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PRESENTACION DE LA LINEA

La linea socioeducativa se integra con los cursos de “Formacién Docente, Escuela Pdablica y
Proyectos Educativos en México 1857-1949”, “Profesionalizacién Docente y Escuela Puablica
en México 1940-1994” y “Sociedad, Educacién y Cultura en...”.

El propésito de la linea es que el profesor-alumno parta de un conocimiento general del
entorno socio-profesional y llegue a la reflexién de las condiciones concretas en que se ha
dado su formacién y desarrollo ocupacional, asi como su insercién en la escuela publica.

La linea socio-educativa tiene como objeto de estudio los proyectos de formacién docente
y educativos que el Estado y la sociedad mexicanos han instrumentado a través de procesos
sociales diferenciados a lo largo de la vida nacicnal. El propésito bdsico de la misma es
ubicar al profesor como sujeto histérico, social y profesional indispensable de estos proyectos, es
decir, como el protagonista y corresponsable de la concrecién de los mismos. En consecuencia,
la linea busca generar una explicacién razonada e integradora, de la configuracién y desarrollo
de estos proyectos y del papel que en ellos ha desempefiado el magisterio nacional, as{ como de
los elementos-econémicos, politicos, ideolégicos, entre otros, que inciden en este proceso.

La explicacién pretende recuperar las fluctuaciones que dan razén a la dindmica social,
es decir, los puntos de ruptura y continuidad que propician el cambio y por ende, caracterizan
el desarrollo de la sociedad mexicana. Este dltimo no se concibe como algo lineal, sino ciclico,
que incluye saltos, discontinuidades y conflictos al interior de la sociedad.

La linea utiliza a la historia social como herramienta metodolégica para generar la expli-
cacién sefialada.

El manejo metodolégico de la historia social permite integrar las dindmicas de lo politico
econémico, social, ideolégico, etc., como procesos que mantienen unidad, pero también au-
tonomfa relativa, por tanto, en si mismos pueden considerarse como objetos de estudio in-
dependientes con su propia periodizacién y delimitacién. Ello permite que converjan como
elementos auxiliares para explicar el objeto central de estudio de la linea socioeducativa: la

formacién y profesionalizacién docente en la sociedad mexicana.

I. PRESENTACION

omo el destinatario de esta licenciatura es
Cya un maestro en servicio con una practica
docente real y, concreta ubicada socialmente en
un espacio y en tiempos determinados, se con-
sidera vdlido que esta dltima permee y oriente
todo el plan de estudios de la Licenciatura en
Educacién 1994. En consecuencia, los cursos de
la linea socioeducativa intentan aportar elemen-
tos para que el maestro explique, valore y enri-
quesca su profesién y ejercicio docente a partir del
conocimiento y reflexién en torno a los diver-
sos modelos de formacién y précticas profesio-

nales que se han desarrollado en diferentes mo-
mentos histéricos de la sociedad mexicana.

Profesionalizacién Docente y Escuela Publi-
ca en México es el segundo curso de los tres
que integran la I{nea socieducativa del plan
de estudios de la mencionada licenciatura. La
materia se ubica en el segundo nivel del mapa
curricular. Igual que el curso que le antece-
de Formacién Docente, Escuela Pablica y Proyec-
tos Educativos en México 1837-1940, y el que
le sigue Sociedad Educacién y Cultura en...*
buscan contribuir al logro de un conocimiento

*Titulo tentativo



. PRESENTACION

mds preciso respecto de la problemdtica de la
préctica docente y de los modelos de formacién
de maestros que el Estado mexicano ha instru-
mentado.

El curso se interrelaciona con el eje metodo-
légico del mapa curricular y con los cursos de:
El Maestro y su Prictica Docente, la Institucién
Escolar y Escuela, Comunidad y Cultura.

Profesionalizacién Docente y Escuela Publi-
ca 1940-1994. Se divide para su estudio en cua-
tro unidades: la primera, de cardcter teérico y
contextualizador intenta recuperar la discusién
contempordnea en torno a la formacién, profe-
sionalizacién y prdcticas docentes en la Escuela
Publica en el mundo. La segunda unidad carac-
terizada por el desarrollismo, revisa el periodo
que va de 1940-1970. La tercera significada por
la modernizacién analiza lo sucedido en este
campo en los uitimos 25 afios. Una cuarta uni-

dad tiene como propésito no sélo un recuento
de lo que en materia de formacién y profesio-
nalizacién docente durante el periodo que con-
templa el curso, sino la de que el estudiante
cuente con mayor conocimiento sobre este te-
rreno a fin de reflexionar el sentido de su préc-
tica cotidiana y la necesidad de replantear
innovar su accionar docente.

En cada unidad del curso, los elementos centrales
de andlisis son el proceso de formacién
y profesionalizacién del magisterio, as{ como
las practicas que este ha ejercido y su ubicacién social
en cada uno de los momentos del perfo-
do. Esto permitird al profesor-alumno enten-
der las necesidades a que respondieron, las ideas
pedagoglco sociales que las han nutrido, la or-
ganizacién y funcién de las institucciones que
las han avalado y el papel del Estado y la sociedad

civil en este proceso.

ESTRUCTURA DEL CURSO
DIAGRAMA |
PRIMERA UNIDAD
LAS NUEVAS CORIENTES
EDUCATIVAS EN EL
MUNDO
SEGUNDA UNIDAD TERCERA UNIDAD
FORMACION DOCENTE REFORMA Y MODERNIZACION
ESCUELA PUBLICA EDUCATIVAS EN EL MARCO
Y DESARROLLISMO DE LA GLOBALIZACION
1949-1970 1970-1990
CUARTA UNIDAD
PROSPECTIVA DE LA
FORMACION Y PRACTICAS
DOCENTES HACIA
EL SIGLO XXI
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ESTRATEGIAS PARA EVALUAR PROCESOS
Y PRODUCTOS

UNIDAD I. LAS NUEVAS CORRIENTES
EDUCATIVAS EN EL MUNDO

Propésito

Que el profesor-alumno, analice los elementos que
conforman las nuevas concepciones mundiales
sobre educacién, escuela publica, los proyectos de
formaci6én docente y el ejercicio profesional del
maestro. (ver diagrama 2).

ACTIVIDADES DE ESTUDIO
PREVIAS:

— ;Qué entiende por historia?

— ¢Cudl es su concepcién acerca de la politica?
— ¢Qué es una teorfa?

— :Qué es educacién?

— ;Qué entiende por escuela?

— ;Qué es la UNESCO?

— ¢Cémo conceptualiza al Estado?

— :En qué consiste un régimen capitalista?

— ;Qué entiende por proyecto educativo?

— sQué es el positivismo?

— ¢Qué es el liberalismo?

— sEn qué consiste el neoliberalismo?

— ¢Qué es pedagogia?

— Enumere las actividades que realiza en el aula y

fuera de ella.

DE DESARROLLO:

TEMA 1. LA NUEVA SITUACION MUNDIAL,
LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES
Y LA RECONCEPTUALIZACION DE LA EDUCACION.

LECTURA 1:

Le sugerimos leer con atencién el texto “Co-
nocer para transformar: el problema del futuro”
de Emilio Tenti y reflexionar sobre los siguientes
planteamientos:

1. ;Qué ideas principales deduce del texto?

2. ¢Cudl es la concepcidén del autor con respec-
to a la historia, devenir histérico y la politica
en la historia misma?

3. Contraste las ideas que expone el autor con
las propias.

4. En una ficha de trabajo explicite las conclu-
siones a las que haya llegado.

LECTURA 2:

Lea el texto de Bowen, “El camino a seguir:
educacién para el nuevo mundo moral” y desa-
rrolle las siguientes lineas de trabajo:

a) ;Qué concepcidn tiene cada autor acerca del
desarrollo y funcionamiento de la escuela?

b) Explicite algunos propésitos que busca la
educacién para el desarrollo social.

c) ;Qué funcién le otorga al hombre para el
reconocimiento de su problemdtica en ge-
neral?

d) ;Qué importancia tiene la teorfa educativa
para explicar y plantear problemas de la hu-
manidad?

e) Elabore una sintesis de la lectura expuesta.

TEMA 2. LA REORGANIZACION DEL ESTADO EN
EL MUNDO, EL PROBLEMA DE LA GLOBALIZACION
ECONOMICA Y LA DEFINICION DEL PROYECTO
EDUCATIVO.

LECTURA 1:

Lea el texto de Emilio Tenti “Peculiaridades
del desarrollo Estado-Nacién” y desarrolle las
siguientes actividades:

1. sQué concepcidn ticne el autor, del Estado?

2. ;Qué papel juega el Estado en el desarrollo
social?

3. ;Cudl es la relacién Estado-régimen vigente?

4. Elabore sus propias conclusiones a partir del
texto sugerido.

LECTURA 2:
Lea el texto, “La integracién de México al
mercado capitalista mundial” de Emilio Tenti
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y tome en cuenta como sugerencia las actividades
siguientes:

a) Explique cudles son las principales transfor-
maciones que se dan en el seno de la sociedad
mexicana desde la reforma hasta el porfiriato.

b)La importancia de las leyes de reforma y su
repercusién hacia el capitalismo.

c) Alternativas que maneja el autor como es-
trategias de desarrollo capitalista.

d) Concluya sintetizando el proceso de integra-
cién nacional y la expansién del mercado
desde la reforma al porfiriato.

LECTURA 3:

Es necesario que en la lectura “ideologia y
politica educativa del liberalismo en el poder”
de Tenti contemple y desarrolle los siguientes
planteamientos:

1. Conceptualizar la doctrina positivista.

2. ;Qué rol juega el Estado dentro del posi-
tivismo?

3. Elabore un cuadro explicando el punto de vista
de cada pedagogo con respecto a la contro
versia educativa.

4. Explicite por escrito sus propios puntos de vista
de cada una de las actividades realizadas.

LECTURA 4:

Lea el texto de Tenti que refiere a “Estado y
sociedad a partir de los afios cuarenta” y con-
testa lo que se le pide:

—;Qué actividades importantes se realizaron
durante el establecimiento del sistema poli-
tico mexicano?

—;Qué consecuencias trae consigo el desarro-

o econémico en el d4mbito educativo
11 1 4mbito educativo y
como repercute en éste?

TEMA 3. LAs TEORIAS PEDAGOGICAS CONTEMPORA-
NEAS Y LA DISCUSION SOBRE LA ESCUELA PUBLICA.

LECTURA 1:
Fermoso Estébanez Paciano, “Crisis de la
Institucién Escolar”.

—JI.ea con detenimiento el texto y elabore un
resumen acerca de la crisis que ha padecido
la escuela publica a partir de su institucién.

—Describa en fichas de trabajo el pensamiento
pedagégico de Ivdn llich en torno a la escuela.

—DPara este tema, le sugerimos consultar ade-
mds, la bibliografia complementaria el tex-
tos de Juan Delval “El fracaso escolar o el
fracaso de la escuela” pp. 27-30.

—Acuda también a la antologia complemen-
taria con el téxto “Autonomia relativa y ca-
lidad del sistema educativo”, de Alvarez
Garcfa, Isafas.

LECTURA 2:

—Lea el texto de Emilio Tenti, “Elementos del
paradigma pedagégico dominante”.

—Identifique y explicite por escrito las ideas
principales de la lectura.

—Maneje la concepcién de cada autor con res-
pecto a la pedagogia como ciencia y de su
propio punto de vista.

TEMA 4. LAs CRITICAS AL FUNCIONAMIENTO
DEL SISTEMA EDUCATIVO.

LECTURA 1:

Alvarez Garcia Isafas, “La difusién de las
ideas y el cambio en la formacién de maestros
de primaria en México”.

—Lea y si es necesario vuelva a leer con la
finalidad de ir clarificando lo que el autor
quiere decir con respecto a la lectura.

—Extraiga las ideas centrales de la lectura.

—Indague por diferentes fuentes y/o técnicas
sobre el Sistema Educativo Nacional Mexicano.

—Contraste con la lectura, la informacién re-
cabada y con su punto de vista personal.

—DPara mayor informacién si asi se quiere,
consulte el texto de Adriana Puiggrés, “Crisis
del Sistema Educativo Moderno”, en Imagi-
nacién y crisis en la educacién latinoa-

mericana, Ed. Patria, México, 1990, pp. 50-108.
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TEMA -5. TENDENCIAS SOBRE MODELOS DE
FORMACION DOCENTE.

LECTURA 1:

Acuda a la lectura de César Carrizales “Ha-
cia una polftica de investigacién educativa para
docentes”, para ello, desarrolle las siguientes
actividades:

—ZExplicite por escrito el rol tradicional que
ha jugado el docente a diferencia del inves-
tigador.

—Maneje la importancia que tiene vincular la
docencia-investigacién.

—T.iabore fichas de trabajo donde queden
piasmadas las ideas del texto

LECTURA 2:

Habiendo ya, referentes précticas, teé-
ricopricicos de lecturas anteriores, le sugerimos
tanbién leer el texto de Cecilia Fierro y Lesvia
Rosas, “Hacia la construccién de un programa de
formacién de maestros en ejercicio” donde
indicamos para su dosarrollo las siguientes su-
gerencias:

—

. Extraiga las ideas principales.

. Una vez que se tengan las ideas del texto, es
recomendable explicitar la importancia que
tiene la aplicacién de la participacién parti-
cipativa en la formacién de maestros en €jercicio.

. Explicite brevemente lo que sostiene la teo-
rfa constructivista del aprendizaje en conso-
nancia con la investigacién participativa.

. Conceptualice, de acuerdo a la lectura, el tra-
bajo docente.

. Elabore fichas de trabajo en torno a las di-
mensiones de la prictica docente a partir de
las relaciones.

6. Se sugiere explicitar por escrito por lo menos una
dimensién de la prictica docente y contrastarfa
con su realidad docente.

. ¢Cémo concibe un programa para maestros en
ejercicio?

. Lea con toda atencién los objetivos y metas
de un proyecto, con la intencién de acrecen-
tar su marco referencial.

9. Mencione y explique las etapas de un pro-
grama de formacién de maestros. Para esta
actividad se sugiere consultar ademds de la
antologia bdsica la complementaria en la
lectura “La investigacién-accién en los cu-
rricula de formacién docente” de Anita
Barabtarlo.

FINALES:

Se sugiere rescatar los productos obtenidos a
lo largo de la presente unidad. Para ello le
proponemos varias opciones a desarrollar de
las cuales por lo menos una debe trabajar. Si
cree necesario presentar otra opcién distinta
estd en plena libertad de hacerlo, siempre y
cuando responda a los propésitos de la unidad.

1. Elaboracién de una sintesis donde rescate
elementos para la formacién de maestros en
servicio.

. A partir de su quehacer cotidiano, contrasta
las dimensiones de la prictica docente donde
se integren globalmente a lo largo del
escrito.

. Problemas de la escuela publica en Mexico

. El papel del Estado en la educacién.

. Recuperar de cada tema, las ideas princi-
pales y explicar por escrito, alguna cues-
tién que guarde relacién con su préctica
docente.

(VAT

UNIDAD il. FORMACION DOCENTE ESCUELA
PUBLICA Y DESARROLLISMO 1940-1970

Proposito

Que el profesor-alumno comprenda las
causas que motivaron la orientacién de la
escuela publica mexicana, la concepcién de
la formacién docente representativa de la época
(ver diagrama 3).



DIAGRAMA 3

| ECONOMIA INTERNACIONAL

_

| DESARROLLISMO

| | |
_ [NACIONALISMO | | LA PRACTICADOCENTE [
ATRAVES _ PARA
DE SUSTITUCION LA
| LA INDUSTRIALIZACION DE IMPORTA- [ PRESERVACION | | FORMACION DOCENTE |
CIONES
DESA-
RROLLA DESARROLLO | DEMOCRACIA | | REFORMAEDUCATIVA ||
UNA
ESTABILIZADOR APERTURA
EN
| ECONOMIA |— ESCUELA [ SINDICAL | | REFORMA EDUCATIVA |
PUBLICA
MEDIO
| DEPENDIENTE | URBANO | ORGANIZACION | [ PLANDE 11 ANOS |
QUE
OCASIONA
| AUTORITARISMO | MOVIMIENTOS | EDUC. DEMOCRATICA |
MAGISTERIALES
PARA
[ BUROCRACIA | | EDUCACION |
CRISIS | LA PRODUCCION |

mHC ORISR



UNIDAD II: FORMACION DOCENTE ESCUELA PUBLICA Y DESARROLLISMO 1940-1970

ACTIVIDADES DE ESTUDIO
PREVIAS

Retome los elementos tedricos contemplados
en la unidad anterior y téngalos presentes para
el andlisis de cada uno de los temas que se ana-
lizan en la presente unidad.

Con la intencién de facilitarle la compren-
sién de la presente unidad, le sugerirnos con-
teste de manera individual o por equipo las si-
guientes cuestiones, para resolverlas puede
acudir a enciclopedias, diccionarios, compaiieros de
trabajo o personas con experiencia en los aspectos a
resoiver.

