embargo, la experiencia de 

estos primeros ocho años, demuestra que sus propuestas se han e~ 

trellado en gran medida contra las prácticas dominantes dentro -

de las normales y que la posibilidad de incidir más profundamen­

te ha sido mínima, ya que la propuesta es reinterpretada desde -

una concepción tradicionalista, fenómeno que habla de un determ! 

nado tipo de escuela normal y de la práctica docente que predom! 

na en ella, caracterizada principalmente por una visión instru-­

mental del futuro docente, en donde Jo más importante es que el 

estJJdiante normalista domine métodos, técnicas de enseñanzd y m_e 

teriales didácticos que incentiven al alumno de educación prima­

ria. Evidentemente, esta situación se convi,s:.rte en un obstáculo 

importante para el cambio. 

Hoy el debate en el interior de las normales está en-­

tre quienes pretenden aprovechar la coyuntura para impulsar un -

cambio de fondo en la vida académica y quienes pretenden hacer -

lo que siempre se ha hecho y no les interesa cambiar nada, cerra~ 

do el paso a propuestas que cuestionan su quehacer docente, Es 

este último sector el que crea el peligro de que los aspectos n2 

vedosos del Plan 84 sean absorbidos por la práctica tradicional. 

Esta práctica tradicional dentro de las normales corre~ 

pende a una concepción igualmente tradicional respecto a la form~ 

ción de los maestros; que parte de la existencia de una forma de 

terminada de ser maestro y de que la preparación que reciben los 



normalistas tiene como prop6sito que adquieran 

••• esa forma estereotipada que descansa en -
la pedagogía del deber ser; que pone el énfa 
sis en los aspectos prácticos de la profe- = 
si6n (método didáctico) recelando y menospre 
ciando la teoría¡ que ofrece al alumno un ae 
terminado tipo de relaci6n mdestro-ulumno, = 
del poder del maestro y la forma de ejercer-
10, G.sÍ. ccr.10 el disc1.:.1'sO :,· la pr,~ctica de -­
las funciones del maestro.(101) 
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Esta concepci6n ha generado un determinado modelo de -

escuela normal, para la cual el establecimiento de la licenciat~ 

ra, s6lo implica un mayor status, un reconocimiento a su labor,­

pero sin tener que realizar cambios de fondo, por lo que no se -

ha pensado hasta hoy en tma estrategia de transformaci6n instit~ 

cional. 

En este sentido, pensar en un nuevo maestro implica no 

s6lo construir una nueva concepción que dé sentido a los cambios 

sobre la formación de maestros, sino que esto también reclamaría 

una escuela y una política nuevas • 

.:,Por dónde iniciar?, es el cuestionamiento que se hacen 

muchas personas y el que tiene variadas respuestas¡ sin embargo, 

no se puede olvidar que el primer paso ya está dado. El Plan 

84, al establecer la licenciatura, abre la posibilidad de que les 

cambios no se limiten a un simple incremento de años de escolar! 

dad, sino de construir una nueva concepci6n de la formaci6n de -

maestros y del funcionamiento de las escuelas normales¡ de tal -

manera que el nuevo educador influya en muchas generaciones de 

niños. 

Entre los elementos que el nuevo modelo académico in-­

traduce, se encuentran los siguientes: 

a) Ubicar la .formación de maestros dentro de la educación de - -

adultos. 

(101) Rr..-uniro Reyes E. "Nuevas Necesidades en la Formaci6n de Maes­
tros", en revista Cero en Conducta. Ai'io 2 No. 8 Marzo-Abril. 
México,1987, p. 26 
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b) Inscribir la Formaci6n de Maestros dentro de la educaci6n peE 

manente. 

e) Establecer un nuevo marco te6rico-conceptual. 

d) Concepci6n interdisciplinaria de la formación de maestros. 

e) Nueva relaci6n teoría-práctica. 

Considerar la f ormaci6n de maestros dentro de la educ~ 

ci6n de adultos, implica entre otras cosas poner el énfasis en -

el aprendizaje, más que en la enseñanza, lo que rompe con los p~ 

peles tradicionales profesor-alumno dentro de las normales. Es­

to modifica la tradicional actitud del profesor de enseñar a ser 

maestro, para dar lugar a la posibilidad de que el alwnno adqui~ 

ra la preparación que requiera para su ejercicio profesional. 

Otro rasgo importante de la educación de adultos es su 

orientación con base en las necesidades que surgen en el propio 

proceso de formaci6n; lo que implica abandonar la exposici6n ma­

gistral, para dar espacio a metodologías grupales de tipo parti­

cipativo, de tal manera que el sujeto sea partícipe de su propio 

aprendizaje. 

En este sentido, vale la pena considerar qu~ si se pr~ 

tende formar W1 maestro más crítico, rQflexivo y creativo, es n~ 

cesario preparar a un estudiante crítico, reflexivo y creativo,­

pues es poco probable que aquéllos estudiantes pasivos, que no -

participan de los problemas cotidianos, lleguen a ser maestros -

inquietos en su vida profesional; "lo más seguro es que los pasi 

vos de hoy sean los rutinarios del mañana. 0 <102 } -

Por su parte, inscribir la formaci6n de maestros den-­

tro de la educaci6n permanente implica concebir las escuelas noE 

males como el espacio para la formación inicial y las escuelas -

de trabajo como los lugares para la formación continua, en las -

que la formación del profesor se prolonga durante todo su servi-

( 1 02) Juan Luis Hidalgo Guzmán. "Reforma a la Educación Normal", -
en periódico Excelsior, Sección Metropolitana. Primera Plana. 
Lunes 6 de junio de 1988. 



118 

cio y ejercicio profesional. Por ello, más que poner el énfasis 

en las verdades absolutas del saber magisterial, es necesario g~ 

nerar las actitudes y habilidades que permitan la autoformaci6n 

en el sentido individual que conlleva, así como la formaci6n que 

se genere en el grupo de maestros con el que debe trabajarse en 

actividades de actualizaci6n sobre cada uno de los integrantes y 

en tL~ sentido participativo. 

Esto implica además, fortalecer la capacidad de cLser­

vación e investigación de la realidad escolar y de la acci6n do­

cente, con el propósito de aprender de ella y poder modificarla, 

convirtiendo al docente en sujeto y objeto de la transformación 

educativa. 

El plan 84 establece tm nuevo marco te6rico-conceptual 

para la formaci6n de maestros, al superar las concepciones pred~ 

minantes de la pedagogía tradicional. Esto se inicia desde la -

misma presentaci6n curricular, en la que se supera la programa-­

ci6n por objetivos específicos y se introducen enfoques grupales 

para la conducci6n de las actividades de aprendizaje. De esta -

manera, se pretende cambiar el enfoque que se tenía en las escu~ 

las normales sobre la formctci6n de m·~:..!stros. 

Esto gu~ra~ también una íntima vinculaci6n con la rel~ 

ci6n teoría-práctica-teoría, ya que anteriormente buena parte 

del trabajo de las normales giraba en torno a las "prácticas" del 

normalista en las escuelas primarias, en las que se pretendía tr~ 

bajar en un grupo para aplicar los métodos que se estudiaban en -

clase. No obstante, la práctica se ajustaba generalmente al tipo 

de trabajo que se estaba desarrollando en cada sa16n de clases -

por el profesor responsable del mismo, por lo que en muchas oca­

siones se dejaba de lado lo que se estudiaba en la normal. De -

este modo se establecía un divorcio entre la teoría y la práctica. 

Por todo esto, las escuelas normales deben ser un cen­

tro donde se reflexione sobre la experiencia educativa de los --
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normalistas, tanto de la anterior, como de la que van viviendo en 

el transcurso de su formaci6n profesional, con el fin de que los 

mismos alwn.nos sean los que formulen propuestas para resolver ªl 
gunos problemas que se detectan. 

No obstante estas pretensiones, la tendencia a la anu­

laci6n de una propuesta novedosa se ha venido presentando; prob2. 

blemente por la resistencia natural ante todo cambio curricular, 

sobre todo si los involucrados no han sido preparados para dicho 

cambio. Pero el problema radica en la posibilidad de detener -­

esa tendencia y revertirla; es decir, preguntarse cómo modificar 

una práctica dominante, para dar lugar no s610 a una práctica d~ 

cent e nueva, que a la vez permita la formación de un nuevo tipo 

de maestro, que se reconozca en su realidad críticamente y tome 

conciencia de la posibilidad del cambio que se puede gestar en -

el sistema educativo y en la sociedad en general, desde el inte­

rior del aula. 