;Qué entiende por desarrollismo, industria-
lizacién y unidad nacional?

;Qué es: plan, programa, proyecto y reforma?

;Qué es un sindicato, quiénes lo 1ntegran,
cudl es la finalidad de formar u organizar un
sindicato, cudles son los derechos y obligacio-
nes de los miembros de un organismo sindical?

;Qué son las précticas sociales?

;Cémo se define la educacién formal e in-
formal?

;Qué es para usted el nacionalismo?

;Cémo entiende usted una crisis social?

DE DESARROLLO

TEMA 1.- DESARROLLO, INDUSTRIALIZACION
SUBORDINADA Y UNIDAD NACIONAL, de la lectura
del Instituto de Ciencias de la Educacién.

- Si hay las condiciones, vea con sus alumnos,
compafieros de estudio, trabajo o con la
gente de su comunidad el video, México en
la obra de Octavio Paz dltimo capitulo o
Cdrdenas serie biograffa del poder de Enrique
Krauze. Luego inviteles a comentar ;qué les
dice cada uno de ellos respecto de cémo
eran las cosas en esa época, por qué se re-
cuerda al cardemismo como uno de los mo-
mentos mds significativos del pafs, cudles
fueron las alianzas que establecié Cdrdenas
y para qué fin.

Establezca un didlogo en el que se dis-
cuta por qué eligié Cdrdenas a Manuel Avi-
la Camacho como sucesor, comente cuil
fue la nueva linea politica establecida en su
campafia electoral por Avila Camacho.
Sefiale cudles fueron las determinantes
contextuales que determinaron el virage de
la politica del Estado mexicano a partir
de 1940.

- Mencione las caracterfsticas mds sobresalientes
de la educacién socialista.

- Analice las caracteristicas internacionales y
nacionales asi{ como los eventos y realiza-
ciones mds sobresalientes del régimen Avi-
lacamachista.

- Describa los rasgos del Estado benefactor y
su efecto en la economfa mexicana as{ como
los tres grandes problemas que enfrenté el
mundo.

- Identifique las ideas filoséficas del periodo
que se estudia y su representacién en nues-
tro pais.

- Precise en qué consistié poner en prictica
una estrategia de desarrollo que conocemos
como “desarrollo estabilizador”.

- Identifique los elementos mds significativos
de las politicas educativas de la época, pro-
pOsitos y su estructura escolar.

TEMA 2.- EDUCACION, RECURSOS TECNOLOGICOS Y
POLITICAS SOBRE FORMACION DOCENTE

- Analice cuidadosamente la lectura de José
Teédulo Guzmdn, elabore cuadros sinép-
ticos de cada uno de los diversos proyectos
educativos del perfodo 1958-1970.

- Elabore un resumen en el que exponga las
conclusiones a las que haya llegado después
de revisar la lectura de Guzmadn.

TEMA 3.- LA SINDICALIZACION CONTROL Y EJERCICIO
DEL MAGISTERIO.

Analice rigurosamente la lectura de este
tema:
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Enrique Avila “La fundacién del SNTE, el
alemanismo, la institucionalizacién de la
antidemocracia: 1956-1960”.

Formule por escrito un juicio critico en donde
sefnale:

- Cémo favorecié la situacién internacional y
nacional del gobierno de Avila Camacho.

- La problemdtica de los trabajadores de la
educacién.

- Las acciones sustantivas del Secretario de
Educacién Octavio Véjar Vézquez.

- El impacto que tuvo para la clase obrera y
en particular para el magisterio y su sindi-
cato, la entrada de México en la Conflagra-
cién Mundial.

- Enuncie las caracteristicas de las practicas
antidemocrdticas del Estado y de los lideres
afiliados al “nacionalismo revolucionario”.

- En qué consistieron los conflictos gremiales
de 1958-60 y sus reinvindicaciones mds re-
levantes.

- Cémo resolvié el Estado y El CEN del SNTE
la confrontacién con el MRM en el periodo
que se estudia.

TEMA 4.- QTRAS INSTANCIAS EN LA FORMACION
DOCENTE: BUROCRACIA, ESPACIO LABORAL
Y SINDICATO

Lea cuidadosamente los articulos de la an-
tologia que corresponden a este tema “La
simbiosis SEP/SNTE” de Guevara Niebla,
“La definicién cotidiana del trabajo de los
Maestros” de Citlati Aguilar y “La Educa-
cién Sindical en la Formacién de Maestros”
de César Carrizales.

Elabore un resumen de cada uno de los ar-
ticulos, destaque en sus conclusiones cémo,
cada uno de estos espacios conforman ideo-
16gica, laboral y politicamente el ser docente.
Utilizando los mismos articulos plantee
cudles serfan las acciones a emprender para
mejorar estos espacios informales de forma-
cién docente.
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TEMA 5.- CRISIS DEL MODELO DE
DESARROLLO E INCONFORMIDAD SOCIAL.

- Analice cuidadosamente los dos articulos
que la antologia presenta sobre este tema:
Sergio Zermefo, “Debilitamiento del mode-
lo cultural” y “La desarticulacién de los mo-
vimientos sociales en este marco”.

- Precise la importancia y la trascencencia del
nacionalismo como elemento de legitimi-
dad, consenso y deterioro que el Estado desa-
rrollista manejo.

- Identifique las diversas causas que deter-
minaron cémo el Estado entra en crisis al
agotarse el modelo desarrollista y el na-
cionalismo.

- Investigue en periédicos, revistas y textos,
c6mo fue el desarrollo y desenlace del mo-
vimiento estudiantil del 68.

- Formule un juicio en el que se exprese cudl
fue el papel del magislerio en los sucesos

de 1968.

ACTIVIDAD FINAL

Elabore un trabajo escrito en el que recupere el
propésito de la Unidad. Al elaborar su trabajo
se le sugiere considerar los siguientes indica-
dores:

- Planteamiento.

- Intencidn.

- Categorfas bdsicas.

- Forma metodolégica.

- Descriptiva

- Analftica.

- Sintética

- Desarrollo del asunto mediante la forma
metodolégica elegida.

- Uso de citas o apoyos bibliogrificos

- Conclusiones.

- La extensién del escritd estard determinada
por el tema, metodologia, profundidad y fi-
nalmente la convencién establecida entre
asesor y profesor-estudiante.
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UNIDAD Ill. REFORMA Y MODERNIZACION
EDUCATIVAS EN EL MARCO DE
LA GLOBALIZACION 1970-1994

Propésito

Que el profesor-alumno comprenda y caracte-
rice las cuestiones econémicas, politicas y so-
ciales que han incidido en la configuracién de
un nuevo modelo educativo y de los proyectos
de formacién docente, en el marco de la glo-
balizacién mundial. (ver diagrama 4).

ACTIVIDADES DE ESTUDIO
PREVIAS:

Con base en su experiencia y conocimiento res-
ponda a las siguientes preguntas:

—;Cémo conceptualiza reforma y moderni-
zacion?

—;Qué entiende por liberalismo y neolibera-
lismo?

— A qué se le llama globalizacién o globa-
lidad?

—;Qué entiende por federalismo mexicano?

—;Cémo conceptualiza educacién y escuela
publica?

—:Qué se entiende por modelo de desarrollo?

—:A qué se le llama modelo educativo?

—;Qué corrientes pedagdgicas contempord-
neas conoce?

—Cudl es la diferencia entre: instruccién,
educacién y formacién?

—Cémo define capacitar, adiestrar, instruir,
ensenar?

—;Qué acciones emprendié el Estado mexica-
no en cuanto a formacién docente a partir
de 1970 hasta nuestros dias?

—;Cuidles son las instituciones formadoras de
docentes que se crearon durante el perfodo
70-94 y qué las caracteriza?

—Porqué se habla hoy de profesionalizar la
docencia?

—Cudles son los principios que sustentan la
politica de formacién de docentes en el mar-
co de la reforma y la modernizacién?

DE DESARROLLO

TEMA 1.- REORGANIZACION ECONOMICA
MUNDIAL, REFORMA, MODERNIZACION
Y DESARROLLO SOCIAL.

—Lea con detenimiento las lecturas de Rivera
Rfos y Riordan Roett y escriba en fichas de
trabajo las tesis centrales que cada autor
platea con relacién a la situacién mundial,
asi como a la cuestién de reforma y moder-
nizacion.

—Hecho el ejercicio anterior:

a) Caracterice las condiciones estructurales de
la economfa mundial.
Sefiale los elementos centrales de la crisis
econémica mundial en la década de los 70.

) Precise cémo incide la crisis mundial en la eco-
nomifa mexicana durante la década de los 70.
d) Exprese en que consistié la politica anticrisis
del Estado mexicano en la década de los 70.
¢) Puntualice cudl era la situacién econémica

¢ del pafs al iniciarse la década de los 80.

)Especiﬁque qué caracteriza a las politicas
anticrisis instrumendas por el Estado mexicano
en las décadas 70 y 80 y qué las diferencia.
Establezca qué elementos explican la deci-
sién del gobierno mexicano de integrarse en
un bloque comercial con E.U y Canadi.

g)

TEMA 2.- ESCUELA PUBLICA, EDUCACION
DEMOCRATICA Y FORMACION DOCENTE.

Revise con cuidado la lectura de Giroux “La
educacién de los maestros y la ensefianza de-
mocratica” y realice los siguientes ejercicios:

—Reflexione qué papel le es asignado al maes-
tro frente a los cambios que se han ido
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dando a lo largo de los dltimos 25 afios en
el pais.

- Realice pequefias entrevistas con profores
de otras edades para conocer de sus expe-
riencias docentes.

- Busque informacién respecto de en qué me-
dida la formacién del maestro de los afios
70 o antes, cuenta con principios democri-
ticos.

- Indague con sus compafieros de trabajo o
de formacién, como han trabajado la ense-
flanza democrdtica en el aula y qué han pre-
tendido con ello.

- Si cuenta con aparato de “video” con sus
compafieros de trabajo o de estudio, incluso
con sus alumnos, vea alguna de éstas pelicu-
las: “Al maestro con carifio”, “La sociedad
de los poetas muertos”, “Simitrio”, “Rio
Hondo”, “Escuela por escuela” o alguna
otra cercana a las anteriores.

- Establezca un didlogo entre los asistentes
acerca de la ensenanza con principios de-
mocraticos.

- Discuta con ellos los principios de autori-
dad, autoritarismo y democracia.

- Retomando alguna de las categorias ante-
riores, establezca la via mds aconsejable que
conduzca a un proceso de ensefianza apren-
dizaje mds fructifera.

- Formule algunas ideas bdsicas que contri-
buyan a una formacién mds sélida y eleva-
da en el terreno de lo social y moral.

TEMA 3.- TENDENCIA MODERNIZADORAS EN
LA FORMACION DOCENTE.

Realice con el cuidado necesario la lectura de Rosa
Vera:

- Desprenda cudles fueron las reformas mds
significativas que se realizaron en la edu-
cacién normal durante los afios del Eche-
verrismo.

- Establezca sus caracteristicas y sefiale sus
diferencias con respecto de lo hecho antes
de éste régimen.
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Analice, si le es posible con sus compafieros
de estudio o trabajo, los rasgos que se ma-
nifiestan en la prdctica docente consideran-
do las premisas de formacién que sustentan
los proyectos que se formularon antes del
momento de estudio y durante el periodo
al que nos referimos.

Realice entrevistas con profesores formados
con proyectos e instituciones diferentes,
analice la informacién reunida y elabore un
pequefio resumen de lo logrado.

Si su formacidén es anterior o posterior al
momento que revisamos, reflexione qué
movié al Estado a realizar los cambios descu-
biertos.

TEMA 4.- MAESTROS ¢ PROFESIONALES DE
LA ENSENANZA?

Leyendo con atencién el trabajo de Ramiro Re-
yes Medite si:

Su formacién como maestro responde a las
necesidades de la sociedad nacional de la
que usted forma parte:

Intente discutir esto mismo con sus compa-
fieros de estudio o de trabajo.

Dialogue con compaferos de experiencias
diferentes acerca de si resulta necesario pen-
sar en un nuevo proyecto de formacién de
docentes en el pafs.

De ser asf... ;qué sugerird usted y/o sus
compafieros como principios bdsicos para
ese proyecto:

;Cudles pueden o deber ser, las condiciones
laborales para el docente que de ese proyec-
to sugiera?

:Qué responsabilidades deberfa asumir la o
las organizaciones sindicales -vigentes o que
surgieran- frente al posible profesor con
formacién diferente?

Con sus compafieros discuta si es vdlido un
mayor acercamiento entre instituciones forma-
doras de docentes, sindicato y escuela en
el México de hoy, y saber cudles serdn los
propésitos.
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—Por separado usted y sus compafieros de es-
tudio formulen un pequefio escrito y compa-
ren las diferencias a las que cada uno llegé.

TEMA 5. PROFESIONALIZACION DOCENTE,
CONDICIONES LABORALES Y ORGANIZACION
SINDICAL.

Analice con detenimiento el articulo de Ma Te-
resa Bravo:

Busque dialogar con sus compafieros de estudio
y de trabajo en torno a:

—Formacién y profesionalizacién de la do-
cencia.

—Qué importancia puede tener para usted,
sus compafieros de estudio y de trabajo y
para la educacién bdsica de hoy y de mana-
na, el que se universitace* la formacién de
maestros en México

—Universitar la educacién normal, asegura
una mayor calidad de la ensehanza, aseguran
algunos autores. Usted y sus compafieros
;qué opinan?

—De las conversaciones con sus compaifieros
y de su propia experiencia docente, que su-
geriria que se hiciera en el terreno de la for-
macion docente y en el rubro del proceso
ensefianza aprendizaje?

—En fichas de trabajo, redna lo realizado y
formule sus propias ideas con respecto de
lo estudiado.

TEMA 6.- FORMACION DOCENTE
¢RESPONSABILIDAD DE QUIEN?

Carlos Cantd en su articulo formula de entra-
da: ;la formacién de docentes es un problema
social?...

—Frente a esto usted ;qué opina?
: ¢
—;Que dicen sus compafieros?
—Analice -siguiendo la lecctura de Cantt-

*Con este termino debe entenderse formacion universitaria.

este planteamiento.

—Intente profundizar el andlisis con sus com-
pafieros considerando estas preguntas:

—Si hoy dfa se vuelve social la cuestién de
formar docentes.

—No ha sido asf?

—De quién fué entonces?

—Por qué este cambio?

—Que papel jugaria -ante este vuelco- el
Estado mexicano y las entidades?

—A dénde cree que conduce esta probable
decisién?

—Alguna relacién tendrd el anterior plantea-
miento con la llamada politica neoliberal, im-
pulsada por el Estado en los dltimos 12 afios?

—Procure un resumen, recuperando lo mids
importante de su reflexién y la discusién
que haya realizado con sus compafieros so-
bre el asunto.

—Establezca su propia opcién y considere
cuédl puede ser la responsabilidad pedagé-
gica y social de un profesor que fuese for-
mado por un espacio diferente al hasta hoy
conocido.

ACTIVIDADES FINALES

—Recupere los productos de las actividades
realizadas en cada tema y de las discusiones
sostenidas con sus compafieros de estudio
y de trabajo a lo largo de la unidad. Esto es
con el fin de:

Opci6én ‘@”

Elabore un escrito sobre alguno de los siguien-
tes temas:

—Escuela publica, entre reforma y moderni-
zacién.

—Formacién docente entre nacionalismo y
neoliberalismno.

—Desarrollo nacionalista y formacién docente.
Formacién docente, prictica docente y con-
ciencia e identidad nacional.

—Formacién docente, ensefianza democritica
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y formacién del ser nacional.

—Reforma escolar, prictica docente y forma-
cién del educando.

—ZEscuela publica y planes de estudio para
formar docentes en educacién bdsica.

—Formacién docente, desarrollo nacional y
cultura e identidad nacional.

Opcién “h”

—Desarrolle una propuesta de plan de estu-
dios para formar maestros de educacién bd-
sica o para formadores de docentes.

Opcién “c”

—Formule un estudio critico al programa de
estudios vigente, del grado escolar que
atiende como profesor.

Opcién “d”

—A partir de su experiencia docente y de lo
trabajado en la unidad elabore un estudio
autobiogrifico, considerando:

—Qué lo indujo a estudiar la carrera de pro-
fesor?

—:Con qué plan de estudio se formé?

—;Cudntos alumnos ingresaron en su genera-
cién y cudntos egresaron:

—Que problemas académicos vivié la institucién
en que se formé mientras usted fue alumno?

—De qué manera afectaron esos problemas,
su formacién profesional?

—Qué métodos de ensefianza se emplearon
en su formacién?

—:Qué opina de los maestros que le dieron clase?

—Qué conocimientos adquiridos en su forma-
cién, le han sido ttiles en su ejercicio docente?

—+Qué opinidén tienen los padres de familia
de los alumnos a los que les ha dado clase
sobre su trabajo docente?