Sin embargo, desde una perspectiva más realista, las -

cuestiones anotadas hasta aquí, exceden cualquier esfuerzo indi­

vidual; son por su naturaleza, problemas que deben ser enfrenta­

dos desde la colectividad; desde la peculiar situaci6n de todos 

los involucrados. Esto reclama una actitud comprometedora de -­

las autoridades para permitir y alentar la activa participaci6n 

y capacidad de decisi6n de los efectivamente involucrados en el 

quehacer educativo: maestros y estudiantes; de no ser así, será 

difícil lograr un cambio cualitativo en la formaci6n del maestro 

mexicano. 

3. LA ELEVACION DE LA CALIDAD EDUCATIVA EN MEXICD. 

Uno de los objetivos fundamentales de haber cambiado -

el plan de estudios para la formaci6n de los docentes de nivel -

báslco, fue precisamente el pensar que esto podría mejorar la e~ 
lidad de la educaci6n que se estaba ofreciendo al pueblo mexica-
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no.{io3 >La pretensi6n de antemano fue y sigue siendo, demasiado 

ambiciosa¡ sobre todo, después de varios años de haber aplicado 

el plan 84 y de desarrollar la presente investigaci6n, surgieron 

algunos cuestionamientos al respecto que confirman lo ambicioso 

del proyecto. 

Para empezar, ¿qué garantía puede existir de que un e~ 

rrículwn novedoso y tran;:;formador sea aplicado en este mismo se~ 

tido?, ¿puede decirse que los educadores son los únicos 11 culpa-­

bles" de la baja calidad de la educaci6n mexicana?, ¿qué apoyo -

requieren las escuelas normales para responder a las nuevas ta-­

reas que implica la formaci6n de nuevos maestros?, ¿c6mo lograr 

esa preparaci6n, sobre todo cuando un gran número de profesores 

no vive esa necesidad?. 

¿,c6mo formar un nuevo tipo de maestro rompiendo con -­

los aspectos de la historia personal del estudiante normalista?, 

¿ese maestro diferente se podrá formar con el plan 84?, ¿qué CB.!.!! 

bias habrá que hacerle al nuevo modelo académico? 

¿Será posible formar maestros con una preparaci6n dif~ 

rente en el seno de las escuelas normales o éstos s6lo pueden -­

formarse en el seno de su prácticd profesional, al realizar la -

crítica a su quehacer docente, ¿los nuevos maestros serán capa-­

ces de superar las influencias .iel ambiente tradicionalista del 

ejercicio profesional dominante?, ¿cuál será la respuesta de los 

padres de familia y de los niños frente a este nuevo tipo de m~ 

tro?. 

Como se puede observar, las preguntas son innumerables 

y si se continúa con la lista, existe el riesgo de no terminar,­

pues c3da una de ellas pareciera tener una respuesta propia y no 

es el objetivo de este trabajo desarrollarlas a fondo. 

(103) Cfr. La ProfesionalizaciÓn de la Educación Normal en México. 
Cuadernos/SEP. Documentos 1944-1984. México: 1984, p. 39-41 
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No obstante, se plantean como aspectos de W1 mismo pr~ 

blema que se integran en una necesidad común, que es elevar el -

nivel educativo del pueblo mexicano, mediante la forrnaci6n de un 

nuevo tipo de educador que se está formando con un modelo acadé­

mico alternativo. 

A lo largo del trabajo se han manejado ya algunas refl~ 

xiones que dan pie para observar que es muy difícil aceptar que 

sea posible el~v<J.r la calidad de la educaci6n del pueblo mexica­

no, sólo con cambiar el Plan de Estudios y ubicar a nivel de li­

cenciatura la formación del maestl'o de educaci6n primaria. 

Como primera instancia, es importante hacer menci6n de 

que las escuelas normales del país se han convertido en centros 

de educaci6n superior, adquiriendo los compromisos y responsabil! 

du.des que esto conlleva, para lo cual se requiere del apoyo gu-­

bernamental tanto en lo económico como en lo político, de tal m~ 

nera que se pueda lograr que el maestro intervenga en procesos -

de investigación y de extensi6n de la cultura que lo lleven, a 

su vez, a la transformaci6n de su quehacer docente. 

En el mismo sentido, el maestro de primaria con un ni­

vel superior, requiere de un "incremento salarial para cubrir sus 

necesidades vitu.les y, exi.gi.rle después un trabajo de mayor cali, 

dad. 

Por otro lado, si bien es cierto que ha quedado demos­

trado que la matrícula de educación normal se redujo considera-­

blemente al plantear la carrera al nivel de licenciatura, también 

lo es el hecho de que el maestro piensa siempre en prestar sus -

servicios en zonas urbanas, lo que implica un descuido de las z~ 

nas rurales. Es claro que estas Últimas requieren con urgencia, 

maestros bien preparados para que se pueda hablar de pretender -

elevar la calidad de la educaci6n a nivel nacional. 

Sin embargo, en el área específica del Plan de Estud:ios 

para la formaci6n docente, no se ha pensado en la necesidad de -
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especificar la atención de las escuelas rurales por maestros fo~ 

mados específicamente para este sector, en donde gen~ralmente se 

trabaja con un solo grupo de todos los niveles. 

Pese a todo, la transformación de la calidad de la ed~ 

cación no es una acción imposible. Pero, es claro que la solu-­

ci6n no est& s6lo en las innovdciones que deriven de la burocra­

cia, puesto que es importante valorar que a partir de allí se -­

dió el primer paso. Además, tampoco se puede olvidar que la ca­

lidad de la educación ha jugado con efectos ideológicos en el -­

sistema educativo. De hecho, ha permitido justificar todo un -­

conjunto de políticas que ha adoptado el Estado frente a la cri­

sis económica. 

La calidad educativa entonces, es una expresión que r~ 

fleja actualmente el inte11to de abordar la escuela desde concep­

ciones fabriles y, de esta manera, considera los resultados de -

la educación como un producto que cumple o no con determinadas -

normas de calidad, olvidándose que los procesos educativos ocu-­

rren en hombres concretos. En este sentido, es posible afirmar 

que no hay calidad educativa socialmente neutra, siempre es poli 

tica. 

Por esto, cambiar Ja calidad implica la conquista de -

las condiciones que la hacen posible: salariales, de régimen de 

trabajo, de subordinar Jo administrativo a lo académico y de for 

mación científica. 

como se dijo, el primer paso está dado, pero en este -

proceso, la cuestión de la calidad debe entenderse como modo de 

educar, de formar, que en sus contenidos y en sus formas obedece 

a necesidades e intereses populares y nacionales. 



CONCLUSIONES 

Para concluir el presente trabajo de Tesis, se hace n~ 

cesario citar algunas reflexiones en torno a dos aspectos funda­

mentales: el contenido del estudio que se presenta y, los alcan­

ces y limit~ciones vislumbrados durante el proceso de investiga­

ci6n. En este sentido, se plantean las siguientes conclusiones: 

El proceso de formación de un estudiante universitario, se ve 

influido y, en muchas ocasiones determinado, por el mito que 

hace ver a la praxis de la investigación como un espacio ina_! 

canzable y, por ende, elitis::.a; lo que ha representado, de ª! 
guna manera, una barrera importante para la realización sati.§. 

factoria del presente trabajo de Tesis. 

Erróneamente, al futuro licenciado en pedagogía se le hace 

creer que la elección de 1.Ula metodología de investigación, es 

una cuesti6n de 11modas'1 • Esto es, la tendencia más actuali­

zada o más gustada es considerada como única y verdadera for­

ma de hacer investigaci6n; cuando en realidad, en la práctica 

se ve claramente que el objeto de estudio es el que determina 

la manera en que éste debe ser abordado. Por lo tanto, no se 
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deben descartar anticipadamente otras metodologías denomina-­
das "tradicionales" hasta no tener plena seguridad de que -
el objeto de estudio requiere ser trabajado desde otra pers-­
pectiva. 
Es necesario que el pedagogo se involucre más cor. los difere~ 
tes paradigmas que pueden guiar un proceso de investigación y 

en un momento dado, sea capaz de manejar el que considere más 
adecuado a1 objeto de estudio de que se trate, después de un 
análisis crítico. 

II 

Todo proceso de investigación, debe partir de considerar al -
objeto de estudio que se aborda, inmerso en una realidad his­
tórico-social que lo condiciona. No obstante, la poca o nula 

formación crítico-reflexiva del estudiante de pedagogía, difi 
culta la compronsión y desarrollo de esta situación. Hacer -
referencia a esta formación, implica básicamente el desarro-­
llo de procesos de aprendizaje en forma gradual, así como de 
esquemas cognoscitivos donde el estudiante construya,al inte­
rior de Stl conciencia, el conocimiento al cual tiene acceso -
en los diferentes espncios curriculares del plan de estudios. 
Asi mismo, es curioso observar que en 1r. formación del pedag~ 
go, el ámbito de la docencia no se considera como un espacio 

opcional importante para el ejercicio profesional; por el co~ 
trario 1 esta práctica es vista como una lejana posibilidad -
-incluso de reserva-; más aún tratándose de ejercer la docen­
cia en escuelas normales. Es decir, Ja formación del magist~ 
ria de Jardín de Niños y Primaria, es un espacio poco motivarr 
te para el desarrollo profesional del pedagogo como docente. 
Tradicionalmente, la formación del profesor de educación pri­
maria, ha sido uno de los aspectos que más preocupaciones y -

reflexiones ha provocado en la historia de la educación mex! 
cana. 
En el mismo sentido, la situación que más ha llamado la aten­

ción de los gobiernos mexicanos desde hace varias décadas - -
{1944), hace referencia a la profesionalización magisterial -
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como un elemento fundamental para elevar la calidad de la ed~ 

cación en nuestro país. Sin embargo, desde esa fecha, la pr~ 

fesionalización del maestro se ha entendido únicamente como -

una ner.esidad de pasar con éxito satisfactorio por la escuela 

secundaria y por la preparatoria antes de ingresar a la escu~ 

la normal. 
Desde el punto de vista histórico, las re5puestas que se han 

planteado e~ diferentes momentos al problema de la profesion~ 

lizaci6n del profesor d0 edu~ación primaria, se centran en -­

una serie de cambios a los planes de estudio de las escuelas 

normales, sin que se hayan realizado lns evaluaciones sufi- -

cientes para determinar las transformaciones pertinentes en -

el momento oportuno. o bien, en el caso de que la Dirección -

General de Evaluación y de Incorporación y Revalidación de la 

Secretaría de Educación Pública, lleve a cabo alguna revisión 

sobre el asunto, ésta -en la mayoría de los casos- es desc2 

nocida para las autoridades, docentes y alumnos de las escue­

las normales. 

III 

Se ha olvidado que cualquier Plan de Estudios que se proponga, 

está sujeto y condicionado por la Planeación económica, polí­

tica y social de un país. No puede plantearse ónicamente co­

mo 11 una serie de lineamientos técnicos'' a modificar de man~ 

ra aislada. 

Existen serias dificultades para evaluar un currículum de ed~ 

car.ión normal, debido a que los elementos teóricos que pueden 

apoyar esta práctica, son retomados de las reflexiones y aná-

1 isis que se realizan en espacios ajenos a la realidad educa­

tiva de que se trata. Una gran cantidad de documentos que -­

pueden apoyar esta actividad, son emitidos por diferentes Uni 

versidades y. aunque es material muy valioso, se trata -a t2 

das luces- de una visión completamente diferente a la compl~ 

ja realidad que se vive en las escuelas normales. 
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Es importante considerar que los docentes de las escuelas no~ 

males, difícilmente son apoyados con recursos económicos para 
difundir hacia el exterior de la institución las experiencias 

de trabajo, de reflexión y de respuesta a los problemas que -

se presentan al interior del centro escolar. Esto limita las 

posibilidades de hacer que estas instituciones sean verdaderos 

centros de educación superior. 

IV 

Antes de 1984, los cambios propuestos para los Planes de Est~ 

dio de las escuelas normales, no implicaban un cambio de ni-­

vel escolar. A partir de esa fecha. para ser docentes de ed~ 

cación primaria es necesario cursar el bachillerato, ya sea -

pedagógico o en ciencias sociales. Esta decisión obliga a -­

las escuelas normales a realizar las tres funciones sustanti­

vas d~ la educación superior: Docencia, Investigación y Dif~ 

sión. 

Las transformaciones realizadas en 1984. al plan de estudios 

de educación normal, trajeron consigo un cambio de nivel esc2 

lar para el cual nadie se encontraba preparado. Es decir, -­

fue un cambio radical que dejó ver las carencias de infraes-­

tructura, de ~0~ero de docentes, de recursos materiales, de -

escolaridad de los docePtes, étc., que fue necesario modifi-­

car en un período muy corto de tiempo. 

La decisión de elevar a nivel de licenciatura la profesión m~ 

gisterial obedeció a conflictos políticos entre el gremio y -

el gobierno, dejando de lado el aspecto académico, cuando és­

te debe ser el más importante. 

La falta de orientación y preparación de los docentes de las 

escuelas normales para aplicar un currículum como el que se -

ha caracterizado en este trabajo, provocó desconciertos y en2 

jos que se manifestaron en un abierto rechazo para trabajar -

un modelo académico bajo los lineamientos propuestos. De es­

ta manera, en muchas instituciones normalistas se ha seguido 

ejerciendo una práctica profesional como tradicionalmente se 
ha hecho. 
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En su caracterización general, el Plan de Estudios de la Li-­

cenciatura en Educación Primaria, se fundamenta en un trabajo 

interdisciplinario para abordar la complejidad de la práctica 

docente. En este sentido, el currículum formal se organiza -

de tal manera que puedan correlacionarse los contenidos curr! 

culares de las diferentes líneas de formación, a partir de la 

concreción de un problema. 

Con este fundamento interdisriplinario, se pretende que el f~ 

tura docente sea capaz de integrar en su práctica, un proceso 

de investigación que le permita analizar su propio ejercicio 

profesional. 

En su organización formal, el currículum contempla avances -­

que parten de la conceptualización del aprendizaje, de la en­

señanza y de la evaluación como procesos grupales en los que 

se encuentran involucrados los estudiantes normalistas, los -

maestros de este nivel y los profesores de primaria en servi­

cio. 

V 

En la práctica, el novedoso currículum se ve desvirtuado debi 

do a que las condiciones de aplicación no fueron modificadas 

simultáneamente. 

En concreto, el Plan de Estudios en cuestión, se aplica bajo 

una estructura organizativa con características de Normal Bá­

sica, aunque el nivel sea de Licenciatura. 

Difícilmente, el egresado con Licenciatura en Educación Prirn~ 

ria, puede ejercer una práctica profesional diferente a la -­

que realiza un profesor con normal básica. Esto se debe, - -

principalmente, a las condiciones propias de la práctica do-­

cente en las escuelas primarias que tampoco han sido modific~ 

das. 

Los profesores de primaria en ejercicio, desconocen los obje­

tivos y la metodología que actualmente se plantea para los -­

nuevos docentes. Esto ha provocado que en las prácticas edu­

cativas que realizan los estudiantes de licenciatura en educ~ 
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ción primaria, se vean limitadas a las formas de trabajo tra­

dicionales. 

En la actualidad, la formación del docente de primaria con un 

nivel de licenciatura, es atendida pnr escuelas normales 11 b~ 

sica~'', por escuelas normales ''superiores'' y por la Universi 
dad Pedagógica Nacional. Por esta razón, existe una duplici­

dad de funciones institucionales que sólo crean confusiones -

al personal involucrado en este asunto. 

La calidad educativa de un país, no sólo depende de la forma­

ci6n que tenga el personal docente de los diferentes niveles 

escolares, aunque tiene una participación determinante en el 

el sistema educativo nacional. 

Es oportuno citar que, para establecer un nivel de calidad, -

es necesario conceptualizar el ~érmino en un contexto históri 

co social concreto. En este sentido, no se han planteado su­

ficientemente los parámetros adecuados para establecer nive-­

les de calidad educativa. De esta manera, habria que cuesti2 

nar incluso los parámetros de comparación; esto es, la cali-­

dad educativa con respecto al pasado, al futuro, a las necesi 

dades actuales del sistema económico imperante, al nivel de -

otros país0s latinoamericonos, al nivel de paises europeos, -

etc. 

Por todo lo anterior, es imposible considerar que el cambio -

en un Plan de Estudios, trae consigo -necesariamente- cam-­

bios en la formación magisterial y, por ende, en el pueblo m~ 

xi~ano. Para lograr que realmente se realicen transformacio-­

nes de fondo, habria que empezar por considerar al maestro CQ 

mo persona y como profesional de la educación, haciendo a un 

lado las ideas que señalan al magisterio como "profesionis-­

tas de segundo nivel"; habría que considerar al maestro como­

sujeto con razones, intereses, necesidades y reflexiones pro­

pias, que decide y actúa de manera significativa dentro de -­

las posibilidades de la situación específica en que trabaja. 