—De acuerdo con la experiencia vivida, jvol-
verfa a estudiar para profesor?
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PRESENTACION GENERAL

as lecturas que integran la antologia bdsica del curso “Profesionaliza-
L cidn docente y escuela piblica en México. 1940-1994'; han sido se-
leccionadas teniendo en cuenta que es lo minimo necesario, para cubrir
los contenidos de la materia.

La organizacidn de las lecturas, responde a los ordenamientos temdticos
de cada unidad. Se pretende con esta idea, un uso adecuado de los
materiales que se ofrecen para analizar cada una de las cuestiones que el
programa formula; ademds, se procurd que las lecturas fuesen en lo posible
las mds diddcticas de tal manera que su manejo no resultara denso al
profesor-alumno.

Cabe hacer notar, que los materiales presentados como minimos no
deben ser entendidos como los dnicos para trabajar el curso. El profesor-
alumno, como el asesor, pueden y deben asomarse en otras lecturas para
ampliar su informacidn y conocimiento en torno a los rubros que
conforman cada unidad del programa. La medida






PRIMERA UNIDAD ]

LAS NUEVAS CORRIENTES EDUCATIVAS EN EL MUNDO

ooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo







PROFESIONALIZACION DOCENTE Y ESCUELA PUBLICA EN MEXICO: ANTOLOGIA BASICA

TEMA 1. La nueva geopolitica mundial, los
organismos internacionales y la reconcon-

ceptualizacién de la educacion
e

7 ALZD
_ B _ ~
" LECTURA:
L CONOCER PARA TRANSFORMAR
EL PROBLEMA DEL FUTURO*

PRESENTACION

Emilio Tenti explica a manera de reflexion, la
importancia que tiene la actitud que debe asumir
el ser humano en su devenir histérico. Se hace
alucidn a la historia y la importancia que tiene la
politica en la historia misma.
Y qué decir a propésito de los intentos y pre-
tenciones de ciertos enfoques disciplinarios de
la llamada “ciencia prospectiva’. Esta recién llegada
al campo de las ciencias humanas pretende y reclama
sus derechos y sus monopolios epistemoldgicos (y
profesionales). ;Hasta que punto es legftimo pensar
en la automatizacién de la reflexién acerca de los
hechos sociales de esa dimensién de la duracién que
se proyecta sobre el porvenir? ;Hasta qué punto ese
futuro es concebible como independiente de la
totalidad qué punto ese futuro es concebible como
independiente de la totalidad del tiempo y la duracién
histéricas? ;Es conveniente afirmar, como lo hacen
ciertos especialistas, que nos encontramos frente al
“nacimiento de una capacidad de accién prodigiosa
de las sociedades sobre ellas mismas”, lo cual permite
concluir que “estamos en sociedades donde la historia
ha sido reemplazada por la politica”?'® El desarrollo
de las capacidades cientificas y tecnoldgicas es tal
que el hombre de las capacidades cientificas y
tecnoldgicas es tal que el hombre puede dominar

* Emilio Tenti. “Conocer para transformar: el problema del futuro”,
en: El arte del buen maestro, Ed. Pax, México, 1988, pp. 25-28.

completamente, tanto la naturaleza, como la
sociedad, de modo que ha logrado liberarse,
tanto de las determinaciones materiales, como
de las histéricas. La historia pues, si acaso, puede
no tiene ninguna importancia para el futuro.
Este serd lo que los hombres (la politica) decida
que sea. El conocimiento histérico pues, ya no
cuenta cuanto mds podrd justificarse por el
simple deseo “turistico”, gratuito e inocuo de
satisfacer una curiosidad totalmente ineficaz. Por
tanto “las leyes de la evolucién de las sociedades
capitalistas, las leyes del desarrollo, las
tendencias de la evolucién, el sentido de la
historia; son todas niciones que hay que fusilar
“en rase compagne”.'! El acontecimiento singular
(la decisién politica) reencuentra aquf sus titulos
de nobleza, ya no como acontecimientos
pasados, sino como acontecimientos creados de
provenir, o mds bien, de todo el provenir.
:Bajo cudles pardmetros propondremos
reflexionar el problema de la temporalidad
histérica en su dimensién de porvenir? Al
respecto puede ser de utilidad recuperar las
aportaciones de un cldsico del pensamiento
social. La tesis de Max Weber al respecto gira
en torno a la afirmacién de la no hete-
rogeneidad del tiempo. Al decir de un buen
comentarista de Weber, “no es posible conocer
con certidumbre el futuro, por las mismas
razones que determinan que no se pueda obtener
una explicacién necesaria cuando se procede a
realizar una andlisis causal del pasado. El
acontecimiento complejo ha sido siempre el
resultado simultdneo de elevado nimero de
circunstancias. En los momentos cruciales de la
historia, un hombre adopté decisiones.
Asimismo, mafana otros hombres adoptarén
decisiones. Y estas ultimas, influidas por las
circunstancias, implican siempre un margen de
indeterminacidn, en el sentido preciso de que
otro hombre,en el mismo lugar, habrfa podido
adoptar otra decisién. En cada momento hay
tendencias fundamentales, pero que dejan
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cierto margen de libertad de accién a los hombres.
O bien hay factores multiples que actian en
diferentes sentidos”'? En esta concepcién del
devenir histérico, el futuro no aparece como
totalmente determinado por el pasado. Tampoco
es el resultado de un tipo particular de
determinaciones, materiales, ideales, en forma
excluyente. Esta posicién reinvindica dos
postulados bdsicos.

a)  El futuro no constituye una fatalidad
histérica, un resultado, necesario e inevitable. Pero
tampoco es el resultado caprichoso o azaroso de
une voluntad o decisién humana. El determinismo
hist5rico mecanicista y el voluntarismo idealista son
rechazados por igual.

b) Si el futuro no estd totalmente
predeterminado, es posible reinvindicar el justo
valor de las acciones y decisiones humanas. Al decir
de R. Aron, “si los hombres sélo pueden ser
complices de un destino establecido de antemano,
la politica es una actividad miserable. Porque el
futuro es incierto, y porque algunos hombres
pueden forjarlo, la politica es una de las actividades
mds nobles de la humanidad.??

Dentro de este marco, la politica educativa del
Estado mexicano no puede ser concebida como un
simple reflejo de un elemento cualquiera de la

sociedad, ya sea “los intereses de la clase dominante”,

“las exigencias de la economia”, etc., ni como causa
eficiente, principio puro y estructurante de la
educacién mexicana. La explicacién histérica ~y
en esto seguimos a Weber— descarta las
determinaciones unilaterales del conjunto de la
sociedad, o de un nivel particular, por un elemento
singular, ya sea éste econémico, politico o
ideolégico. En lugar de este determinismo vulgar,
se postula un tipo de explicacién parcial, analitica
y probabilistica. La decisién politica por ejemplo,
la voluntad de los hombres que en determinadas

situaciones estructuradas deciden intervenir de cierta
manera en el curso de la historia, son decisiones
eficaces, parcialmente eficaces y creativas y no meros
actos inevitables y fatales. Otros hombres, en la misma
situacién histérica, podrian haber tomado otras
decisiones. De modo que una decisién politica puede
ser considerada, en un momento dado, como efecto,
esto es, puede ser explicada por la relacién
probabilistica con un conjunto de factores de diversa
indole. Pero también puede ser considerada como
elemento activo y atin como “causa de su causa’, esto
es, interviniendo a su vez sobre aquéllos que
presidieran su génesis y transformdndolos a su vez en
algiin sentido. Sélo de esta manera es posible evitar
el escollo de los determinismos simples y mecdnicos
(idealistas y materialistas) sin caer en el campo de la
total arbitrariedad y en la imposibilidad de
explicacién cientifica de los hechos sociales del pasado
y del presente.

De igual modo, segin estos pardmetros de
pensamiento, es imposible pretender prever el
futuro. El mismo Weber, jamds se animé a hacer
predicciones, salvo en un caso. Sélo entrevié la
fuerza casi incontenible del proceso general de
racionalizacién y de burocratizacién de las
sociedades industriales modernas. Y todo pareceria
indicar que no estuvo equivocado. El mismo
concepto de causalidad probabilistica puede ser
extendido al futuro. Aqui los hombres realizan la
prospectiva en el doble sentido del término realizar,
esto es, como actividad intelectual, como proyecto
simbdlico, y como prictica concreta. el intelectual
“propectivo”, no serd ya un observador objetivo y
separado de la materia de andlisis (la historia).
Mediante su préctica contribuird de alguna manera
a concretar el proyecto que ha contribuido a
explicar en el plano del espiritu. El conocer para
transformar, la bisqueda del conocimiento
eficaz, reemplaza el arte puro de conocer.

Aina.
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. Notas de la lectura 2 ARON. R. Op. cit. pdb. 255-256.
13 Ibid. pdg. 256.
19 CROUSSE, Bernard. La prospective et son
paradigme virtuel. Paris CDC. 1976. p. 11.
1 1bid. pig.
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- LECTURA: 1

EL CAMINO A SEGUIR: EDUCACION

PARA EL NUEVO MUNDO MORAL* -

PRESENTACION

El autor hace una severa critica a la escuela por su
Sfuncionamiento anacrénico. Maneja la realidad que
vive la escuela, su discurso retdrico y establece
estrategias de ella.

Nos habla de la funcién del curriculo desde una
perspectiva critica. Maneja algunos de los propdsitos
principales que busca la educacion para el desarrollo
social. Asi mismo, establece como punto de partida,
la unidad del hombre por el hombre para el
reconocimiento de su problemdtica en general. Como
Jfundamento tedrico-metodoldgico, se apoya en la
teoria educativa para explicar y plantear problemas

de la humanidad.

EL CAMINO A SEGUIR: EDUCACION PARA
EL NUEVO MUNDO MORAL
n 1970 Alvin Toffler escribi6 en El Shock del

E Jfuturo que «lo que hoy pasa por educacidn,
incluso en nuestras “mejores” escuelas y colegios es
un anacronismo sin esperanza... nuestras escuelas
(a pesar de su retérica de preparar para el futuro)
miran hacia atrds, hacia un sistema que muere, en
lugar de mirar hacia adelante, hacia la nueva sociedad
que emerge».*> Sus observaciones ya no se niegan;
sin embargo, como tantos futurélogos, no acentué
la revolucién conceptual en la educacién, que aun
tiene que ocurrir. Asi, esta ultima parte del volumen,
y de la triologfa, concluye con una valoracién de
la base sobre la que deberd seguir la accién
furura*, ya que estd claro que el pensamiento y
la prdctica educativos deben moverse més alld de

* Bowes, James, “El camino a seguir: educacion para el nuevo
mundo moral”, en: Historia de la educacién elemental. México,

Ed. Herder, Tomo I1I. pp. 684-688.

su actual y anticuada fase positivista, ponerse al dia
con los avances cientificos en curso y desarrollar una
teorfa coherente para el futuro.

Ni la posicién radical, nila conservadora, pueden
tener la dltima palabra, porque ninguna ofrece una
solucién a los problemas actuales; mds bien su
continuada existencia es un sintoma de un desorden
mds profundo en el mundo y que estd subyacente en
la educacién. No nos parece factible desarrollar una
alternativa radical en el proceso educativo per se;
ciertamente, debemos continuar desarrollando
estrategiar de ensefanza y aprendizaje, en especial en
cuanto se lleven a cabo avances electrénicos. Desde
luego, el curriculum continuard respondiendo a
cambios en las necesidades y en los conocimientos:
ciertamente, debemos continuar mejorando todos los
aspectos de la administracién, evaluacién estudiantil
y sistemas de apoyo. Sin embargo, a través de todos
estos cambios, el proceso educativo debe retener su
objetivo principal desde que empez6 la sociedad, a
saber, la humanizacién de cada nueva generacién. El
término “humanizar” se ha escogido deliberadamente
con preferencia a «socializar», porque este Gltimo se
puede interpretar como que significa conformidad
social; de igual modo, hemos de evitar conceptos
limitados con “instruir” o “ensefiar”. La educacién
retiene, como objetivo principal, la utépica aspiracién
de producir personas genuinamente humanas; de
hecho, la tarea actual, por dificil que sea, es encontrar
un camino a seguir en educacién, no en versiones
“alternativas” en negativo, sino en una dnica y positiva
concepcién que ha de surgir de la unién de diversos
intereses mundiales, entusiasmos y acciones dispares.

Evidentemente, la tradici6n intelectual no puede
descartarse; estamos forzados por una gran parte de
su estructura, de sus procesos y de sus logros, en una
palabra, por nuestra historia, considerando que
la historia no es un simple recuento del pasado y,
mucho menos, el pasado mismo; la historia es la
conciencia presente de la experiencia colectiva
humana y es, por tanto, una parte tan grande de
nuestro mundo como los objetos que percibimos. La
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busqueda de mejoras genuinas en educacién debe
estar entre los limites de nuestra experiencia en cuanto
la llevamos a centrarse en los problemas de un mundo,
que nace: hacerlo asi es cientifico en el mejor sentido
de la palabra, ya que es tinicamente la experiencia la
que procura los datos para la formulacién de hipétesis.
Si aceptamos la premisa de que la funcién de una
verdera educacién es humanizar a cada persona,
encontramos que los problemas que intentamos
superar se aceleraron en el siglo XIX, cuando las
condiciones que debfan llevar a una vida social mds
completa para todos, segiin la tradicién de las
aspiraciones utdpicas occidentales, se derrumbaron
por la polarizacién de la sociedad industrial en clases
antagdnicas. Desde entonces, se ha creado una vasta
literatura en torno al fundamental concepto marxista
de“alienacién”. B
Aqui, pues, estdn los inicios de la intranquilidad
contempordnea. Aunque algunas simples
insatisfacciones con respecto a la educacién no sean
mds que irritaciones localizadas, sigue existiendo una
preocupacién mds amplia respecto a las
implicaciones globales, muchas de ellas expresadas
aun en negativo, y para las cuales hay que encontrar
soluciones. Mientras el problema puede describirse
como una alineacién universal, en cambio la
explicacién marxista debe ser evaluada de nuevo.
Marx crefa que la alienacién procede de la separacién
del trabajador del producto de su trabajo; muchos
estarfan de acuerdo y considerarfan que la sociedad
es tanto mejor cuando mds se distribuye la
produccién y mds se alivian el malestar y la pobreza.
En el siglo xx, sin embargo, estamos alienados
porque el enfoque del holismo natural se derrumbé,
y el subsiguiente avance social y educativo fue
dominado por el enfoque positivista y explotador.
Incluso en el mundo occidental de la abundan-
cia hay una vaciedad de espiritu, que las personas
serias estdn notando e intentando corregir. Nuestro
deber es volver al punto de nuestra experiencia en
que el holismo era el prometedor camino a seguir;
habiendo empleado un siglo siguiendo el capita-
lismo positivista, impuesto por la clase dominan-
te, que posee la mayor parte de la riqueza y que

proyect el sistema dual de la escuela, reconocemos
ahora que nos ha llevado a la lucha de clases, a la
divisién social y al miedo a un catdstrofe a escala
global. La Naturephilosophie nos ensefia que somos
miembros «co-iguales» de la tierrra, con sus limitados
recursos y su Unica e interconectada estructura de
relaciones. Cada uno de nosotros pertenece a ese
sistema unitario, y nos hacemos humanos en el grado
en que llevamos a cabo esta realizacién y estamos
capacitados, mediante nuestra experiencia, a entrar,
creativa y constructivamente, en los asuntos
interralacionados de la vida. La verdadera eduacién
debe tratar de realizar el objetivo holista en cada
persona, y eliminar, en la medida de lo posible, las
fuentes de alienacién. La vida debe ser mantenida
como una continuidad entre todos y con el entorno,
dédndonos cuenta de que el bien mdximo es buscar
nuestra realizacién, la propia y de la los semejantes,
como parte de un esfuerzo unificado y colectivo.

La concepcién holista, desde luego, nos obliga
también a profundos logros morales; la unidad del
hombre significa el reconocimiento de los problemas
del analfabetismo, la pobreza, la miseria, el
subdesarrollo y la tiranfa en todo el globo, que fueron
las preocupaciones originales que motivaron la
fundacién de la UNESCO en 1946. La teorfa
educativa, pues, como parte de la experiencia actual
colectiva de la que disponemos para solucionar
problemas futuros, tiene un importante papel que
desempefiar al evaluar el desarrollo de la educacién
en este siglo, e intentan reconciliar ramas separadas y
en competicién en un cuerpo coherente de
conocimiento. FEvidente, la funcién de la teoria
educativa es ir mas alld de lo inmediato y local, a un
punto de vista mds amplio y sindptico de nuestros
logros y limitaciones, con el propdsito mds
significativo de encontrar un modelo prometedor para
el futuro, para efectuar, por as{ decirlo, la revolucién
conceptual con su cambio de racionalidad de lo
econémico a lo cultural, que estd generado nuestro
tiempo.®

Cada vez mds, el pensamiento moderado
estd usado del concepto de paradigma para
describir el marco abstracto en el que la expe-
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riencia se interpreta como «realidad». Aunque el
paradiga se vuelve cada vez mds un espejo que
distorsiona la experiencia y el sentido comun,
mientras los retos contintan alterando sus diversos
elementos y nosotros luchamos para ver la imagen
total y correctamente proporcionada, hasta que se
llega al punto en donde el paradigma no puede
contener por mds tiempo los elementos dispares:
repentinamente, elementos nuevos se incorporan y
se convierten todos juntos en lo que interpretamos
como nuevo modelo de relaciones, es decir, un
nuevo paradigma a través de un proceso descrito
por Thomas Kuhn, de modo bastante evocador,
como «cambio de configuracién»* Estamos, parece,
en un momento asi, y la teorfa y préctica educativas
de los pasados veinticinco afios, aproximadamente
muestran que, de hecho, ha habido en todo el
mundo un reconocimiento universal de la necesidad
de reconceptualizacién de la educacién. Una vez se
ha reconocido esto, la tremenda energfa gastada en
la basqueda de «alternativas» para la educacién
puede ser entendida con més facilidad. La busqueda
mundial de alternativas en educacién se presenta
como evidencia del reconocimiento de las masas,
aunque todavfa a un nivel sublimal, de la inminencia
del «cambio de configuracién».