Definitivamente, la calidad educativa de un país no se modif! 

ca a partir de un Decreto presidencial. 
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* PLANES DE ESTUDIO DE EDUCACION NORMAL PRIMARIA 

el orograma sólo contemolaba materias como: lectura, escri 
tura y cálculo elemental, sin tener organizaci6n nara caaa 
curso. 

lectura, escri t1tra, cá1c·tlo elemental, doctrina cristiana, 
cateci.smo T)OlÍtico, elementos de urbanidad, gramática cas­
tellana. 

lectura, es-::rititra, cá1c·...t10 elemental, doctrina cristiana, 
catecismo nol í t ico, elementos de ·ffbanidad, gramática cas­
tellana, geoqraFia, geometría v dib1io. 

Se incluye al Plan de Estudios :.m Programa de ciencias Pe­
dagógicas nue comnrendía tres grandes etaryas. La ~rimera 
era una introducción general a la TJedagogí.a, en donde ha-­
brla rue exolicarse el conce?to de educación y los facto-­
res sociales aue influyen sobre ésta¡ la necesidad v el es 
tudio de la antroDolog{a, '/ los f'..mdamentos osicológicos V 
lógicos de la teor.La l?edagógica. 
La segunda oarte del orograma se ocu~aba de los orinciuios 
de la didáctica (los temas tenían 1Jue ver con la naturale­
za y fin de la enseñanza, con el contenido o materia del -
a?rendizaje, con la metodología de éste y con los "Procedi­
mientos -para e jec1.1tar nruebas y exám.::!nes). 
La oarte final del orograma contemolaba la doctrina de la 
disciolina. 
De esta manera, se inicia la exoeriencia de sistematizar -
los contenidos ("°'¡e eran traba j actos en las escuelas norma­
les. 

PRIMER Aílü. 
Obser·:ación de los Métodos de Enseñanza en las Esc·ielas -­
Anexas, Aritmética (Alqebra, Geometría " Mecánica), Cosmo­
grafía, Historia Patriá, Lect':..ira S·J.,.,erior (Ejercicios de -
Recitaci6n), Francés, Geografía (Grneral y de México), Ca­
ligrafía, Dibujo, Gimnástica, Canto Coral v Eiercicios Mi­
litares. 

*Fuente; Sebastián Cárdenas vázr:-uez, et al. Ciento Cinc·ienta Aits 
en la Formación de Maestros Mexicanos, col .• Cuadernos 
Nº 8, Cense jo Nacional Técnico de la Educación. México: 
1984. 
Francisco Larroyo. Historia Comparada de la Educaci6n 
en México. Edit. Porrúa. México, 1983. 
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SEGUNDO AflO. 

Práctica Em?írica de los Métodos de Enseíl.anza en las Es- -
cuelas Anexas, F'Ísica, Meteorología, Química Agríc9la e In 
dustrial, Historia General, Francés, Inglés, Caligrafía, = 
Dibujo, Gimnástica, Canto Coral v Eiercicios Militares. 

TERCER Afio. 
Psicolo1ía, Lógica, Moral, Metodolog{a, Sistema Froebel, -
Práctica en las Esc'.lelas Anexas, Historia Nat'.\ral, leccio­
nes de Cosas, Fisiol~~ía, Gramática Es~añola, Inglés, Cali 
grafía, r:i.b·.ijo. Gimnástica, Dib·lio, canto Coral Y E ierci-= 
cios Mili tares. 

CUARTO ARO. 

Metodología, Orqanización '' Disci..,lina Escolares, Historia 
de la Pedagogía, Práctica de los Métodos en las Escuelas -
Anexas v E iercicios de crítica Pedagóqica, Medicina Domés­
tica y Escolar, Derecho Constit·_tcional, Economía Política, 
Caligrafía, Dibujo, Gimnástica, Canto Coral y Ejercicios -
Mi.litares. 

PRIMER AÑO. 
Primer Curso de: Esoañol, An trooología, Franc~s, Matemáti­
cas, Geografía, Historia, Artes, Educaci6n Física, Caligra 
fía, Solfeo, Ejercicios Militares y Trabajos Manuales. -

SEGUNDO AÑO, 
Segundo curso de: Antrooología, Esoañol, Francés, Matemáti 
cas, Geografía, Historia, Artes, Ed·_¡cación Física, Caligra 
fía, Solfeo, Eiercicios Mili.tares y Tra··-.ajos Manuales. -

TERCER AÑO. 
Tercer c·\rso ,-1e: Esoañol, Matemáticas, Geografía, Historia, 
Artes, Dib'-do1 Eic.::--ci.ci.os Mili tFlres v Trabaios Manuales. 
Primer ci.•rso de: redJgoaía, Tn,¡lés, Metodoloqía, Estudio -
del Armonio v Gimnasia 

CUARTO AflO. 
cuarto curso de: Artes, Dib 11jo, E _iercicios Militares y TrE; 
bajos Mani.iales. 
Segundo curso de: Pedagogía, Inglés, Metodología, Gimnasia 
y Estudio del Armonio. 
Primer curso de: Literat'.lra General, Ciencias Nat'.lrales, -
Nociones de Instrucción Cívica y Ed-tcaciÓn Física. 

QUINTO AÑO. 
Quinto curso de: Trabajos Man~ales. 
Tercer curso de: Pedagogía, Metodología, Inglés y Gimnasi~ 
Segundo curso de: Literatura General. 
Primer curso de: Contabilidad, Física y Química. 
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SEXTO Afio. 
Sexto c'.1rso de: Traba jos Manuales. 
Quinto curso de: Artes .,. Educaci6n Física, 
C'..larto c'..lrso de: Pedagogía, Metodología v Gimnasia. 
Primer curso de: Psicolo<_::!a Exoerimental, Lógica, Biología. 
Nociones <le socio2.oaía '! Economía Politica. 

1922-1928: PRIMER AÑO. 
Primer c:trso de: Lect·~ira, Reci taci6n, Len qua Nacional, Es­
cri t1.tra, Jn9lés, Ar:.t:::1ética, Botánica, Zoología, Solfeo, -
Canto coral, DilY.ljo, Trabaios Man•-1.ales v Educación Física. 

SEGUNDO AÑO. 
Segw1do c:.lrso de: Inglés, Educación Física, Traba jos Man u.~ 
les, Solfeo y Dib~jo. 
Primer curso de: Eiercicios de Leng'.1.aje, Física, Civismo, 
Algebra " Geometría, cosm:igrafía ;-' Geoarafía Física. 

TERCER Af!O, 
Tercer curso de: Ed'-lcación Física. 
Segundo curso de: Geografía. 
Primer curso de: Literatura castellana 1 Trigonometría y -­
Geometría en el Esuacio, Química, Anatomía, Fisiología e -
lligiene, Economía Política, Historia General, Historia Pa­
tria, Música, Dibujo constructiYo y Oficio. 

NOTA: Los tres a11os urofesionales se su jetaron al Plan de 
1925. 

1925-1932: PRIMER Af:O. 
Primer c~lrso de: LcnJtiª Castel lana, Matemáticas. Geografía 
Física y de1 Vieio Continente, Ir.olés o Francés, Dibujo ele 
Irni tación. Eser~-' '..·ra, Música y Orfeones, Botánica, Cultura 
Física. 

SEGUNDO ¡,flc. 
Segundo curso de: Lengua Castellana, Matemáticas, Inglés,­
Francés, Música y Orfeones, Cultura Física. 
Primer curso de: Zoología, Geografía Patria v Americana, -
Historia General, F:í.sica, Dib1.ijo Constructivo. 

TERCER Af!O. 
Tercer curso de: Lengua Castellana, Matemáticas, Música 
Orfeones. Cultura Física. 
Segundo curso de: Dibujo Constructi·.o. 
Primer curso de: Química, Historia Patria, Descripción de 
Hechos Económicos, Oficio o Labores, Anatomía, Fisiología 
e Higiene. 
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Primer curso de: Li teratu:r·a General, Biología, Pequeñas I!! 
dustrias, Higiene:.• Escolar, Psicología de la Ed'..lcación, Cos 
mografía y Elemer. tos de Meteorología, Qfjcio o Labores, -= 
Cultura Física, Mt'1sica, Prácticas Agrícolas, Prácticas Es­
colares. 

SEGUNDO AÑO, 
Segundo curso de: Psicología de la Ed'..:.caci6n, Per:_ueB.as In­
dustrias. Oficio o Labores, C~lt~ra Física, M1sica, Prácti 
cas Agrícolas, Prácticas Escolares. -
Primer curso de: Pri ne ipios de Educación. Geoarafía Econ6-
mica y social, Sociología Aplicada a la Educación. 

TERCER AÑO. 
Tercer curso de: Cultura FÍ.sica, Prácticas Agrícolas, Prá.s, 
ticas F.scolares. 
Segundo ct:rso de: Principios de Educación. 
Primer curso de: Orgar.ización Escolar, Historia de la Edu­
caci6n, Historia Moderna, L6gica y Etica. 

UOTAS: a) Las señoritas cursaban Artes Domésticas, Labores 
Femeninas y Puericultura, er. 1ugar dE un oficio. 
b) Al final de cada mitad del affo escolar, practicaban los 
a1wnnos de 2º y 3º años, durante una semana coml?leta, en -
las escuelas oficiales, bajo la dirección de los maestros 
de oráctica. 
e) La cvltura f!si.ca se oracticaba, además, en forma de de 
nort~. durante todo el aílo. en las maíl.anas de los sábados:-

PRIMER /\f!O. 
a) Materias de Cultura Esoecífica. 
Primer curso de: Ma temát i.~as, Cien e ias Biológicas, Es?ai'iol., 
Geografía Física, Civismo, Inglés o Francés. 
b) Acti' id ad es. 
Primer cttrso de: Dib-.1jo de Imitación, Escri t•_ira, M1sica ~, 
Orfeones, Economía Doméstica ·;.Oficio, Prácticas Agrícol~s 
y zoot&cnicas. Cult~ra Física. 

SEGUNDO AÑO. 
a) Materias de Cult~ra Específica. 
SeglUldo curso de: Matemáticas, Ciencias Biológicas, Espa-­
ñol, Ci\ismo, Inglés o Francés. 
Primer curso de: FÍs ica, Geografía Uni~:ersal. 
b) Actividades. 
Segundo curso de: Música y Orfeones, Economía Doméstica u 
Oficio, Prácticas Agrícolas y Zootécnicas, Cultura Física. 
Primer curso de: Dibujo constructivo. 



139 
e) Materias Profesionales: Drientaci6n Vocacional. 

TERCER Aflo, 
Tercer curso de: Matemáticas, Ciencias Bio16gicas, Inglés 
o Francés. 
Primer curso de: Química, Literatura Española e Hispano-­
americana, Geografía de México, Historia de México, Histo 
ria de la Cultura. -
b) Actividad es. 
Tercer curso de: Música y Orfeones, Economía Doméstica u 
Oficio, Prácticas Agrícolas y zootécnicas, Cultura Física. 
Primer c·lll,so de: :,~o.:~~lJ.do. 

e) Materi.:ts Profes i anales: Observación Escolar. 

CUARTO Aflo. 
a) Materias Profesionules. 
Segillldo curso de: Historia de la Cultura. 
Primer curso de: Psicología, Técnica de la Enseñanza, Hi­
giene Escolar y Social, Bio100ía, Economía Política y Pro 
blemas Econ6micos de México, Teoría del Cooperativismo, = 
Geograf1u. Econ6mica y Soci.:i.l, Derecho Obrero, Derecho Ed~ 
cativo. 
b) Actividades. 
cuarto curso de: Cultura Física, Economía Doméstica u Ofi 
cio, Prácticas Agrícolas y zootécnicas, Música. 
Primer curso de: Dibujo y Artes Plásticas (aplicados a la 
escuela primaria). 

QUINTO AÑO. 
a) Materias Profesionales. 
segundo curso de: Psicología, Técnica de la Enseilanza. 
Primer curso de: Ciencia de la Educación, Iniciaci6n a la 
Psicología y Pedagog.ía d0 Anormales, Teoría de la Ciencia, 
Arte y Literatura al servicio del Proletariado, sociolo-­
gía aplicada a lá Educaci6n, CosmogrtifÍa. 
b) Actividades. 
Quinto curso de: Cultura Física, Economía Doméstica u Ofi 
cio, Pr5cticcJ.s Agrícolas y Zootécnicas. 

SEXTO AflO. 
a) Materias de Cultura Específica 
Primer curso de: Etica y Estética, Legislación Revolu::ioreria. 
b) Materias Profesionales. 
Tercer curso de: Técnica de la Enseñanza. 
segundo curso de: Ciencia de la Educación. 
Primer curso de: Psicotécnica Pedag6gica, Historia de la 
Educaci6n Socialista, Etica y Estética Marxista, Organiza 
ci6n y Estadística Escolares. -



~: 

140 

e) Actividades. 
Sexto c~rso de: Culture Física, Prácticas Agrícolas y Zoo­
técnicas, Economía Dorr:ésticu ~ Oficio. 

PRIMER A!lO. 
a) Materias de Cultura General. 
Primer curso de: Matemáticas. Ciencias Biol6gicas, Espait>l, 
Gecgrafía Físlca, Civismo, IngJés o Francés. 
b) Actividades. 
Primer cur·so de: Dib~1jo Ce Imitaci6n, Escritura, Músic3. y 
Orfeones, Eccnurr..ía Dcmést i cci. 

SEGUNDO AÑO. 
a) Materias de Cult·;.ra General. 
Segundo curso de: Matemáticas, Ciencias Biológicas, Es~afiol., 
Civismo, Inglés o Francés, 
Primer curso de: Física, Geografía Universal. 
b) Act i ~.ridades. 
Segundo curso de: M·ísica y Orfeones, Economía Doméstica u 
Oficio. 
Primer curso de: Dib'.1io Constructi~·o, Prácticas Agrícolas 
y Zootécnicas, c·ü t·.tra F':Í.sica. 
C) Materias Pro.fesionales: Orientación vocacional. 

TERCER AÑO. 
a) Materias de C'.llt·J.ra General, 
Tercer c·.trso de: Matemáticas, Ciencias Biológicas, Inglés 
o Francés. 
Primer c .i.rso Je; C.i:mica, Literat'.lra Es,..,aí'f.ola e His,.,anoame 
ricana, Geografía de México, Historia de México, Hi~toria­
de la Cul t'.tra. 
b) Acti • idades. 
Tercer c 1.trso de: M.'-:..s.ica, Economía Doméstica ·.i. O.ficio. 
Segi..mdo c'J.rso de: Prácticas Ag··ícolas '! Zootécnicas, cu1t·.1 
ra Física. -
Primer curso de: Modelado. 
c) Materias Profesionales: Obser-. aciones Escolares. 

CUARTO AÑO. 
a) Materias Profesionales. 
Primer curso de: Psicología, Técnicas de la Enseñanza, Hi­
giene Escolar y Social, Biología, Economía Política y Pro­
blemas Económicos de México, Teoría del Coooerativismo, 
Geografía Económica v Social, Historia de la Cultura. 
b) Actividades, 
cuarto curso de: Economía Doméstica u Oficio, Música. 
Tercer curso de: Prácticas Agrícolas " Zootécnicas, C'J.ltu-
ra Física. 
Primer curso de! Dibujo v Artes Plásticas. 
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QUINTO AflO. 
a) Materias de C'.llt·;.ra General. 
Primer curso de; Teoría de la Ciencia, Arte y Literatura -
al .Ser:icio del Proletariado, Sociología Aolicada a la Ed~ 
cación, Cosrnoprafía, Mineralogía. 
b) Acti-·i<lades. 
0'Ünto C'J.l"SO d.8: Economía Doméstica '\ O."icio. 
e 1arto c·•:rso de: Prácticas Agrícolas ~! Zootécnicas, C'J.l t•.:i..­
ra Física. 
e) Materias Profesionales. 
Segundo curso dP: Técnica de la Enseñanza. 
Primer curso de: Paidoloqía, Ciencia de la Ed'.lcaci6n, Ini­
ciación a la Psicología .-, Pedagogía de Anormales. 

SEXTO AÑO. 
a) Materias de Cult:.tra Esoecífica. 
Primer curso de: Etica y Estética, Legislación Revoluciona 
ria (Del Trabajo, Agraria, Ed·.lcacional, etc.), Etirrologías: 
b) Actiuidaaes. 
Sexto curso de: Economía Doméstica u Oficio. 
Quinto curso de: Prácticas Asrícolas v zootécnicas, Cultu­
ra Física. 
c) Materias Profesionales. 
Tercer curso de: Técnica de la Enseñanza. 
Segundo curso de: Ciencia de la Ed•;.cación. 
Primer curso de: Psicotécnica Pedagógica, Historia de 1.a -
Educaci6n, Organizóc~ón ·: Est:aOistica Escolares. 