El progresismo educativo de este siglo ha dado
ya un gran paso reconociendo a la naturaleza en el
hombre, lo que llevé a avances humanos importantes
en educacién, cuando buscaba incluir la propia
naturaleza en desarrollo del nifio en los intereses de
la realizacién orgdnica. No se consiguid, sin embargo
(y aqui es donde como doctrina estd todavia
limitada), darse cuenta de que la humanidad estd
en la naturaleza, y que cualquier intento de separa-
cién es artificial y desastroso, tanto para el me-
dio ambiente como para la humanidad. Esta es la

razén por la que las versiones actuales del
progresismo europeo, ejemplificado en el
pensamiento de Montessori y Piaget y sus muchas
aplicaciones, en un enfoque limitado para los que
los buscan una mds amplia humanizacién de la
humanidad. Durante algtin tiempo el pragmatismo
unitario, con su doctrina sobre la experiencia
ensefiada por James y Dewey parecieron un atractivo
camino y condujeron al tremendo entusiasmo del
progresismo americano, que, sin embargo, ya se
marchité no precisamente por desilusién, sino por
agotamiento conceptual, a principios de los afios
cincuenta. El trabajo futuro estriba en superar las
doctrinas persistentes y destructivas del capitalismo
industrial decimondnico, con su teorfa de la mente
sobre la naturaleza, del mundo exterior como objeto
de explotacién humana, con la correlacién obligada
de que otras personas también se convierten en
objeto de explotacidn, y esto lo hemos visto suceder
a escala global. Nuestra preocupacién mds profunda,
por tanto, debe ser eliminar estos dualismos
destructivos de mente y cuerpo, humanidad y
naturaleza, sujeto y objeto, que han impedido el
total, desarrollo de nuestra tradicién cultural, y, al
mismo tiempo, evitar la superficialidad conceptual
de la actividad pragmdtica de resolver problemas
que no incluya toda la historia noética de la
humanidad como parte de la experiencia inmediata.
El camino a seguir es, seguramente, completar la
visién de Robert Owen del “nuevo mundo moral”,
reconstruido hoy sobre la base del reconocimiento
de la totalidad de la humanidad como parte de la
naturaleza, y asi, desarrollar una nueva teorfa
unitaria del conocimiento y la moral con el objetivo
de, producir un mundo genuinamente humano.
Este, seguramente, es el objetivo supremo que
podemos asignar a la educacién.
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Notas de la lectura:

“BTOFFLER, Future Shock, Pan, Londres 1971,
p. 360; trad. cast.: £l shock de futuro, Plaza Janes,
Barcelona 1981.

“ En 1977 el Instituto para la educacién de la
UNESCO, Hamburgo, dio el encargo a este autor
de editar el namero jubilar de la «/nternational
Review of Education» con el titulo de Contemporary

Educational theory: A Critical Assessment. Véase
JAMES BOWEN (ed.), «International Review»,
ndimero jubilar, XXV, 2 (1979), para una discusién
mds completa de estas cuestiones.

“Este cambio conceptual es discutido en PETER
HAN (ed.) Europe 2000 (1977), passim.

% KUHN, The Structure of Scientrfic Revolutions
(1962); trad. cast.: La estructura de las revoluciones
cientificas, EC.E., Madrid 1977.



TEMA 2. La conformacién de un estado
mundial, la globalizacién econdmica y su

rovecto educativo

. LECTURA:
PECULIARIDADES DEL DESARROLLO DEL
ESTADO-NACION MEXICANO*

| "y ¢

PRESENTACION

Al hablar de peculiaridades del desarrollo del
Estado-Nacion, el autor hace una disociacion de
cndlisis general del Estado segin su desarrollo.
Presenta una concepcion de estado. La maneja
corno una estructura primordial de desarrollo.
Explictta el papel que juega en la sociedad y en el
caso México lo in terpone como promotor y
productor del desarrollo del capitalismo.

n el andlisis concreto de la génesis y desa-
E rrollo de una forma estatal cualquiera, la
necesidad de un lenguaje tedrico va de la mano con
La ausencia de teoria establecida. Poulantzas
sintetiza muy bien la situacién cuando dice que
tanto en el campo de Ja teorfa marxistas como en
las ciencias sociales anglosajonas falta una adecuada
teorizacién del fenémeno estatal.!

Por otra parte, no es lo mismo analizar el Estado
en los pafses capitalistas avanzados que realizar la
misma operacién en los paises llamados de desarrollo
tardio o dependientes. La situacién parece ser
fundamental. En el primer caso, el Estado es la
expresién y el resultado del desarrollo de la sociedad
civil. El caso inglés es ejemplar. El desarrollo de la
sociedad capitalista, el surgimiento de sus rasgos
bdsicos (industrializacién, urbanizacién, desarrollo
de una estructura de clase capitalista) es el trato
de un desarrollo relativamente auténomo de la

- Tenti, Emilio. “Peculiaridades del desarrollo del Estado-Nacién

mexicano”, en El arte buen maestro. México Ed Pax, 1988.pp 33-36.

sociedad civil. La forma Estado se consolida y es
una expresién de ese desarrollo. Es por eso que cierto
marxismo simplista tiende a concebirlo como un
mero instrumento de las clases dominantes
burguesas. La expresién recoge, en cierto modo, una
especie de prioridad socioldgica de las clases sobre el
Estado.

En América Latina el proceso fue diferente. Como
bien lo expresa O’Donnell, ha sido el Estado “quien
ha determinado en gran medida las principales
caracteristicas de nuestras sociedades”.'> No puede
entenderse la expansién del capitalismo en México
sin el andlisis de la intervencién de la institucién
estatal. En México, el Estado no es la consecuencia
del desarrollo del capitalismo, sino que es uno de
sus motores mds relevantes. Por otra parte, cabe
preguntarse si, a excepcién del caso inglés'® el Estado
no ha jugado en casi todas partes un papel activo y
preponderante en el desarrollo de las sociedades
modernas. Esta no serfa tan “excéntrico” y
excepcional.

Mis all4 de las disputas te6ricas sobre el papel del
Estado en la génesis del capitalismo moderno, es
necesario destacar que es una tesis que Weber ilustra
con bastante detalle.'” De ser asf, el caso de los Estados
latinoamericanos podria servir para ilustrar un modo
de desarrollo del capitalismo que, después de todo,
hecho fundamental. En el caso mexicano, por lo
menos, la misma élite politica, o mds bien, la fraccién
intelectual de la élite dominante del perfodo
constitutivo del México moderno tenfan conciencia
y conocimiento de la modalidad particular de relacién
entre Estado y Sociedad. Aun cuando muchos
portavoces de este grupo de intelectuales sucumbian
ante los facilismos propios del idealismo y el
voluntarismo y no se cansaban de argumentar de mil
maneras que mediante la expansién de la educacién
y la cultura se lograrfa constituir a los ciudadanos
en “libres e iguales”, el sector mds licido con-
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siderable que la republica liberal no sélo necesitaba
de educacidn para realizarse sino también que eran
necesarias ciertas transformaciones en la estructura
de la sociedad. La tarea del Estado no era sélo
educativa y cultural. Para Justo Sierra e Estado
debia realizar las tareas que en otras circunstancias
(en Inglaterra por ejemplo) quedaron en manos
de la inicidtiva de la sociedad civil. Para estos
intelectuales liberales mexicanos (el adjetivo aqui
no seria redundante) al Estado no sélo le
correspondfa poner las condiciones generales
(jurfdicas y regulativas) para el desarrollo del
capitalismo, sino que debia él mismo asumir
funciones activas como promotor y productor
tanto en el campo de las relaciones econémicas y
sociales como en el campo que a nosotros nos
interesa: el de la educacién y la cultura.

El Estado actda directamente como productor
y difusor de sistemas simbdlicos, esto es,
representaciones del mundo que adquieren formas
ideolégicas cuando son movilizados para favorecer
la realizacién de los intereses sectoriales de los
estratos dominantes.'® La constitucién de un
mercado nacional en materia de produccién y
circulacién de productos simbélicos (saberes,
creencias, visiones del mundo, etc.), se constituird
en una tarea prioritaria y conscientemente
organizada del Estado mexicano moderno. Como
tendremos ocasién de demostrar, la politica
cultural del Estado no es una rama suelta de su
politica global, sino que se inserta arménicamente
en todo un proyecto orgdnico de intervencién
social tendiente a poner los cimientos y las
condiciones bdsicas para el logro del “progreso”,
esto es, del desarrollo capitalista en México.

Si a nivel general se puede decir que el Estado
mexicano moderno se desarrollé de acuerdo con
el patrén general de desarrollo del Estado
capitalista, en un nivel mds concreto es necesa-
rio relevar las especificaciones y las diferencias
propias del caso. Como dice acertadamente José
Revueltas “El desarrollo histérico ‘normal’

de México, desde un punto de vista puramente
abracto, ‘debié’ cefiirse al siguiente esquema...

a) Desarrollo de las relaciones capitalistas de
produccién.

b) Consumacién del proceso de integracién nacional
y por tiltimo,

c) “Independencia politica del pais, es decir,

nacimiento de la nacién mexicana.”!’

En el caso de México y América Latina en general,
no se respeta el orden de estas etapas o fases. En
especial, el desarrollo de las relaciones capitalistas
de produccién no precede la consumacién de la
integracion nacional, ni la constitucién del Estado
capitalista moderno En efecto, cuando las naciones
hispanoamericanas conquistan la independencia
juridico-politica inician también su marcha hacia
la insercién en un sistema capitalista mundial ya
estructurado sin ser ellas mismas “capitalistas”, 'ni
desde el punto de vista de las relaciones econémicas
ni desde el punto de vista de la ideologfa y la culeura.
Como afirma Cordera Campos “muchos de los
paises que desde el principio estuvieron en el
capitalismo no siempre fueron a la vez capitalistas.
Tal es el caso de México™® Este desfase se refleja
sobre todo en el campo ideoldgico politico. Las
fuerzas que ocupan este escenario, conservadores v
liberales, nominalmente anédlogas a las existentes en
los paises centrales, tienen en México sus
caracterfsticas muy particulares. En especial, el
liberalismo y los liberales en México no juegan el
mismo papel que jugaron en la etapa de
construccién del Estado-Nacién europeo. El
liberalismo, dominante a partir de 1867, sufre las
contradicciones propias del desarrollo capitalista
“tard{o y dependiente”, en especial las que se derivan
de la ausencia de una fuerte y organizada burguesia
nacional actuando en el marco de la “libre
competencia .

Veamos como se expresan estas contradicciones
en el campo ideolégico liberal.
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655.
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1980, No. 4, pdg. 769.

16 E] sociblogo inglés Anthony Giddens (La
estrictura de clases en las sociedades avanzadas,
Aliznza Editorial, Madrid, 19795 sostiene que
Inglaterra, mds que constituir un caso tfpico
del desarrollo capitalista, es precisamente una

excepcibn a la regla, al menor en lo que al papel
del Estado se refiere.

'7 Ver al respecto las tesis de Randal{ Collins
en su articulo “Weber’s Las Thory of Capitalism:
a Systematization”. En American Sociological
Review, vol. 45. No. 6, december 1980, pdgs.
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propuesto por Anthony Goddens. Para este
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sino a su utilizacién con fines sectanos y parciales
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dominacién sobre el conjunto social,
(GIDDENS, A., Central Problems in Social
Theory. Mc Millan, Londres, 1979.
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.  LECTURA: o
INTEGRACION DE MEXICO AL MERCADO
| CAPITALISTA MUNDIAL* -

PRESENTACION

En el subtdpico presentado, el autor explica cudles
son las principales transformaciones que se dan en
el seno de la sociedad mexicana desde la Reforma
hasta el Porfiriato. La importancia de las Leyes de
Reforma y su repercusion hacia el capitalismo. La
creacion de estrategias para provocar inversiones
extranjeras. La confirmacidn de una tricotomia
como estrategia de desarrollo capitalista. En s,
describe el proceso de integracidn racional y la
expansion del mercado.

Hace mencion de la creacidn de obras de
infraestructura, su importancia y su proyeccion al
extranjero conformando una red de comunicacion
internacional.

eamos ahora cudles son las principales trans-
Vformaciones que se introducen en el seno de la
sociedad mexicana desde la Reforma hasta el
porfiriato. Para ello es necesario recordar
sintéticamente los puntos mds relevantes del ideal
del liberalismo, constituido en fuerza politica
dominante. La Nacién liberal, de acuerdo con este
proyecto era —ya lo dijimos— una republica
democrdtica y representativa, constituida por un
conjunto de ciudadanos libres porque estaban
dotados de propiedad y de instruccién. O sea que
el progreso en la realizacién de este ideal se ha de
medir en funcién de las modificaciones introducidas
en la estructura de la propiedad agraria y en general
en los avances logrados en el proceso de integracién
nacional. Lo que concierne a las realizaciones en el
campo de la integracién de una conciencia nacional
serd analizado por separado.

* Tenti, Emilio “La integracién de México al mercado capitalista

mundial®, en: El arte del buen maestro. México, Ed. Fax, 1988, pp. 46-50.
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Con nuestro a la estancia de la propiedad, casi
todos los autores conciden en afirmar que la
Reforma proporciond las bases y el marco juridico
sobre el que habrfa de desarrollarse el procso de
crecimiento iniciado en el porfiriato™ En el
momento de la Reforma, la sociedad mexicana
continuaba dominada por una serie de comisiones
econémicas y sociales que limitaban el desarrollo
de las relaciones capitalistas de produccién. El
gobierno liberal toma una serie de medidas
destinadas a desbloquear la propiedad, con la
finalidad dltima de favorecer la expansién de una
capa de pequefios propietarios libres. Sin embargo,
hay una gran coincidencia en afirmar que las tierras
desamortizadas a la Iglesia y a las comunidades
indigenas “pasaron a ser explotadas bajo el tipo de
agricultura latifundista a base de propiedades con
grandes extensiones de terreno, con caractersticas
como las de las grandes haciendas creadas durante
la época colonial”.* Tanto las leyes de
desamortizacién de la propiedad de manos de la
Iglesia y de las comunidades indigenas, como las
leyes de colonizacién y de defensa de la propiedad
privada, poco contribuyeron a formar la clase de
los propietarios. En efecto, en opinién de Florescano
y Lanzagorta, y de acuerdo con las investigaciones
de J. Basant “en el campo, donde la Iglesia en lugar
de muchas pequefas propiedades rdsticas tenfa
pocas pero extensas haciendas y latifundios, éstas
pasaron a manos de un nimero reducido de
personas con la excepcién de El Bajio, donde
algunos latifundios lograron fraccionarse”.*!
Pareciera ser que la propiedad mds afectada fue la
de las comunas indigenas. Andrés Molina Enrfquez,
en su libro Los grandes problemas nacionales, citado
por José Revueltas, afirma que “de pronto la
circunstancia de que la forma natural de
desamortizacién era la conversién de los derechos
de los arreandatarios y denunciantes en derechos
de propietarios, no les permiti6 ver que la propie-
dad comunal de los pueblos indigenas era también
desamortizable; pero tan luego se dieron cuenta de
ello, trataron de desamortizarfa, con tanto mds
empefio cuanto que era mds fdcil de ser desa-
mortizada que la de la Iglesia, por q ue de seguro
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la defenderian menos los indigenas en su estado
habitual de ignorancia y miseria”.2

La Reforma sin embargo contribuyd a lograr la
aparicién de una economia de mercado en México.
En palabras de Leopoldo Solis “la ley de
nacionalizacién de los bienes eclesiasticos,
promulgada por el gobierno de Judrez en el afio de
1859..., permitié que con la propiedad urbana y
rural se emprendieron nuevas actividades... fue, en
efecto, un paso hacia la economia capitalista basada
en transacciones de mercado”.®

Sibien las Leyes de Reforma no tuvieron un efecto
inmediato en el crecimiento econémico, sf resultaron
eficaces y contribuyeron decisivamente a la expansién
del capitalismo en México. En realidad puede
afirmarse que los grandes acontecimientos
sociopoliticos de la Reforma se orientaron
objetivamente a la creacién y expansién del mercado
interno y la conformacién de un Estado Nacién
integrado. Segtin Cordera Campos y Ruiz Durdn,
con la Reforma se inicia una fase que ellos denominan
de “Transicién hacia el capitalismo dentro del
capitalismo”, en el sentido de que “en este perfodo
domina la expansién del capitalismo por sobre el
desarrollo capitalista; se trata entonces de un proceso
de “ocupacién” y “desarrollo” territorial y estructural
de la Nacién por parte del capitalismo”.*

De modo que esta expansién se manifiesta en el
proceso de unificacién nacional, en la constitucién
de un mercado de trabajo interno (como efecto del
despojo de tierras a la poblacién indigena y de la
introduccién de formas modernizantes de
explotacién agricola) y de la integracién al mercado
mundial por la via “primario-exportadora’.