PRIMER AÑO. 
a) Asigna t'J.ras. 
+ Primer semestre. 
Primer C'-lrso de: Problemas Económicos, Sociales " C•.tl tura­
les de México, Lógica, 0".>tatiYa. ·lt 
+ 3eg1.mdo Semestre. 
Primer curso de: Antrooología Cultural y Social, Psicología 
General, Etica. · 
b) Actividades (Cursos Anuales). 
Primer curso de: Taller, Laboratorio o Economía Doméstica, 
Actividades Artísticas aplicadas a la Educación Primaria, 
Observación Escolar, Educación Física. 
!IOTAS: 
1. Las asignat·lras de Problemas Económicos, Sociales y Cul 
turales de México, y Antrooología Social y Cultural, inclÜ 
yen acti\•idades de investi9aci6n y participaci6n en campa= 

*Materia Complementaria o suplementaria: Espanoi Superior, Mat~ 
máticas, Ciencias, etc. 
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Pias y servicios sociales. 
2. Por resoluci6n del Comité Directivo de la Segunda Asam­
blea Nacional Plenaria del C.N.T.E,, adoptada en la Junta 
de los días 12 y 13 de marzo de 1964, se introducen las s.!, 
gui.entes modificaciones: 
a) La materia ootativa oas6 al primer semestre. 
b) La psicología general, que anteriormente estaba en el -
primer st::nestre del 'Jrlmer ario, oas6 al segundo semestre. 
e) El curso de Etica, ts:o un aumento de 2 horas semanarias. 

SEGUNDO AÑO, 
a) /\signaturas. 
+ Primer semestre. 
Primer curso de: Didáctica General, Psicología de la Educ~ 
ci6n, Optativa. 
+ Segundo semestre. 
Primer curso de: Ciencia de la Edu~ación, Educaci6n para -
la Salud*, Optativa. 
b) Actividades (Cursos Anuales). 
Segundo curso de: Actividades Artísticas aplicadas a la E~ 
cuela Primaria, Educaci6n Física. 
Primer curso de: Técnica de la Enseñanza y Práctica Esco-­
lar, Taller de Material y Recursos Didácticos. 
NOTA: Las dos orimeras semanas de labores se dedicaban a -
la realización. de un seminario oara estudiar la realidad -
socioeconómica de la región, a efecto de proyectar campa-­
ffas y servicios sociales y económicos adecuados. 

TERCER AHO, 
a) Asignaturas. 
+ Primer semestre. 
Primer curso de: Historia General de la Educación, Conoci­
miento del Educando y Psicotécnica Pedagógica, Ol?tativa. 
+ Segundo Semestre. 
Primer curso de: Historia de la Educación en México, Legis 
laci6n, Organización y Administración Escolar, Sociología­
de la Educación. 
b) Actividades (Cursos Anuales). 
Tercer curso de: Actividades Artísticas aolicadas a la Es-
cuela Primaria, Educación Física. ·· 
Segundo curso de: Técnica de la Enseñanza y Práctica Esco­
lar, Taller de Material y Recursos Didácticos. 
NOTAS: 
1. Las dos primeras semanas se dedicaban a la realización 

*Para los varones: Enfasis en la Educación Sanitaria¡ para las -
sei'ioritas: Enfasis en Puericultura. 
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de W1 seminario de est:.i.dios e investigaci6n de las condi-­
ciones educativas de la regi6n, a efecto de llevar a cabo 
proyectos de mejoramiento de la escuela y de la comunidad. 
2. Por Tesoluci6n del Comité DirectiYo, se introduieron en 
1964, las siguientes modificaciones: 
a) E1 c'Jrso de Conocirniento del Ed:.tcando y Psicotécnica Pe 
dagógica 1 auedó Lncluído en el l;>rimer semestre¡ Legislaciói., 
Organización y Administraci6n Escolares, en el sequndo se­
mestre. 
b) La c:3.se de Técnica de 1a Enseñanza y Práctica Escolar, 
con taller de Material y Recursos Didácl...J...cos, se am~lió -­
con 4 horas. 

PRIMER AílO, 
a) Asignaturas. 
+ Primer semestre. 
Primer c'Jrso de: Problemas Económicos, Sociales y Cultura­
les de México, Psicología General, L6gica. 
+ Segundo semestre. 
Primer curso de: Antro?ología Social y Cultural, Etica, ºI?. 
ta ti va. 
b) Actividades (cursos Anuales), 
Primer c~rso de: Taller, Laboratorio, Economía Doméstica y 
Prácticas Agropecuarias, Actividades Artísticas, Observa-­
ci6n Escolar, Deportes. 

SEGUNDO AÑO, 
+ Primer semestre. 
Primer C'trso de: Didáctica General, Psicología de la Educ!_ 
ci6n, Ontari.va. 
+ Segundo semestre. 
Primer curso de: Ciencia de la Educación, Educación para -
la Salud, Optativa. 
b) Actividades (Cursos Anuales). 
segundo curso de: Taller de Material y Recursos Didá.cticos, 
Prácticas Agropecuarias. Taller de ActiYidades Artísticas 
aplicadas a la Escuela Primaria, Educación Física. 
Primer curso de: Técnica de la Enseffanza y Práctica Esca-­
lar .. 

TERCER AÑO. 
a) Asignaturas. 
+ Primer semestre. 
Primer curso de: Historia General de la Educaci6n, Legisla 
ción, Organizaci6n y Administración Escolar, O"ptativa. -
+ Segtmdo semestre. 
Primer curso de: Historia de la Educación en México, Cono­
cimiento del Educando y Psicotécnica Escolar, Socio1ogía 
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de la Educaci6n. 
b) Actividades (Cursos Anuales), 
Tercer curso de : Taller de Material v Recursos Didácticos, 
Prácticas Agropecuarias, Taller de Ac.ti vid ad es Artísticas 
aplicadas a la Escuela Primaria, Educación Física. 
Segundo curso de: Técnica de la Ensei'tanza y Práctica Esco­
lar. 

1969 (REESTRUCTURADO): PRIMER Afio. 
+ Primer Semestre. 
Primer curso de: Mü Lemát ica.s. Física, Acti viclades del Len­
gua je, Introducción al Estudio de la Filosofía, Antropolo­
gía Gener~l, Psicología General, Ciencia de la Educación,­
Didáctica General, Acti\·idades Tecnol6gicas Industriales,­
Actividad es Tecnológicas Agrooecuarias, Educación Física, -
Artes Plásticas, Música. 
+ Segtmdo semestre. 
Segundo curso de: Matemáticas, Física, Actividades del Len 
guaje, Introducción al Estudio de la Filosofía, Antro9010-: 
crí.a General, Psicolor::ía General, Ciencia de la Educación.­
Didáctica General, Actividad es Tecnológicas Industriales, -
Actividad es Tecnológicas Aq-rooecuarias, Educación Física, -
Artes Plásticas, M1sica. 

SEGlnlDO AflO. 
+ Tercer semestre. 
Tercer curso de: Matemáticas, Acti- idades del Leng1J.aje, As_ 
ti,·idades Tecnoló0icas Ind~striales, Acti· idades Tecnol6gi 
cas /l.7r0':'·2::·.~a:r"!.as, Ed·;cac:.én F':Í.s:!.c::., A!"tcs Plásticas, M·"1s:! 
ca. 
Prime1· curs0 de: Q_,Lmica, Lógica, H.i.storla de la Cult'J.ra,­
Psicología Infantil, Dic:Táctica Esr>ecial y Práctica Docente. 
+Cuarto semestre. 
Cuarto curso de: I·:a lemá tlcas, Actividad es del Lengua je, Ac 
tividades Tecnológicas Industriales, Actividades TecnológT 
cas Agropecuarias, Educación Física, Artes Plásticas, MúsI 
ca. 
Segundo curso de: Química Lógica, Historia de la Cultura,­
Psicología Infantil, Didáctica Especial y Práctica Docente. 