El proceso de integracién nacional adquiere
un impulso durante el régimen de Porfirio
Dfaz. Segin Vernon, “cualesquiera que hayan
sido los motivos, la era porfiriana produjo el
primer gobierno mexicano con una estrate-
gia dirigida a lograr el desarrollo econémico”.
;Cudl era esta estrategia? El mismo Vernon escribe
que la misma “consistfa en tomar cualquier
medida que fuera necesaria para alentar grandes
cantidades de inversiones extranjeras... Por

tanto, el concepto porfiriano de la economfa
mexicana era una tricotomia: estaban 1) el gobierno,
encargado de mantener las condiciones que atraerfan
capital extranjero; 2) el sector privado, extranjero,
que promoverfa el crecimiento del pafs por medio
de la inversién y 3) el sector privado, nacional,
algunas partes selectas del cual se béneficiarfan con
las actividades creativas de los extranjeros”.** Esta
férmula permitid el crecimiento de una economfa
de mercado que se reflejé6 en un proceso de
expansién econémica Es en este momeno histérica
donde se hacen presentes los efectos de las leyes de
desamortizacién, en especial en lo que hace a la
constitucién de un creciente mercado de trabajo.
La rupura de “la vieja organizacién comunal,
productora para el autoconsumo, hizo que gran
parte de los campesinos se fueran a las haciendas a
trabajar como peones, y determiné que por lo menos
ciertos bienes de origen agricola y manufacturero,
que antes se procuraban por si mismos, a través de
la agricultura de subsistencia y de las artesanfas
primitivas, les fueron proporcionados por la
produccién capitalistas. a través del intercambio.
El crecimiento de la demanda interna acentué esta
tendendencia y el establecimiento de los ferrocarriles
y la supresién de las aduanas interiores completaron
el fenémeno™

Sin embargo la expansién del mercado capitalista
y el mismo proceso de integracién nacional
encontraron sus limites en las contradicciones
propias del modelo econémico y politico del régimen
liberal oligdrquico de Diaz. Ya vimos que la
subdivisién de la propiedad fue limitada. La
constitucién de nuevas haciendas latifundistas frend
la liberacién de la mano de obra y por lo tanto la
expansién del mercado de trabajo.Por otra parte, las
obras de infraestructura (ferrocarriles,
acondicionamiento de puertos, comunicaciones)
favoreci6 la economia de exportacién, en la cual
tenfan un peso relevante los capitalistas extranjeros.
Las comunicaciones se extendfan en aquellas regiones
mds pobladas del pais y tocaban las zonas donde la
actividad econémica era mds avanzada. Esto también
limité la expansién del mercado a todo el territorio
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nacional. Como resultado de todo el proceso
grandes masas campesinas quedaron marginadas
del mercado de trabajo en tanto que
permanecian encerradas al interior de formas
de produccién atrasadas y de autosubsistencia.

La reduccién parcial de la economia de
subsistencia favorecié el desarrollo de la
actividad industrial, concentrada en ciertas zonas
urbanas. La misma se vié favorecida por una
politica de proteccionismo industrial, asi como
también, en especial a partir de 1889, por el
crecimiento de la inversién extranjera en ese
sector. Ya para 1890 segdn Solis, “la economia
mexicana muestra caracteristicas que a la postre
resultaron permanentes. En ese afio se
terminaron las lfneas troncales ferroviarias m4s
importantes, las nuevas comunicaciones
reorientaron el comercio exterior, y por primera
vez se enviaron tres cuartas partes de las
exportaciones totales a los Estados dos.
Considerando también la cuantia de la inversién
norteamericana en México, el pais reflejé ese
afo la estrecha dependencia que con esa
economia ha conservado hasta nuestros dias”*’

En general puede afirmarse que el desarrollo
econémico que se verifica durante el porfiriato
es el fruto de un proceso de constitucién de un
mercado nacional limitado, y fue posible a partir
de la expansién de ciertas actividades
tradicionales, como la mineria y de otras, como
la agricultura comercial y la industrial, que en
ese periodo adquieren un fuerte impulso. La
construccién de una red nacional de transporte
ferroviario, al mismo tiempo que contribuye a

Notas de la lectura

3 SOLIS, Leopoldo. La realidad econdémica
mexicana. Retrovision y perspectivas. México, Siglo
XXI, 1970. pdg. 30.

% Tbid. pdg. 33.

41 GONZALEZ L., FLORESCANO, E. y otros.
La economia mexicana en la época de Judrez. México,
Sep-Setentas 236, 1976, pdg. 102.

la integracién nacional, facilita el acceso al
mercado norteamericano, el cual desde 1873
comienza a desplazar los mercados europeos.

Sin embargo toda la economia de la época
debié enfrentar, cada vez con menos éxito,
tanto a las crisis ciclicas, como a las exigencias
derivadas del crecimiento demogrifico.

En el campo, toda la politica agraria del
regimen de Diaz estuvo orientada a favorecer
la constitucién y expansién del sistema de las
haciendas. El resultado fue que para 1910 mids
del 80 por ciento de las familias rurales de
México no posefan tierras. Para esa misma
fecha, los extranjeros eran propietarios de
alrededor de 30 millones de hectdreas,
aproximadamente una séptima parte de la
superficie terrestre del pais. El propio
desarrollo de las contradicciones de este
modelo de desarrollo fue generando las
condiciones de la crisis. Ya iniciado el presente
siglo, real de la mano de obray de las tasas de
utilidades, lo cual afectdé la demanda interna
y limité el crecimiento del sector industrial.
La incapacidad de la economia urbana para
absorber la oferta de mano de obray la presién
de los campesinos por la tierra contribuyeron
a provocar una situacién de inestabilidad
politica. Si a esto se agrega la existencia en las
ciudades de un sector de clase media cuyas
ambiciones de ascenso social se encontraban
limitadas por un régimen de extrema
concentracién de todos los valores sociales, se
puede tener un cuadro general que se inicia
en 1910.

%2 Citado por José Revueltas, op. cit. pdg. 119
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por los sectores piiblicos y privados. México, Edi torial
Diana, 1966, pdg. 57.

% SOLIS Leopoldo. Op. cit. pag. 48.

7 Ibid. pdg. 66.
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_ LECTURA:
IDEOLOGIA Y POLITICA EDUCATIVA
'DEL LIBERALISMO EN EL PODER*

PRESENTACION

La doctrina positivista surge altriunfo del
liberalismo, y resalta sus principios fundamentales.
En este periodo positivo, el Estado se le asigna un
papel especifico. “El educador de una doctrina
positiva”. Participan grandes pedagogos como Justo
Sierra, Joaquin Baranda, Adolfo Cisneros Cdmara,
entre otros, en la controversia educativa con sus
principios doctrinarios que les caracteriza.

Se crea la Ley Orgdnica de Instruccidn Piblica
en 1867 con la finalidad de atender necesidadles
educativas que padece la sociedad mexicana del
momento.

El positivismo puede ser definido como la
corriente de pensamiento que da nueva forma al
liberalismo, una vez que éste triunfa politicamente
sobre su adversario conservador y se convierte en
politicamente dominante.

Ya vimos cémo en términos politicos el
positivismo enfatiza la necesidad del orden por sobre
los derechos y las libertades. El orden era la
precondicién del progreso material. La libertad no
eraya un punto de llegada sino el resultado del orden
mis el progreso material. Este tipo de consignas son
propias de un grupo que considera que ha logrado
establecer su hegemonta politica. Por ello, junto con
la desaparicién del enemigo (los conservadores y su
proyecto nacional) también hay que hacer
desaparecer las armas de la lucha. Las consignas
combativas deben dejar su lugar al orden
constructivo.

De la ideologfa liberal como negacién se pasaala
afirmacién. El neutralismo cultural del Estado se
transformard en “positivismo cultural”.

* Tenti, Emilio. “Ideologfa y politica educativa del liberalismo en el

pi

poder”, en: £/ arte del buen maestro. México. Ed. Pax.

El papel del Estado se reforzard mediante una serie
de argumentaciones que tienden a legitimar la
constitucién de un centro de poder unificador y
homogeneizador. El proceso limitado de integracién
nacional que se desenvolvia en el frente econémico
mediante la constitucién de un mercado, el
desarrollo de las comunicaciones, y de la economf{a
nacional planteaba al grupo en el poder una serie
de desafios que debfan ser resueltos en el plano de
su politica cultural. Gabino Barreda, el primer
idedlogo del liberalismo en el poder, luego del
triunfo de Judrez y la restauracién de la Republica
expresa este nuevo tipo de exigencias. El Estado
deber4 jugar en este terreno un papel cada vez mds
activo y positivo. Ya no le corresponderd
simplemente velar por el respeto a la libertad de
enseflar y aprender, sino que él mismo deberd
constituirse en educador, esto es en inculcador de
una doctrina positiva. De este modo a partir del
Estado se realizarfa una reforma moral e intelectual
en las conciencias individuales. Barreda percibia que
no sdlo se gobierna con las leyes, que las conductas
obedecen no sélo a dictados externos, o alaamenza
de castigos. Se percataba muy bien que “los
prejuicios o errores adquiridos”, instalados en lo mds
profundo de las conciencias determinan las
précticas, es decir, “formaron la base real, aunque
muchas veces ignorada o disimulada, de todos
nuestros actos, o por lo menos de gran nimero de
ellos”. Era necesario que el Estado se instalara en
las conciencias, removiendo los h4bitos tradicionales
y reemplazdndolos por un “fondo comun de
verdades” que por ser cientificas podfan ser aceptadas
por todo el mundo. El Estado tenfa pues una
responsabilidad activa en este proceso. Era necesario
constituir ese fondo comun de verdades en sentido
comun que todo mexicano debia compartir para
constituir una nacionalidad. Desde este momento,
el principio de la libertad de ensefianza adquiere
una nueva significacién. La libertad de ensenanza
se concilia con la obligatoriedad de aprender. Dice
Gabino Barreda, “la circunstancia de que muchas
personas del partido liberal creen todavia de
buena fe que la obligacién decretada por la ley
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de adquirir la instruccién primaria es inconciliable

con los principios que profesan... los hacen.

combatirla”®. El principio de realidad se impone
sobre el principio de libertad. Una educacién
positiva se constituye en un ingrediente para
conservar el poder, se inscribe desde este momento
en una légica de poder. La burguesfa dominante,
junto con su consolidacién como clase, adquiere
cada vez mds clara conciencia de la necesidad de
imponer su direccién cultural sobre el conjunto de
la sociedad. Para ello se ve impelida a universalizar
su propia concepcién del mundo, constituyéndola
en “fondo comun de verdades”, como decia Barreda
o en “religién de la Patria” como decia Sierra.

Al extender su hegemonfa sobre el conjunto de
la sociedad, el positivismo contribufa a la tarea de
unificacién e integracién nacionales. Esta dltima no
podia ser sélo fisica o material. Se requeria de la
integracién moral y cultural que acompafiara y
favoreciera el proceso general de desarrollo del
Estado- Nacién. Reducir las multiples diversidades
que fragmentaban el alma nacional mexicana, frenar
las fuerzas centrifugas y andrquicas que dominaban
el contexto del pafs, requeria de un poder fuerte y
centralizado.

Sin embargo, esta necesidad de unificacién no
era una necesidad percibida por todo el bloque
en el poder. Por una parte estaban aquéllos cuyos
intereses se fincaban en el mantenimiento del
statu quo.

Por otro lado, el proceso de centralizacién
encontraba en su avance los obstdculos propios que
le oponfan las situaciones regionales y locales,
generalmente interesadas en mantener sus esferas
auténomas de poder e influencia. Sin embargo, el
desarrollo de ciertas condiciones objetivas ligadas
al proceso de conformacién de un mercado nacional
hardn que la idea de un sistema nacional de
educacién tome un caricter de necesidad ineludible.
Silos liberales en el poder avanzan lentamente hacia
esta direccién no es porque su concepcién del
mundo fuese defectuosa, sino porque la coherencia
de su discurso no iba a la par con la fuerza de la
burguesia como clase.

Durante la segunda mitad del siglo pasado y la
primera década del presente, toda la polémica se
centra alrededor del tema de los limites de la
intervencién del Estado en materia educativa Cada
iniciativa legal de reglamentacién del articulo tercero
constitucional es materia de discusién. Cada vez se
registra el enfrentamiento de los liberales que
podriamos denominar “realistas”, partidarios de una
accién positiva del Estado y los liberales “puros”,
fieles al principios estricto y literal de la libertad de
ensefianza. Las mismas posiciones se manifiestan
cuando se discute la obligatoriedad de la ensefianza,
la reglamentacién de las profesiones, las reformas
curriculares, los métodos y contenidos del
aprendizaje, etc. Si en conjunto la clase dominante
tendfa a adjudicarle al desarrollo educativo toda una
serie de virtudes, sus mds ldcidos representantes eran
bien conscientes de la eficacia especifica de su
expansién. Emilio Rabasa, por ejemplo, respecto
de la educacién afirmaba que “no se trata de una
panacea ni social ni moral. Los vicios que achacan
al mexicano, como la indolencia y la inclinacién al
robo, bastante conexos, estdn sujetos a modificarse
y a desaparecer no sélo por la accién de la escuela
—esta serfa eficaz funcionando aisladamente—, sino
por la transformacién coincidente de las condiciones
del trabajo nacional”.®® Respecto de la educacién
indigena, el mismo Rabasa advertfa que “antes de
ensefarle a leer, es necesario libertar al indio de sus
propios miserias y de las que le crea la clase superior
que le rodea”. En estos casos era mds aconsejable
educar mediante la construccién de caminos y obras
de infraestructura para “despertar al indio” y
enfrentarlo con las necesidades y exigencias de la
“vida civilizada”. “La escuela viene después por si
sola —razonaba Rabasa—, cuando la necesitan los
hijos de los colonos blancos o mestizos, y sélo
entonces es provechosa para los nifios indios, que
sin la compafifa de aquéllos perderfan lo més util
de la ensefianza.”®®

La Ley de educacién sancionado en 1867
otorga a la educacién elemental impartida por
el Estado sus tres caracteristicas bdsicas:
la obligatoriedad, la gratuidad y el laicismo.



Caracteristicas que serdn reiteradas por la
legislacién posterior en 1874, 1888, 1908, etc.

La obligatoriedad se imponfa porque el deseo de
instruirse no est4d uniformemente distribuido entre
las clases sociales. Como decia José Diaz
Covarrubias. “Entre las clases sociales de inferior
posicién, por poco ilustradas, lejos de ser general y
espontdneo el deseo de educar a los hijos, se necesita
de alguna coaccién y de la vigilancia de la sociedad
misma (...)Nosotros no concecibos un derecho que
consiste en elegir entre la educacién y la
ignorancia.”® La prdctica pedagégica se define
siempre por una accidén de inculcacién que es
siempre impositiva, aun cuando para ciertas clases
parezca no serlo en virtud de que experimentan un
deseo de educarse que tiende a parecer natural. En
cambio la accién pedagégica reviste sus mds nitidos
caracteres impositivos en el caso de las clases
populares para quienes el deseo de educarse no es
“natural”. La obligatoriedad de la ensefianza tenia
un destinatario especifico: aquéllos que en virtud
de sus condiciones de existencia no experimentaban
esta necesidad. Toda la polémica suscitada alrededor
de la obligatoriedad como las argumentaciones
propuestas por sus defensores estdn all{ para recordar
el origen histdérico-social del deseo de aprender,
contra aquéllos que pretenden erigirlo en principio
fundante de toda accién pedagdgica.

En el campo ideoldgico la idea de la intervencién
estatal en la Educacién adquiere una consistencia
particular durante la realizacién de los Congreso de
Instruccién convocados por el Ministro Joaquin
Baranda, en 1889 y 1890 respectivamente.

En esos congresos se debatieron los grandes tema
de la educacién de la época. En la sesién inaugural
del primer Congreso, el ministro de la Justicia e
Instruccién Publica, entre otras cosas, subrayé la
definitiva relacién que une la educacién y el poder.
En esa ocasién, Baranda fue categdrico: “La
ensefianza es el elemento principal para dominar a
los pueblos™.®* Para el ministro la ensefianza es un
inprediente esencial de todo sistema de dominacién.
Por eso dice- “los conquistadores han recurrido siem-

pre a ella para arraigar y justificar sus conquistas”.
El Estado no es simplemente “libre” de invertir en
esta materia, sino que necesita dirigir el proceso
educativo para su propia conservacién. Por esta razén
“el pensamiento de la escuela completamente libre,
aut6noma... no ha dejado ni dejard de ser una utopia
mientras en la sociedad existan intereses opuestos,
colectividades antag6nicas que quieren rivalizar con
el Estado y dominarlo, lo cual ficilmente podrian
conseguir a la sombra de esa insostenible soberanfa
escolar “. El ministro tenfa clara conciencia que
grupos con intereses antagénicos generan y difunden
concepciones del mundo, valores y “culturas”
también antagdnicas, impidiendo de esta manera la
consolidacién de la unidad nacional. Baranda
argumentaba que “hasta las naciones que se distiguen
por su respeto tradicional a la libertad de ensefianza,
influyen e intervienen en ésta de una manera mds o
menos directa, pero siempre eficaz, para evitar que
en las escuelas se ensefie la resitencia a las leyes
constitucionales y se inspire odio y desprecio a la
Patria y a sus hijos mds esclarecidos”.%’> En otras
palabras, lo que Baranda propone es que el Estado
intervenga en todo el proceso educativo, en especial
en la definicién del contenido de la ensefianza. Este
altimo debe coincidir con los valores ideoldgico-
politicos consagrados en la Constitucién Nacional.
La libertad de ensefianza encontrard aquf una fuerte
limitacién. Ya los particulares no serfan libres de
inculcar los valores y saberes que consideren
adecuados a sus propios intereses. Es el grupo
dominante el que estd en condiciones de transformar
sus propios intereses en intereses generales del
pueblo-nacién. Baranda no hace mds que reclamar
el derecho del Estado Moderno por definir ese
famoso “fondo comin de verdades” de que hablaba
Barreda y ademds de erigirlo como contenido
legitimo de todo proceso de inculacién, tanto
publico como privado. El Estado capitalista moderno
se define como un Estado representativo del pueblo-
nacién. Se basa pues en el concepto de ciudadano
libre y liberado de toda dependencia de grupo o
cuerpo ajeno al Estado. Una dominacién de este tipo
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no puede basarse en los moldes de las lealtades
fragmentarias tradicionales. Es necesario
reconstruir la integracién, “nacionalizarla”,
transfiriendo las lealtades locales y corporativas
hacia un ente nacional: El Estado mexicano. Esto
requiere tanto de un nuevo sistema de valores como
de un nuevo sistema de inculcacién. Baranda
expresaba con claridad cudl era la direccién a seguir.
“El Estado no se suicida —decfa— y suicidarse serfa
mostrar indiferencia respecto a la instruccién de la
juventud, en la que todos los pueblos antiguos y
modernos, bajo distintas formas de gobierno, han
vinculado su fuerza, y su gloria y su porvenir”.®

El congreso de Instruccién convocado por el
Ministro de Justicia e Instruccién Publica en 1889
obedecia a esta racionalidad especificamente
politica: la construccién de la unidad nacional. La
obligatoriedad de la ensefianza, sancionada en 1888
como expresién de un ideal, de un imperativo
nacional, requiere de medidas tendientes a
convertirla en realidad. De allf que el Poder Federal
convoque a los gobierno estatales a enviar sus
delegados al Congreso con el fin de intentar una
unificacién de criterios en torno a la cuestién
educativa, que de esta manera inicia su proceso de
“nacionalizacién”.

Junto con esta preocupacién por nacionalizary
uniformar la ensefianza, con el Congreso se
manifiesta la necesidad de extender el servicio
educativo hacia capas cada vez mds amplias de
poblacién, incluso de la poblacién rural. Educar
al pueblo se constitufa en un objetivo politico, por
eso afirmaba Baranda que “el Ejecutivo se ha
ocupado de preferencia de la instruccién primaria,
que es la instruccién democrética, porque prepara
el mayor nimero de buenos ciudadanos”.65

La homogeneizacién era en ese momento el
objetivo prioritario. Unificar la legislacién, los
reglamentos escolares, el contenido y los métodos
de la ensefianza en todo el territorio de la Nacién,
para poner la educacién al compds del desarrollo
material del pafs. Segin reza el dictamen de la
Comisién encabezada por Rébsamen “si la
primitiva vegetacién de nuestros campos se ha
cambiado en largas lineas de enhiestos postes

telegréficos; si las sinuosas huellas de nuestros
carros primitivos de transporte se han transformado
en cintas de brillante acero (...)”,se hacfa necesario
que “al antiguo caos en que vagaban las mds
obscuras y encontradas doctrinas pedagégicas, que
a la anarqufa escolar que reina todavia en nuestra
Patria, suceda la unificacién cientifica de la
ensefianza y el establecimiento de un bien pensado
sistema de educacién popular, que descanse, como
tantas veces lo hemos dicho, en la escuela primaria
obligatoria y laica, escuela en la que no sélo se
instruya, sino que se eduque y en las que se forme
no sélo al hombre, sino al ciudadano”.®® El tono
del discurso es claro. Cada vez se imponia més la
idea de adecuar el aparato educativo nacional a la
nueva realidad el pafs. Esta tltima se habia
transformado grandemente a través del proceso de
desarrollo de las comunicaciones y de la produccién
en general, La unificacién material de ciertas 4reas
bdsicas del pais y el mercado nacional en expansién
impulsaban a una homogeneizacién consecuente
de los proceso de inculcacién. Se trataba de
constituir un sistema de educacién verdaderamente
nacional. La prioridad a la funcién
homogeneizadora de la educacién se explica en este
contexto. Todo el desarrollo del Estado-Nacién
mexicano se vefa limitado, entre otras cosas, por la
permanecia de los poderes que se derivaban de la
diversidad, regional, étnica, cultural, etc. Esto
aparece claro cuando el Dr. Luis E. Rufz afirma
que pese a las diferencias “no es menos cierto que
asi como el hombre tiene propiedades
fundamentales (sentir, pensar y querer), que le son
propias y no varfan, ya esté en el Ecuador o cerca
del Polo, en las mayores alturas o al nivel del mar,
as{ el arte que poderosamente perfecciona al
hombre, mejorando la sociedad que forma, debe
tener también requisitos uniformes, lo mismo que
se trate del habitante de Chihuahua que del de
Chiapas, del que habita la mesa central que del que
vive en Veracruz. En consecuencia, es una suprema
necesidad la uniformidad fundamental de la
enseflanza primaria en toda la Republica, en me
dio de las variedades pedagdgicas que exigen
imperiosamente cada localidad”. ¢



Esta “necesidad imperiosa” es la que legitima la
extensién del poder central sobre los poderes locales
en materia legislativa. En el mismo Congreso de
Instruccidn se levantan voces de protesta contra esta
tendencia centralizadora. Las mismas se expresa por
boca de Francisco G. Cosmes para quien “La
uniformidad de la ensefianza en toda la Repiiblica
suprime de hecho un instrumento indiscutible de
progreso tanto para los individuos como para las
sociedades, y este es el espiritu de emulacién.”68
Por otra parte, alega Cosmes que uniformar la
ensefianza supone desconocer las soberanfas de los
Estados para legislar y determinar auténomamente
sus propios asuntos educativos.

La cuestién de la necesidad de la unificacién
educativa nacional es aprobada por la mayoria de
los participantes en el Congreso de Instruccién. Sin
embargo, cuando se discute en forma especifica el
papel que le cabe al Estado Central para el logro de
ese objetivo las opiniones estdn lejos de ser
undnimes. En ese momento se impusieron las
posiciones liberales cldsicas. La Mayoria de la
Comisién que dictaminé sobre esta materia
manifiesta su adhesién al “ideal de sociedad que
presenta el Derecho Pablico moderno, consistente
en una asociacién en que el Estado se limite a
conservar el justo equilibrio entre las demis
instituciones sociales, sin mezclarse en su
direccién”.®

Pese a esta posicién que finalmente es la que se
impone, el diputado Adolfo Cisneros Cdmara
expone orgdnicamente toda una serie de argumentos
que fundamentan la legitimidad del monopolio
educativo estatal. Sus consideraciones merecen ser
expuestas con cierto detalle en la medida que
retoman las preocupaciones expresadas por el
ministro Baranda. Su primera preocupacién consiste
en sefialar las inconsecuencias y contradicciones del
grupo dominante en el Congreso. Este, en efecto,
por una parte consagra y enfatiza el principio de la
uniformidad de la ensefianza en todo el territorio
nacional, pero por la otra se priva del medio mds
idéneo para tal fin: la intervencién rectora del
Estado. Cisneros exigia que se aclarara si el
Congreso “aspira a que todos los nifios reciban

una ensefianza laica o se propone, inconse-
cuentemente con los principios de uniforme y
obligatoria que ha asignado a la instruccién
primaria, que México permanezca en un pernicioso
statu quo, tolerando que una parte de la nifiez reciba
una enseflanza enteramente laica y la otra una
ensefianza religiosa en su totalidad, y enemiga en
absoluto de las libérrimas instituciones que nos
rigen”’®. Para Cisneros, conceder el cardcter laico
sélo a un sector del sistema escolar, el que
dependiente del poder publico, significa renuncia
prdcticamente a la idea de la uniformizacién. Como
veremos mds adelante, la cuestién se complica si
se tiene en cuenta que no todos los congresistas
otorgaban un mismo contenido a la nocién de la
laicidad de la educacién publica. “Para que la
instruccién primaria sea uniforme en sus bases -
argiifa Cisneros se necesita que sea obligatoria para
todos, gratuita para todos y laica para todos”. Esto
no puede ser de otra manera puesto que “si en estas
escuelas /las oficiales/ se imparte a los nifios una
ensefianza desprovista de cardcter religioso y
conforme a nuestras libres instituciones y en otra
se les inculca odio profundo a las mismas y a los
hombres mds preeminentes de nuestra historia
patria, acostumbrdndolos a mirar la religién como
el tamiz por donde deben pasar a detener todas las
ideas y todos los sentimientos; ;dénde estd la tan
deseada uniformidad?”. La persistencia de dos
procesos paralelos y contradictorios de socializacién
a la larga se convertiria en factor de divisién
nacional y de lucha entre los mexicanos agrupados
en dos bandos, los que profesan el “culto a la
libertad y a la patria” y los partidiarios del
“despotismo” y leales a Roma. Para superar esta
divisién que impedia ser laica para todos. Hacer
esto, no es contradictorio con el credo liberal -dice
Cisneros nunca ha consistido en admitir liberta-
des y derechos absolutos, ilimitados en su ejer-
cicio; semejante cosa haria imposible la existencia
de la sociedad”.”! En sintesis Cisneros propone
que si se considera pues que todos los nifios deben
recibir ensefianza laica, habrd de convenir en
que esto no se conseguird sino obligdndolos
a concurrir a las escuelas oficiales, o a las re-
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vestidas de cardcter laico y sujetas a inspeccién
oficial”.”* Pese a la coeherecia de la argumentacién
de Cisneros, su laicismo y su autuclericalismo
encuentra eco en las condiciones objetivas de la
época. En efecto, serfa dificil afirmar que la
institucién eclesidstica, mediante su accién
educativa constituyese una amenaza a la realizacién
de los intereses de los grupos politicos y
econémicamente dominantes durante el porfiriato.
Es muy probable que alli donde Cisneros vefa
antagonismo y lucha existiese mds bien conflictos
menores que se resolvian sin necesidad de excluir
a uno de los adversarios en pugna.

Justo Sierra expresa en su discurso el concepto
dominante sobre la cuestién de los limites de la
intervencién del Estado. De ninguna manera
comulga con las tesis de Cisneros. Adoptarlas
significarfa “imprimir un cardcter sectario a la
instruccién publica”. De hacerlo “verfamos
levantarse delante de nosotros el sentimiento
religioso, catélico o protestante, es decir, ala mayoria
de la Nacién, que opondrfa a nuestras miras un
ndmero inexpugnable”.” Su concepcién permanece
anclada en la idea de la obligatoriedad de una
educacién universal, laica pero no “sectaria’. La
“religién de la Patria” como contenido del laicismo
no se opone de ninguna manera a la doctrina
cristiana, mds bien, en concepto de Sierra, estd por
encima de todo valor doctrinario particular. Se trata
de una especie de “creencia colectiva” que concierne
a la dimensién social del hombre. La religién o las
religiones tradicionales, mantienen su derecho a la
existencia fundamentalmente por dos razones:
primero porque los valores que expresan no son
antag6nicos con los principios de la “religién laica”,
y segundo porque ambos tienen 4mbitos distintos
de vigencia. La religién se reduce al dmbito privado,
mientras el laicismo tiene una existencia social,
supraindividual. Por dltimo, la cultura que inculca
el Estado es una cultura neutral, no es ni atea ni
religiosa. Lo que Sierra querfa demostrar es que si
la cultura religiosa permanecfa en el dmbito de la
vida priviada del hombre no tenfa por qué entrar
en contradicciones con una moral laica y patriética,
respetuosa de los principios constitucionales y
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las leyes de la Republica. “La escuela laica —dice
Sierra— es un soberano organismo de paz,
continuadora, coadyuvadora y reforzadora de la
familia (...) La patria une, no divide; el Estado es
un poder conciliador”. Las doctrinas y creencias
nada tienen que hacer en la escuela. “;Los dogma
suelen dividir?”, se pregunta Sierra, “pues los
detenemos, no en el corazén de los nifios, sino en
el dintel de la escuela”.”4

En el informe de clausura del primer Congreso
de Instruccién, Sierra resume su concepto de lo
laico. El mismo es un sinénimo de neutral nunca
de antirreligioso o sectario”.”

Con respecto a la intervencién del Estado Sierra
pretende situarse en un punto intermedio, tratando
de articular las tesis intervencionistas de Cisneros
con la posicién liberal cldsica. En su concepto la
educacién concierne a una dimensién individual y
se desenvuelve en la intimidad inviolable y sagrada
de la vida privada. Por lo tanto toda intervencién
externa serfa improcedente. Sin embargo el derecho
que tiene el padre de educar a su hijo tiene sus
limitaciones, la primera es para Sierra “el derecho
del nifio”. En efecto, asf como la ley sanciona la
obligatoriedad de la educacién del nifio, el padre
no tiene derecho a la no educacién del hijo. Por
otra parte, otra fuente de limitaciones es lo que Sierra
denomina “suprema necesidad social” El interés del
todo social legitima la obligatoriedad de la educacién
del nifio y al mismo tiempo todos los medios
utilizados para hacerla efectiva. “Pero del
cumplimiento de la ley nadie estd excluido —sigue
Sierra—y debe forzosamente llegar un momento en
que el Estado, que sabe que en punto a educacién
el derecho del padre estd condicionado por el
derecho del nifio, multiplicado por una suprema
necesidad social, exija que la accién escolar o
doméstica se exterioricen en la forma que por
tratarse de un interés general s6lo el Estado puede
determinar.””® De este modo Sierra elude el problema -
de la intervencién del Estado en los contenidos de
las acciones de inculcacién privadas para orientar la
accién del poder publico hacia una tarea de
vigilancia del cumplimiento del principio de la
obligatoriedad de la ensefianza.



Asf pues, aunque las tesis de Sierra no tienen la
contundencia de las posiciones expresadas por
Cisneros, es evidente que indican un progreso de la
idea misma del Estado educador supremo. Si en
Sierra la accién educativa del Estado es de orden
subsidiario (ya que el deber educativo primario
corresponde a los padres y el poder publico educa
en la medida en que los primeros no lo hacen “por
omisién, negligencia o imposibilidad”), en Baranda,
como vimos era una cuestién propia de su misma
naturaleza en tanto que sistema de dominacién.

En cuanto a la necesidad polftica de disolver el
poder educativo del clero, Sierra afirmaba compartir
esta finalidad, pero diferfa con los que él denomina
“liberales intransigentes” en cuanto a los medios para
alcanzarla. Mientras que estos exigfan la aplicacién
de la coercion del Estado para compartir el poder
cultural de la Iglesia, Sierra crefa en las bondades de
la libertad. “El medio legitimo de llegar a nuestra
independencia moral y absoluta del pasado
—afirmaba— es la instruccién libre, creadora de
estimulo, propicia a todas las manifestaciones del
pensamiento, férmula suprema del espiritu analitico
de nuestro siglo. La libertad produce por si sola sus
resultados, no hay que temerles nunca; jamds
cuando se ha practicado sin doblez ha dafiado al
progreso humano, del que es madre fecunda™”. Es
esta confianza en la libertad y en el poder propio
del “espiritu” modernista que lo identifica a Justo
Sierra con el liberalismo cldsico. En materia
educativa, todo el impulso que significé su
pensamiento y su prictica estuvo enmarcado por
los limites del concepto de libertad de ensefianza
sancionado por el articulo tercero de la constitucién
de 1857.