TERCER AflO, 
+ Quinto semestre. 
Quinto curso de: Acti•:idades del Leng'.l.aje, Acti•:idades Tec 
nológicas Industriales, Acti •:idades Tecnológicas Agro9ecu~ 
rias, Educación Física. 
Tercer curso de: Historia de la C"J.lt•_rra, Didáctica Es')e- -
cial y Práctica Docente. 
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Primer curso de: Biología, Geografía, Etica, Lengua Extran 
jera (Traducción), Psicología del A~rendizaje, Teatro, Dañ 
za. -
+ Sexto semestre. 
Sexto curso de: Actividades del Lenguaje, Acti .. :idades Tec­
nológicas Industriales, Actividades Tecnológicas Agrooecua 
rías, Educaci6n Písica. -
Cuarto curso de: Historia de la Cultura, Didáctica Esoe- -
cial y Práctica Docente. · 
Segundo curso de: Biología, Geografía, Etica. Lengua Extmn 
jera (Traducción), Psicología del A~rendizaje, Teatro, Da~ 
za, 

CUARTO AílO. 
+ Séptimo semestre. 
Sé?timo curso de: Educación Física. 
Quinto curso de: Didáctica Es?ecial y Práctica Docente, M~ 
temáticas. 
Tercer curso de: Geografía, Lengua Extranjera (Trad'.lcción), 
Teatro, Danza. 
Primer curso de: Estadística, Ciencia de la Salud, Estéti­
ca, Semiñario de Problemas Económicos, Sociales y Cult~ra­
les del México Contem~oráneo, Ciencia de la Comunicación,­
Administración, Economía, Medici6n y Eyaluación Pedag6gi-­
cas, Seminario de Legislación, Organizaci6n y Administra-­
ción Escolares, Materia O~cional. 
+ Octa•!o semestre. 
Octa•:o curso de: Educaci6n Física. 
Sexto curso de: Matemáticas. 
Cuarto curso de: Geo0rafía, Lengua Extranjera (Traducción), 
Teatro, Danza. 
Segundo curso de: Estadística, Ciencia de la Salud, Cien-­
cía de la Comunicación, Administración, Economía. 
Primer curso de: Filosofía de la Educaci6n, Seminario de -
Desarrollo de la Comunidad, Seminario de Dinámica de GruDos, 
Práctica Docente y Elaboración del Informe Recepcional d~ 
la Enseflanza en la Escuela Unitaria, Seminario de Organiza 
ción de la Enseílanza en la Escuela Unitaria. -

1972: PRIMER AílO. 
+ Primer semestre. 
a) Formación científica. 
Primer curso de: Matemáticas, Física. 
b) Formación humanística. 
Primer curso de: Actiyidades del Lenguaje, Introdttcción al 
Estudio de la Filosofía, Antropología General. 
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e) Formación Psicopedag6gica. 
Primer curso de: Psicología General, Ciencia de la Ed,J.ca-­
ción, Didáctica General. 
d) Formación. Tecnológica, 
Primer curso de: Actividades Tecnológicas Ind•.istriales, AE, 
ti,·ida~es Tecnológicas Agrooecuarias. 
e) Formación Físico-ArtístLca. 
Primer c·.trso de: Edc;cación F í.sica, Artes Plásticas, MÚ.sica. 
+ Seg'J.Yl.do semestre. 
a) Formaci.6n c~ent:i.fica. 
Seg:mdo curso de: Matemáticas, Física. 
b) Formación H'tmaní.stica. 
Segundo curso de: Acti· ·idades del Leng·.la je, Introducción -
al Est~dLo de la Filoso~ía, Antro~ología General, 
e) Formación Psico~edagógica. 
Segundo c·.trso de: Psicología General, Ciencia de la Ed·.lca­
ción, Didáctica General, 
d) Formación tecnológica. 
segundo curso de: Acti~ idades Tecnológicas Ind'!.lstriales, -
Actividades Tecnolóoicas Aarooecuarias. 
e) Formación Iísico:artlstica. 
Segundo curso de: Educación Física, Artes Plásticas, Músi­
ca. 

SEGUNDO AÑO, 
+ Tercer semestre. 
a) Formación científica. 
Tercer curso de: Matemáticas. 
Primer curso de: Quí.rr.ica. 
b) Formación humanística. 
Tercer curso de: /\ctividades del J¡enguaje. 
Primer c~;.rso de: Lóg:.ca, Historia de la Cultura. 
e) Formación psico?edagógica. 
Primer curso de: Psicología Infantil, Didáctica Es~ecial y 
Práctica Docente. 
d) Formación Tecnológir.a. 
Tercer curso de: Acti·. idades TecnolÓr:'icas Ind1.lstriales, A~ 
ti·. ida<les Tecnológicas Agro1?ec·..i.arias. 
e) Formación Físico-artística. 
Tercer C'..lrso de; Ed·J.cación Física1 Artes Plásticas, Música. 
+ Cuarto semestre. 
a) Formación científica. 
c aarto clJ.rso de: Matemáticas. 
Segundo c'..l.rso de: Q·J.irnica. 
b) Formación h·.unanística. 
Cuarto curso de: Acti•·idades del Leng•J.aje. 
Segundo C'..lrso de: Lógica, Historia de la Cultura. 
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e) Formación psicopedag6gica. 
Segundo curso de: Psicología Infantil, Didáctica Especial 
y Práctica Docente. 
d) For:nación tecnológica. 
Cuarto curso de: Actividades Tecno16gicas Industriales, Ac 
tividades Tecnol6gicas Agropecuarias. · -
e) Formaci6n Físico-Artística. 
Cuarto cotrso de: Educaci6n Física, Artes Plásticas, Música. 

TE:RCER AilO. 
+ Quinto semestre. 
a) Formación científica. 
Primer curso de: Biología, Geografía. 
b) Formación hwnanística. 
Quinto curso de: ActiYidades del Lenguaje. 
Tercer curso de: Historia de la Cultura. 
Primer curso de: Et ica, ten<Jua Extranjera (Traducci6n). 
e) Formación Psicopedagógica. 
Tercer curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
Primer curso C.e: Psicología del Anrendizaje. 
d) Formación Tecnol6gica. 
Quinto curso de: Act i ... ·idades Tecnológicas Industriales, Ac 
tividades Tecnol6gicas Agropecuarias. 
e) Formación físico-artística. 
Quinto curso de: Educación física. 
Primer curso de: Teatro, Danza. 
+ Sexto semestre. 
a) Formación científica. 
Segtmdo c'.i.rso de: Biología, Geografía. 
b) Formaci6r: humu.nística. 
Sexto curso de: Acti~.·i~J.:ides de] Lenguaje (Literatura InPa~ 
til). 
Cuarto curso de: Historia de la Cultura. 
Segundo curso de: Lengua Extranjera (Traducci6n). 
c) Formación Psicopedag6gica. 
Cuarto curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
Segundo curso de: Psicolog!a del Aprendizaje. 
d) Formación Tecnológica, 
Sexto curso de: Actividades Tecnológicas Industriales, Ac­
tividades Tecnológicas Agropecuarias. 
e) Formación físico-artística. 
Sexto curso de: Educaci6n Física. 
Segundo curso de: Teatro, Danza. 

CUARTO AilO. 
+ Séptimo semestre. 
a) Formación científica. 
Opción: Matemáticas, Estadística, Ciencias de la Salud o -
Geografía, 
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b) Formaci6n htunanística. 
Primer curso de: Estética, seminario de Problemas Econ6mi­
cos, Sociales y Culturales del México Contemporáneo. 
Tercer curso de: Leng-ua Extranjera (Traducción). 
Opci6n: Ciencia de la Com;;.nicación, Administraci6n o Econ~ 
mía. 
e) Formaci6n psicopedagógica. 
Quinto curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
Primer curso de: Medición y Evaluación Pedag6gica, Semina­
rio de Legislación y Admin i.s tración Escolares. 
d) Formación Tecnolórrica. 
Séptimo curso de: Acti ".ridades Tecnológicas Industriales, 
Actividades Tecnológicas Agrooecuarias.* 
e) Formación fÍsico-artísti~u. 
séptimo curso de: Educación Física. 
Tercer curso de: Teatro (Mw1ecos Animados). Danza. 
+ Octavo semestre. 
a) Formaci6n científica. 
0Pci6n: Mri.temáticas. Estadlstica, Ciencia de la Salud o -­
Geografía. 
b) Formación !nunanística. 
Cuarto curso de: Lengua Extranjera (Traducción). 
Primer curso de: Filosofía de la Educaci6n, Seminario de -
Desarrollo de la Comtmidad. 
Ooci6n: Ciencia de la Com·._micaci6n, Administración o Econo 
mÍa. -
c) Formaci6n psicopeda16gica. 
Primer curso de: Seminario de Dinámica de Grupos, Práctica 
Docente ·r Elaboración del Tnforme Receoclonal, Seminario 
de Organ-ización de la Enseñanza en la ·Escuela Unitaria. 
d) FormacLón fÍsico-~rtística. 
Octavo curso de: Educaci-Sn Física. 
Cuarto curso de: Teatro (Mw1ecos Animados), Danza. 

~: REESTRUCTURADO. 
En general, el Plan de Estudios tuvo pocos cambios con - -
respecto al anterior y son los ~ue se mencionan a continu~ 
ci6n: 
a) En el tercer grado {sexto semestre), se aumenta el cur­
so de Etica, ~ue se ubica en la formaci6n humanística. 
b) En el cuarto grado, se dan los siguientes cambios: 
- Desaparecen las materias ubicadas en la formación tecno-
16gica {séptimo y octavo semestres). 