El Congreso de Instruccién pese a su gran
relevancia como instancia de discusién de los
grandes temas que hacen a la educacién de la
época no resuelve las contradicciones que se
derivan de la aceptacién simultdnea del principio
de la homogeneizacién y de la libertad de
ensefianza. Por otra parte se persigue abatir las
diversidades espirituales que dividen al alma
mexicana. Por s{ otra se pretende realizar esta
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unidad mediante la inculcacién de un conjunto
comin de valores (la “religién de la Patria”)
planteados como compatibles con los valores y los
intereses de los representantes del pasado. frente a
la positividad de la cultura tradicional se erige un
concepto de cultura estatal neutral. De modo que
el sistema de inculcacién permanecerd escindido,
dividido. La educacién impartida por las
instituciones tradicionales inculcari el contenido
que “libremente” elijan, esto es, inculcard aquellos
valores que corresponden con sus propios intereses,
mientras que la educacién oficial deberd inculcar
una cultura aséptica que no podrd ser ni religiosa...
ni atea. Esta situacién era paraddjica en mds de un
aspecto. Cisneros afirmaba, “No se podrd combatir
en la escuela al fuero eclesidstico, y sin embargo, si
queremos ajustarnos a la verdad, a los hechos
histéricos, se ensefiard que sin permiso del Papa, el
sefior Lic. don Benito Judrez, como Ministro de
Justicia, el 23 de noviembre de 1855 expidié el
primer Decreto Reformista en donde suprimia el
fuero eclesidstico, y al ensefiar la historia, se tiene
que decir que el Estado Mexicano ha obrado bien
al quitar al clero el fuero y que esto era necesario
hacerlo. Esto es un ataque a una doctrina religiosa”.”
Sin embargo el precepto legal que definfa la
educacién como laica, lo prohibirfa.

En efecto, la Ley de Educacién Primaria para el
Distrito y Territorios Federales de 1908, sancionado
durante el Ministerio de Sierra definird a la
educacién oficial como lacia “o lo que es lo mismo
neutral respecto de todas las creencias religiosas, y
se abstendr4, en consecuencia, de ensefiar, defender
o atacar ninguna de ellas’. El precepto indica
claramente que el régimen porfirista no tenfa ningtin
interés en polemizar con la Iglesia catdlica mexicana,
sino por el contrario se mostraba partidiario del
establecimiento de relaciones de convivencia que
reflejan la ausencia de intereses contradictorios entre
ambos poderes.

Sierra siguié fiel a su concepcién liberal hasta
la dltima etapa porfirista. En 1910, en ocasién de
su discurso de apertura del Congreso Nacio-
nalde Educacién Primaria insistié en la nece-
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sidad de inculcar la “religién de la Patria” y como
agrega Moisés Gonzdlez Navarro “ésta bastaba
a la escuela, aunque al hombre en lo personal
no”.”” Era obvio que para Sierra la moral
personal y profunda podia ser de orden religioso,
pero era necesario que cada individuo, en tanto
que ciudadano poseyera un conjunto de valores
y creencias comunes a todos. Esta especie de
conciencia colectiva estd integrada por
“verdades cientificas”. Es pues la ciencia, como
actividad orientada hacia el descubrimiento de
las leyes naturales, la que proporciona los
elementos bdsicos de esta cultura ciudadana.
Estas leyes naturales son tan verdaderas que
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. LECTURA:
ESTADO Y SOCIEDAD A PARTIR
DE LOS ANOS CUARENTA*

PRESENTACION

A partir de 1910 y hasta 1940, se sientan las bases
politicas e institucionales del nuevo estado. Las
reformas estruturales realizadas, constituyen una
auténtica preparacion de las condiciones para una
expansion econdmica. Después de los cuarentas, y
basta nuestros dias, se inicia un proceso de desarrollo
econdmico; el cual se ha convertido en el objetivo
primordial de la politica de los gobiernos
revolucionarios.

| fin del cardenismo es considerado como una
fecha clave en todas las periodizaciones del
desarrollo del Estado mexicano post-revolucionario.
Independientemente de la consideraciones
valorativas, resulta hasta cierto punto sorprendente
constatar unanimidades en el campo de los estudios
histérico-sociales. Sin embargo, la coincidencia es
mds formal que real. En realidad, detrds del acuerdo
“cronolégico” subyace el conflicto de las
interpretaciones. En efecto, el post-cardenismo
constituye una ruptura con el perfodo anterior?
:Cudl es el sentido de esta ruptura? ;La ruptura se
manifiesta con la misma amplitud en el terreno
politico, que el ideoldgico o en el econémico-social?
Aquf adoptaremos la tesis de la continuidad, o si se
requiere, de la complementariedad entre el antes y
el después de 1940.
Durante el periodo 1910-1940, segtin la mayorfa
de los analista, se sientan las bases politicas e
instituciones del nuevo Estado. “El perfodo
comprendido entre las dos guerras mundiales
—escribe Solfs—, fue una época de importantes
cambios institucionales que constituyen condi-

* Tenti, Emilio. “Estado y sociedad a partir de los afios cuarenta”, en:
El arte del buen maestro. México, Ed. Pax. 1988. p.p. 273-278.

ciones necesarias del proceso de crecimiento
sostenido ocurrido de 1935 a la fecha.”#

Aunque con denominaciones diversas
(“Revolucién y Reforma” para Cosio Villegas, “Etapa
de institucionalizacién”, segin A. Cérdova;
“Revolucién politica y social” para J. Wilkie; “De
estructuracién del nuevo Estado”, segtin M. Huacuja
v J. Woldemberg), la mayoria, de los autores coincide
con Leopoldo Solfs. “En este perfodo —agrega Solis—
se forma la base del actual sistema politico, se acabé
con el predominio de los caudillos militares y se
organizé en el seno del partido oficial a obreros y
campesinos; se reformd la politica de gastos ptblicos
para orientarla al fomento econémico y social; se
establecieron los fundamentos del sistema financiero
con la fundacién del Banco de México y las
instituciones nacionales de crédito agricola,
industrial y de servicios publicos; se dio impulso a
la Reforma Agraria y, finalmente, se nacionalizé el
petréleo y se creé la Comisién Federal de
Electricidad, vinculando la inversién de energfa a la
actividad econémica interna.”*® Ademis de todo
este aparato politico y econédmico, ya vimos cémo
el Estado revolucionario también estructura su
aparato militar y su aparato educativo y cultural.
De allf que se puede afirmar que a partir de 1940 y
hasta nuestros dias se observa “la aparicién de una
estructura consolidada, que se va desplegando™°
La novedad, a partir de 1940 se registra en el plano
del crecimiento econémico. De esta manera, las
reformas estructurales realizadas hasta 1940
constituyen “una auténtica preparacién de las
condiciones para una expansién econémica de
relativamente larga duracién”.®' En este sentido el
post-cardenismo mds que construir una ruptura con
respecto a la etapa anterior, se nutre y se explica a
partir de ella.

El crecimiento econémico que se inicia en los
tltimos afios del gobierno de Cdrdenas, se sostiene
en un proceso sostenido de incremento de la
produccién industrial. Durante la etapa que
Cordera Campos y Ruiz Durdn denominan de
“primer acumulacién industrial” (1940-1954), “el
crecimiento de la produccién industrial descan-
sa en la utilizacién de la planta que se habfa
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instalado previamente y que mantenfa indices
considerables de capacidad ociosa’®?. Pese a las
inversiones del sector publico en proyectos.
industriales de gran escala, el proceso de
acumulacién se basé en la creacién de empresas
medianas y pequefias y en la conservacién de las
industrias existentes, en su mayorfa de tamafio
regular. Por otra parte, el proceso de acumulacién
se beneficié con un régimen salarial favorable al
capital. En este perfodo predomina la industria
ligera, de consumo directo y mds o menos
generalizado que no plantea elevadas exigencias de
orden tecnoldgico. A partir de 1954, el desarrollo
desigual de las fuerzas productivas y la consecuente
concentracién del ingreso “desembocaron en la
aparicién de fuertes tendencias depresivas dentro
del patrén de crecimiento y, de hecho, introdujeron
objetivamente la necesidad de dar paso a un nuevo
estilo de crecimiento”.*”®> A partir de ese momento
se inicia un proceso de “transicién hacia el desarrollo
oligopdlico”. La concentracién del ingreso elimina
del panorama nacional a un buen numero de
pequefias y medianas empresas debido a las
limitaciones del mercado de las industrias ligeras.
“Se inicia asf la era de la produccién de bienes
durables de consumo cuya demanda habria de
descansar, sobre todo en esos afios, en las reducidas
capas beneficiadas por la concentracién del ingreso
resultante del ‘despegue’ industrializador.”®* A
principios de los sesentas el “Desarrollo
Estabilizador” permite combinar crecimiento con
estabilidad. La produccién se orienta a satisfacer la
demanda de los sectores con altos ingresos y se ve
alimentada con la creciente accién del capital
extranjero.

Lo que aqui nos interesa destacar es que a partir
de 1940 el desarrollo econémico se ha convertido
en el objetivo primordial de la politica de los
gobiernos revolucionarios. El desarrollo econémico
necesité de un reajuste en las relaciones politicas
que mantiene el Estado con las fuerzas componentes
de la coalicién. Seguin J.E Leal, esta reacomodacién
consiste en favorecer de manera casi exclusiva a los
sectores de la burguesfa, dentro del contexto de un
ambicioso propésito industrializador.”

Alfonso Aguilar sintetiza las principales
caracteristicas del periodo que no se inicia con la
década de los cuarentas, de la siguiente manera:

1. Persiste un rdpido crecimiento demografico
y un aumento ininterrumpido de la fuerza de
trabajo y en particular de la poblacidn asalariada;
la poblacién urbana llega incluso a superar
ligeramente a la rural, y el comercio y los servicios
urbanos se vuelven el mayor centro de atraccién
de la oferta de trabajo; ligeramente a la rural, y el
comercio y los servicios urbanos se vuelven el
mayor centro de atraccién de la oferta de trabajo;

2. Seelevan la tasa de crecimiento del producto
nacional y el nivel de ingreso por habitante;**

3. Aumenta apreciablemente la inversién, sobre
todo en el sector privado, principalmente a
consecuencia del crecimiento de las ciudades, el
auge de la construccién y edificacién y la expansién
de algunas industrias y un ndmero aun mayor de
actividades comerciales;

4. La inversién publica adquiere cada vez mds
un cardcter complementario de la privaday tiende
fundamentalmente a crear “economfas externas”,
a través de una infraestructura de instalaciones y
servicios que el capital privado no puede o no
quiere atender;

5. Se modifica sensiblemente la orientacién de
la inversién extranjera, la que se desplaza
claramente de las actividades primarias hacia la
industria, el comercio y otros servicios y llega a
adquirir una fuerza incontrastable en no pocos
sectores estratégicos de la economfa nacional;

6. Se avanza en el aprovechamiento de los
recursos naturales de mayor valor productivo, tales
como el agua las tierras susceptibles de una
adecuada explotacién agricola, ciertos recursos
pesqueros y algunos minerales;

7. Se operan cambios en el nivel técnico
de numerosas actividades, logrdndose importan-
tes avances en la genética agricola, en el trata-
miento de los suelos, en los sistemas de siembra,
cultivo, recoleccién y conservacién de los
productos del campo; en los sistemas de cria y
engorda de ganado, en la avicultura y la pesca, y
moernizdndose numerosos procesos, desde



la industria petrolera y petroquimica hasta la textil
y multiples industrias mecdnicas;

8. Se altera la estructura del comercio exterior
y la balanza de pagos: se diversifica la exportacién
de alimentos y materia primas, se acentda la
importancia de bienes de produccién; aumentan
las compras de contrab ando de artfculos de
consumo, se mantiene la dependencia respecto a
Estados Unidos y dos o tres pafses mds, y crece
grandemente él turismo extranjero (...) mientras a
un ritmo también rdpido aumentan las deudas con
el exterior.”’

Hste patrén de desarrollo necesariamente plantea
una serie de determinaciones sobre el proceso de
expansién cuantitativa y cualitativa del Estado
Educador. En términos generales, ciertas
tendencias de desarrollo de la educacién
contempordnea se explican a partir de esas
determinaciones que provienen de la reformulacién
del proyecto nacional. Entre los efectos educativos
podemos mencionar los siguientes:

a) El aumento de la fuerza de trabajo en el
sector urbano impulsa el desarrollo de la
cobertura escolar en los niveles bdsicos. Las
actividades en el sector comercial y de servicios
requieren una fuerza de trabajo con un nivel
cultural general mds elevado que el exigido por
las actividades rurales tradicionales. De modo que
en términos generales puede afirmarse que el
desarrollo de la economf{a urbana trae aparejado
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un incremento en las tasas de escolarizacién. Esta
ultima crece en forma diferencial seguin las clases
y sectores sociales implicados. La racionalidad
econémico-social comienza a desplazir la
racionalidad politica como criterio dominante
de la expansién escolar.

b) La produccién industrial, en especial
cuando se realiza mediante la incorporacién de
ciertos niveles tecnolégicos requiere de una
fuerza de trabajo competente (en términos de
habilidades y en términos generales y
socializacién) y diferenciada. De modo que
junto con el desarrollo cuantitativo, la
diversificacién cualitativa de la oferta escolar
entre la escuela y el mundo de trabajo. Por un
lado, la educacién comienza a ser percibida
como un bien instrumental, o como un medio
para mantener o mejorar la posicién en la
estructura social; por el otro, la oferta escolar
tiende a responder a los requerimientos que
plantea el desarrollo nacional.

c) En el nivel ideoldgico, el Estado Educador
enfatiza la inculcacién de valores que tienden
mds a la unificacién que a la lucha. El desarrollo
nacional se entiende como resultado que
requiere del esfuerzo de todos los mexicanos por
igual. La cultura escolar tenders a superar los
conflictos y las oposiciones de intereses y de
clases. La educacién para la unidad nacional se
impone sobre la educacién para la lucha social.
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TEMA 3. Las teorias pedagdgicas
confemporaneas y la discusion sobre la
escuela publica
7 e ez

LECTURA:

CRISIS DE LA INSTITUCION
ESCOLAR* -

PRESENTACION

La presente lectura, hace un planteamiento de la
crisis histdrica que ha sufrido la educacion y la
escuela piiblica a partir de sus institucion. Se analiza
cada modelo educativo partiendo de la escuela
tradicional hasta el modelo vigente. El tema redunda
especificamente en el desarrollo y funcionamiento

de la escuela y las criticas de que ha sido objeto. Ast

mismo, plantea la desescolarizacion como una opcidn
de desarrollo educativo.

CRISIS Y REVOLUCION ESCOLARES

Hace afios que en el mundo occidental se
levantan autorizadas voces para alertar sobre una
crisis de la educaciény de la escuela.1 No coinciden
ambas crisis, pero se condicionan mutuamente. A
nosotros nos interesa la crisis de la escuela y la
educacién sistemdtica en ella perseguida. La escuela
tradicional fue puesta en duda por los movimientos
de la escuela activa; fue una crisis honda, que hizo
girar muchos grados el centro de la institucién
escolar, desde el maestro hacia el alumnos. Los
mismos que apoyan el papel del maestro,
problematizan su misién y demandan una radical
variacién en su papel.?

Prefieren algunos aplicar el término “revolucién”
a la crisis escolar, porque con ella significan cambios
y replanteamientos, pero nunca la desaparicién de
la escuela.?

* Fermoso Estébanez, Paciano “Crisis de la Institucién Escolar”, en

Teorfa de la educacién. México, Ed. Trillas 1981  pp. 435-451.

A
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Las innovaciones tecnolégicas y la
demécratizacién de la ensefianza han con-
vulsionado la educacién sistematizada. Por una
parte, la ensefianza programada, los ordenadores
y computadores; por otra, la educacién a
distancia. La tecnologia educativa ha
revolucionado la ensefianza y, como
consecuencia, la escuela empefiada en la tarea
docente. La investigacién aplicada ha llegado al
campo de la ensefianza, y ha planteado a sus
profesionales la pregunta sobre el acierto o
desacierto en la metodologfa y en las técnicas:
tiempo empleado, nimero de alumnos
atendibles, mejora en los sistemas. Y sobre todo,
ha hecho pensar si realmente la escuela
tradicional era necesaria, si han aparecido formas
nuevas de aproximacién y penetracién de la
cultura, que pueden realizarse al margen de la
escuela tradicional. La tecnologia es un
fenémeno de la cultura contempordnea; y no
ha sido la escuela el primer lugar a donde ha
arribado esta forma nueva de hacer. Las
mdquinas han invadido la escuela:
retroproyectores, proyectores, mezcla de
imdgenes y sonido, casettes y radiocasettes,
circuitos cerrados de televisién, reproductoras,
mdquinas autocorrectoras, radio y televisién...