* En las Escuelas Normales Rurales y Centros Regionales, se a u-­
menta el número de horas. 
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- Desaparecen las materias opcionales (séptimo y octavo 
semestres). 
- La materia denominada Ciencias de la Salud I y II, se 
convierte en oLligatoria, siendo parte de la formación 
científica del esttldiante normalista. 
- La materia de Elaboraci6n del Informe Recepcional, a di 
ferencia del Plan de Estudios anterior, se inicia en el -: 
séptimo semestre y continúa también en el octavo. 
- Desaparece la materia denominada Técnica Educativa y -­
Ciencia de la Comunicación, correspondiente al área psico 
pedag6gic·~ (e~;. el séptimo " octavo semestres).. -

PRIMER SEMESTRE. 
Primer C'J.rso de: Matemáticas y S'..\ Didáctica, Espai'iol y su 
Didáctica, Educaci6n Artística v su Didáctica, Educaci6n 
Física y su Didáctica, Educacióñ Tecnológica y su Didácti 
ca, Psicología, Filosofía. -

SEGUNDO SEMESTRE. 
Segundo curso de: Matemáticas y su Didáctica, Español y -
su DLdáctica, Ciencias Nat rales y su Didáctica, Ciencias 
Sociales y su Didáctica, Educación Tecnológica y su DidáE 
tica, Psi~ología. 
Primer curso de: Filosofía de la Educación. 

TERCER SEMESTRE. 
Tercer curso de: Matemáticas y su Didáctica, Español y su 
Didáctica, Ciencias Naturales y su Didáctica, Ciencias So 
ciales y su Didáctica, Ed:.lcaci6n Artística y su Didáctica, 
Educación F í.sica -y- s:.i Didáctica, Educación Tecnológica y 
su Didáctica, Psicología. · 
Primer curso de: Historia de 1'1 Ed'.lcaci6n. 

CUARTO SEMESTRE. 
Cuarto curso de: Matemáticas y su Didáctica, Español y su 
Didáctica, Ciencias naturales y su Didáctica, Ciencias So 
ciales y su Didáctica, Educaci6n Artística y su Didáctica, 
Educación F .í.sica '.! su Didáctica, Educación Tecnol6gica y 
su Didáctica, Psicología. 
Segundo curso de: Historia de la ~ducación. 

QUINTO SEMESTRE. 
Quinto curso de: Matemáticas y su Didáctica, Español y su 
Didáctica, Ciencias Naturales y su Didáctica, Ciencias So 
ciales y su Didáctica, Educación Artística y su Didáctica, 
Educación Física y su Didáctica, Educación Tecnológica y 
su Di'dáctica. 
Tercer curso de: Historia de la Educación. 
Primer curso de: Tecnología Educativa. 
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SE:XTO SE:MESTRE:, 
Sexto curso de: Matemáticas y su Didáctica, EspaFiol y su 
Didáctica, Ciencias Naturales y su Didáctica, Ciencias So 
ciales y su Didáctica, Educación Artística y su Didáctic3, 
Educacifü:. Física y su Didár:tica, Educaci611 Tecnol6gica y 
su Didáctica. 
c·v1arto curso de: Historia de l:J. Educaci6n. 
Segw1do c·..i.rso de: ':-ecnolo::;(a ElL,caLi·:a. 

SEPTIHO SE:MESTRE. 
Primera Práctica Docente de: Matemáticas, Español, Cien-­
e i;¡s Na t1-era1es, Ciencias Socia les, Ed:J.caci6n Artística, -
Edi:.caci6n Física, Ed1.1caci6n TecnolÓCJica. 
Primer curso de: Administración y Legislación Educativa,­
Problemas Sociales v Económicos de México. 

OCTAVO S EME:STRE. 
Segunda Práctica Docente de: Matemáticas, Espai'iol, Cien-­
cías Naturales, Ciencias Sociales, Educaci6n Artística, -
Educaci6n Física, Educaci6n Tecnológica. 
segundo curso de: Administración y Legislaci6n Educativa. 
Primer curso de: Conocimientos y Desarrollo de la Comuni­
dad. 

2222' REESTRUCTURADO. 
PRIMER SEMESTRE. 
Primer curso de: Mat:emáticas, Esoañol, Ciencias Naturales, 
Ciencias 3oc:ales, Educaci6n Artística, Educación Física, 
Educación Tecnológica, Psicología. Filosofía, Peda0ogía -
General. Inalés. 

SEGUNDO SEMESTRE. 
Segundo CLl.TSO de: Ma tem2ticas, Español, Ciencias Ua tura-­
les, Ciencias Sociales, Educación Artística, Educación FÍ 
slca, Educación Tecnológica, Pstcología, Filosofía, In-:: 
glés. 
Primer curso de: Didáctica General. 

TERCER SEMESTRE. 
Tercer curso de: Matemáticas, Español, Ciencias Naturales, 
Ciencias Sociales, Educación Artística, Educación TecnolÓ 
gica, Psicología, Filosofía. -
Primer curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 

CUARTO SE:MESTRE. 
cuarto curso de: Matemáticas, Español, Ciencias Naturales, 
Ciencias Sociales, Educaci6n Artística, Educación Física, 
Educaci6n Tecnológica, Psicología, Filosofía. 
Segundo curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
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QUINTO SEMESTRE. 
Qu.into curso de: Matemáticas, Español, Ciencias Naturales. 
Ciencias Socialest Educaci6n Artística. Educaci6n Física, 
Educación Tecno16gica. 
TercGr ci..trso de: Didáctica Es-pecial y Práctica Docente .. 
Primer c'.1rso de: Tecnología Educa ti ':a, Historia de la Ed~ 
c<Jci6n. 

SEXTO SEMESTRE, 
Sexto curso de: Matemáticas, Espai'iol, Ciencias Naturales, 
Ciencias Sociales. Educaci6n Artística_ 8ducaci6n Tecnol~ 
gica. 
Cuarto curso de: Díd~ctica Bspecial y Práctica Docente. 
Segundo curso de: Tecnología Educativa. 

SEPTIMO SEMESTRE. 
Quinto curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
Primer seminario de: Análisis de Programas, Libros del -­
Maestro y del Altunno de 1° y 2° grados de Educación Prima 
ria. Elaboraci6n del Informe Recepcional, Administraci6n­
Y Legislación. Organizací6n de la Educación Extraesc:olar. 
Problemas Sociales y Ecor16micos de México, Desarrollo de 
1a comunidad. 

OCTAVO SEMESTRE. 
Sexto curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
segundo seminario de: Análisis de Programas, Libros del -
Maestro y del Alwru10 de 1° v 2° grados de Educaci6n Prima 
ria, 8laboraci6n del Informe Receocional. Administraci6n­
y Legislación Educa tí ~.-a. Organ i zaci6n de la Educación Ex­
traescolar, Problemas Sociales v Bcon6:nlcos de México. De 
sarrollo de la Comunidad. - -

PIAN DE ESTUDIOS DE Li\ LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA 
(Ver Cuadro 1). 
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QUINTO SEMESTRE, 
Quinto curso de: Matemáticas, Espaf'í.ol, Ciencias Naturales, 
Ciencias Sociales, Educación Artística, Educaci6n Física, 
Educación Tecnológica. 
Tercer curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
Primer c:.trso de: Tecnología Educa ti ,.a, Historia de la Ed~ 
cación. 

SEXTO SEMESTRE. 
Sexto curso de: Matemáticas, Español, e iencias Naturales, 
Ciencias sociales, Educación Artística, Educación Tecnol,S 
gica. 
Cuarto curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
Segundo curso de: Tecno lag ía Educa ti ·va. 

SEPTIMO SEMESTRE. 
Quinto curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
Primer seminario de: Análisis de Programas, Libros del -­
Maestro y del Alwnno de 1° y 2° grados de Educación Prima 
ria, Elaboración del Informe Recepcional, Administraci6n­
y Legislaci6n, Organización de la Educaci6n Extraescolar, 
Problemas sociales ;.r Económicos de México, Desarrollo de 
la Comunidad. 

OCTAVO SEMESTRE, 
Sexto curso de: Didáctica Especial y Práctica Docente. 
segundo seminario de: Análisis de Programas, Libros del -
Maestro y del Alumno de 1 ° y 2° grados de Educaci6n Prima 
ria, Elaboración del Informe Rece~cional, Administración_ 
y Legislación Educati ... :a, Organización de la Educación Ex­
traescolar, Problemas Soci.alc;:; '/ Económico~ de México. De 
sarrollo de la Comiu1idad. -

1984: PLAN DE ESTUDIOS DE !A LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA 
(Ver Cuadro 1) . 
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