La explosion educativa es triple: demogrdfica
en las aulas; explosién en la amplia gama
informativa: explosién en las eperanzas del
hombre. Es decir, que a la escuela han llegado
muchos mds, con exigencias de un saber mds
ambicioso y cargados de ilusiones, pensando que
la preparacién y titulacién académicas abrirdn
las puertas que alanaron en la centuria pasada.4
No descenderemos al elocuente mundo de las
estadisticas, con las cuales confirmarfamos la
realidad de esta triple explosién escolar. Esto
quiere decir que la organizacién escolar se ha
confesado incapaz de hacer frente a esta
avalancha y se ha producido una fuerte crisis en
la ensefianza, dudando unos de las posibilidades
de la vieja institucién escolar y esperando otros
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que pueda hacer frente a las dificultades actuales
que la amenazan.

La escuela no es ya la trasmisora de acervo
cultural, superviviente durante lustros en el titulado,
porque la aceleracién histérica modifica lo
aprendido y exige nuevas soluciones a problemas
nuevos. La escuela se ve desbordada por exigencias
a las que no estuvo acostumbrada y, para colmo de
desgracias, la explosién cuantitativa ha empeorado
las cosas y ha imposibilitado la ensefianza de modo
que no pueda responder a las demandas personales
e individuales. La sociedad ha cambiado; es natural
que cambie la escuela.

! as ensefianzas humanisticas que dominaban los
planes de estudio y las facultades han sido sustituidas
por las ensefianzas tecnoldgicas, mds inmediatas y
con menos sentido. Las profesiones nuevas, para
universitariamente aprendidas, han sorprendido a
los centros superiores, que no salian de la rutina de
las carreras cldsicas en una sociedad patriarcal o
burguesa. Y apenas ha sonado el consenso del
cambios nuevos problemas hacen envejecer las
soluciones y aumentar la crisis interna de cada
universidad.

¢Para qué emplear tantos afios y esfuerzos, si el
titulo superior obtenido no sirve para abrir las
puertas de la sociedad, en la que entraba triunfador
el nuevo titulado? ;Son los estudios factor de
promocién social y econémica? ;Es posible una
situacién socioecondémica tan desproporcionada,
como existia hace medio siglo? He aquf algunos de
los interrogantes que acongojan la escuela, la
acomplejan y la hacen sentirse impotente. He aqui
la crisis de la'institucién escolar.

La escuela contestada

Ante esta crisis de la institucién escolar caben
tres hipétesis. Es tal vez envejecimiento de la
escuela que debe desaparecer, porque resulta
inoperante, irrentable, innecesaria, entorpecedora
de los procresos de personalizacién y socializacion.
La crisis es de tal indole que, no obstante la
inaplazable reforma, susbista en su esencia; es
decir, que continde ensefiando y socializando

La crisis de la institucién escolar es sélo reflejo
de otras crisis mds profundas en la sociedad.

En pocas palabras, las hipéteis son tres:
desaparicién, reforma o continuidad de la escuela.
La continuidad no es sostenible, dadas las muchas
inculpaciones objetivas que se formulan contra la
escuela, la cual produce una disociacién entre la vida
real y el mundo ficticio en el que se desenvuelve; al
menos ha de reconocerse el desfase de la escuela, su
anacronismo y su empecatada existencia. As{ no
puede continuar. Pocos serfan los enamorados de la
vieja faz de aula, cuyos destellos les deslumbrasen
tanto, que o exclamaran convencidos: jrenovacién!
Quedan, pues dos hipétesis vdlidas: la reforma o la
desaparicién; entre estos dos extremos se
desenvuelven, en realidad, la mayoria de los tedricos
de la educacién.

No es menester ofr la voz pesimista e idealisa de
Ivin lllich) para que el clamor ensordezca al
conservadurismo escolar y lo aturda con su
estruendo. En primer lugar, vamos a escuchar la
fuerte contestacién escolar, anterior al manifiesto
de desescolarizacién.

Fue Edmond Gillard quien en la década de los
sesenta se opuso a la simple reforma escolar, yendo
m4s alld, hasta pedir la desaparicién de la misma
institucién éducativa.’ La guerra a la escuela estd
justificada por dos razones: la imposibiliddd dé
cumplir sus fines con la mera reforma de los
burécratas de la ensefianza y la falta de autoridad
en 16s adultos educadores, que quieren manipular
pero no liberar.

La escuela crea repetidores, carentes de
originalidad, cuando la vida estd pidiendo a gritos
personalidades creadoras:

“La escuela es, por excelencia, un taller de
esterilizacién Se le dan nifios normales, y ella se
esfuerza en hacer hombres retrasados™, “la
escuela tapa la boca a quien dice cosas
brevemente; la hace abrir a quien babosamente
repite las lecciones; la escuela no fabrica sino
repetidores; es incapaz de forjar un autor”.’

La escuela produce aburrimiento y tiene espaldas
tan anchas que, cuentas mds criticas y airadas
repulsas recibe, tanto mds se envalentona y cre-
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ce; se dirfa que engorda a fuerza de golpes y bofetas.
Gillard evoca la escuela que le educd, la contrapone
a la que €l forjé con el amor, el valor, el entusiasmo
y la admiracién de los alumnos, y la considera
melindrosa y agonizante. Faltaba en ella la vida.
Gilard se contenta con una revuelta -mds que
reforma- pero sin llegar a pedir la abolicién de la
institucién escolar.

J. Krishnamurti va mds alld de Gillard, y es uno
de los primeros en elaborar una contestacién
absoluta, pidiendo la desparicién de la escuela.8
Comenzé criticando la educacién y el miedo
despertado en la escuela, que impide la verdadera
educacién, para terminar sumdndose al coro de
cuantos piden la desaparicién de la institucién
escolar. Krishnamurti estd incoscientemente
impelido por dos motivos: la cultura india de que
procede y el ambiente de tercer mundo en que ha
vivido.

Otros se han sumado a esta demanda y
requisitoria ante la devaluacién de la escuela.” En
algunos casos, el tnico recelo contra la abierta
defensa de la abolicién de la escuela estriba en el
otorgamiento de titulos en los centros occidentales,
los cuales acreditan los saberes, aunque de hecho
no se posean. Es decir, los centros escolares ademds
de funciones docentes, hacen funciones de control,
expiden tftulos y garantizan un mfimo de oficial
contacto con los adultos formadores. El
subsecretario de Planificacién, de México, declaré
a una revista espafiola que la promocién humana
debiera permitirse tanto en los centros escolares
como en un sinfin de instituciones contestarias
que suplen a la vieja escuela, cuando ésta no sea el
tinico medio de aprender:

“La ley actual sélo prevé la via escolar para
adquirir el saber y a continuacién expide el
certificado titulo o licencia. Pero
afortunadamente la gente ha evolucionado
mucho sis criterios a este respecto y seguird
evoluciondo mucho mds y ya no se admitirg
que el sistema escolar sea la tdnica via para
adquirir una habilidad o destreza*®

Es una manera de contestar a la escuela, sin
pedir radicalmente su supresién. Se pide dni-

camente una apertura, en el sentido de que la
escuela no monopolice la ensefianza y el apren-
dizaje, aunque en la sociedad industrial se
continte con la idea napoleédnica de la escuela,
como centro expedidor de titulos profesionales.
Recientemente Miguel Sigudn se ha declarado
partidiario de una reforma escolar, pero se atrevia
aaventurar que las universidades seguirdn siendo
centros burocritivos creadores de titulados. Suecia
y Canadd4 estdn experimentado una
desescolarizacién parcial, como consecuencia de
estas teorfas contestatarias de la escuela.

La postura del subsecretario de México puede
reducirse a la llamada escuela paralela, ensayada
ya en Valladolid y otras ciudades universitarias
en 1975, a raiz de los cierres de centros
unijversitarios y de las huelgas de contestacién,n
que proliferaron en muchos puntos de nuestra
geografia. La escuela paralela puede ser
contestataria o natural. La primera participa del
desasosiego creciente en torno a los centros
escolares, bdsicamente universitarios; la segunda
es la concentracién del derecho siempre defendido
de la familia, la sociedad y otras instituciones a
educar. La escuela paralela es una contestacién
tenue, solapada, porque se sigue conservando la
palabra “escuela”.

Los historiadores de la educacién citan en el
afio 1597 como el primero en que se creé la
primera escuela publica popular;11 las Cortes de
Navarra crean la escuela obligatoria en 1795;
Locke defendié en pleno siglo XV1I el preceptor
particular como remedio de la ignoracia y repudié
la escuela, tal y como fue la frecuentada por €,
convencido de que acarreaba mds perjuicios que
beneficios. La Inglaterra, heredera de esta teorfa,
ha prodigado el profesor particular para el
educando, en lugar de acudir a la escuela publica.

Se habla actualmente también nde la “escuela
sin paredes”, que es suceddnea de la institucién
escolar tradicional, pero la tinica novedad anadida
es la apertura; sinénima es aquella otra expresién
de ‘escuela abierta”. La ensefianza a distancia
no es, en su origen, una contestacién a la
escuela, sino un remedio o paliacién de la desco-




larizacién de quienes desearfan concurrir a ella, pero
se ven imposibitados de hacerlo por él trabajo, la
falta de recursos econémicos, la distancia, la edad...
Sin embargo, las expresiones anglosajonas apuntan
a una cierta contestacién a la escuela; en Estados
Unidos se habla de la “Universidad sin muros”, y en
Inglaterra, de la “Un iversidad Abierta® (Open
University).

H. Wilso, laborista inglés, siendo Primer
Ministro de Gobierno, anuncié en Glasgow (1963>
su propdsito de fundar una “Universidad del Aire”,
para aprovechar a los alumnos bien dotados que no
podfan acceder a los estudios superiores, por falta,
de plazas; el anuncio produjo oposicién entre los
conservadores e izquierdistas, pero el tesén del
Gobierno superé los obstdculos y comenzé a
funcionar en enero de 1971, con el nombre de
“Open University” (Universidad abierta) 2

De todos estos ensayos, ninguno estd concebido
para dar el golpe de gracia a la escuela, ni para
desacreditarla, sino para remédiar los males de la
buena desescolarizacién sofiada. La relacién. con el
problema de la desescolarizacién es positivo;
admiten la existencia y necesidad de la escuela,
aunque buscan soluciones para quienes no pueden
asistir a ella, o lo hacen en condiciones precarias, o
gravan poderosamente las obligaciones escolares,
dado el ingente nimero masivo de afluencia de
alumnos. La escuela continda admitida y
considerada como la mejor de las instituciones
existentes para educar; todo lo demds son paliativos,
soluciones, suceddneos; nunca sustitucién.

Entre los 21 puntos para la nueva estrategia de
la educacién de la Unesco (1972) puede deducirse
la tendencia compartida por los paises miembros
hacia una apertura de la escuela, a fin de
ensanchar sus horizontes, respire aire mds puro
y real, y potenciar la institucién docente. En ellos
laten los principios de la educacién permanente,
de la educacién de adultos, de la favorable
acogida prodigada a instituciones paralelas que
exoneran a la escuela de tareas abrumadoras, del
aprovechamiento de la tecnologia moderna para
ampliar la base de posibles alumnos...; pero
jamds se vislumbra el mds minimo resquicio

para la desescolarizacién y repulsa de la escuela,
que continda siendo imprescindible en nuestra
sociedad. Es doctrina comtn entre los estudios
de las ciencias de la educacién que la escuela debe
ser transformada, que hay otros medios de educar
diferentes a los de las aulas; pero se parte siempre
de que entre las formas e instrumentos de que
dispone la sociedad en materia educativa, ocupa
a escuela el primer lugar o una situacién digna."

No obstante, la Unesco, por boca de la
Comisién Internacional sobre el desarrollo de la
educacién, prevé que en los préximos veinte afios
la escuela no sélo se transformard, sino que
correrd peligro. Sociolégos de la educacién hay
que se suman a esta prospectiva escolar y creen
que la sociedad postindustrial no necesitard de
la escuela, al menos tal y como la concebimos
hoy. Parece ser que las razones para sospechar
este declive escolar no es la defectuosidad de la
propia institucién -aunque se citan defectos
corregibles-, sino la evolucién misma de la
sociedad, estructurada de modo tan distinto al
actual, que muchas de las instituciones sociales
vigentes corren el riesgo de desaparecer. Entre
ellas estarifa la escuela. ;Qué habrd de real en esta
previsién? ;De qué forma puede ser sustituida la
escuela? ;Cémo se producird entonces el proceso
educativo? ;Serd el educando el maestro y agente
de su desarrollo cultural? ;El autoaprendizaje
habrd sustituido al heteroaprendizaje? ;Se ideard
otras instituciones sustitutivas mds eficaces en el
entorno sociocultural de entonces?

Estos interrogantes serdn respondidos por la
evolucion real de la humanidad, pero no por
teorfas ideales previsoras. Mientras todas las
naciones aceptan el reto y el desafio de aumentar
la escolaridad obligatoria y gratuita de los
ciudadanos e invierten sumas abrumadoras de
dinero en la escolarizacién, si bien con el espiritu
abierto a posibilidades futuras, mds adecuadas
para los sucesivos cambios imaginab les. Se
consiente en el principio de a Unesco:

“Lo importante no es saber qué camino ha
seguido el individuo, sino lo que ha aprendido y

adquirido” .
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Ivin Illich y su medio

Ivdn Illich nacié 1926 en Viena segin unos, o en
Yugoslavia segln otros; semita en su ascendencia
materna, hizo sus estudios secundarios en Viena y
Florencia, tras los cuales cursé filosoffa y teologfa en
la Universidad Gregoriana de Roma, y se doctoré en
Salzburgo. Sacerdote catélico, ejercid su ministerio
pastoral en el barrio oeste de Manhattan de Nueva
York, pasando a ser viccerrector de la Universidad
Catdlica de Ponce (Puerto Rico) de 1956-1960. En
1960 fundé el CIDOC (Centro Intercultural de
Documentacién) en Cuernavaca (México), y preparé
misioneros catélicos angloparlantes para
Hispanoamérica. La falta de inteleccién entre Illich
y el Vaticano, sobre todo en lo relativo a la
desburocratizacién de la Iglesia, terminé con un
proceso de secularizacién en 1969, después de haber
dado orientacién secular al CIDOC. Escritor ficil
de llegar un tanto demagégicamente a sus lectores,
ha publicado un niimero elevado de articulos en
diversas revistas: norteamericanas, francesas, italianas,
hispanoamericanas.. '

Ivdn Illich reconoce que su amistad con E. Reimer,
que data de 1958 en Puerto Rico, fue de suma
trascendencia para la evolucién de su pensamiento
desecolarizador.15 Y m4s decisivo atn fue la fundacién
del CIDOC en 1961, cuyo precedente habia sido un
centro intercultural creado en Nueva York; el CIDOC
acaba de ser disuelto este mismo afio.

Sin hacer juicios del valor sobre una serie de
circunstancias que rodean la vida de 1. Illich, sf
queremos resaltar las bases socioldgicas de su
contestacion escolar. En primer lugar, su espiritu
revolucionario se manifesté en la contestacién a la
institucién eclesidstica establecida en
Hispanoamérica, donde la clase dirigente de la
Iglesia pertenecia o esta envuelta en la clase politica
y social mds elevada, constituyendo as{ un
entorpecimiento para el progreso social, en lugar
de un acicate en el establecimiento de unas
relaciones sociales, mds justas. Frente a la clase
dirigente eclesidstica establecida presenta una
comunidad primitiva carismdtica, que es la
garantia teolégica de la destruccién de las ins-
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tituciones. La receta que curard todos los males
es la supresién del clero oficial, lo que creara una
comunidad fraternal inundada de espiritu.'

En segundo lugar, y como consecuencia de
estos principios teolégicos—politicos, Illich
descarta a todas las instituciones manipuladoras:

“Mientras que nuestra sociedad contem-
pordnea es transportada en un movimiento en
que todas las instituciones tienden a convertirse
en tina sola burocracia postindustria, nos garfa
falta orientarnos hacia un porvenir que llamarfa
a gusto “convivencial, en el que la intensidad
de la accién aventajarfa a la de la produccién.
Todo debe comenzar por una renovacién del
estilo de las instituciones y, en primer término,
por una renovacién de la educacién™"

Las instituciones suscitan en Illich la sospecha de
que ahogan la valfa del hombre, cercano por los
inventos sociopoliticos de los gobiernos
democrdticos que no renuncian a desarticular ese
cerco manipulador y alienante de la sociedad. Y
por si las instituciones fuesen poco lastre para el
desarrollo del hombre, hemos de anadir la
burocratizacién, carcoma de las propias
instituciones, que atenazan al hombre. De esta
manera el hombre llega a sentirse incapacitado
para pensar. Las instituciones manipuladoras han
de dar paso a las abiertas, donde se respire el aire
fresco liberador. La consecuencia final es clara:
invertir las instituciones;'® desenmascararlas.!”
La dltima base de su contestacién es la
tecnologia destructora de lo humano en medio del
maquinismo, y de una sociedad de consu-mo, en
la cual hay pequefios manipuladores —el
comerciante ¢ industrial moderno— y grandes
manipuladores: las grandes factorfas de
automoviles, las autopistas... La escuela es también
una de estas grandes instituciones manipula-
doras; la mds dafiina, comparablé al asilo y a la
cdrcel. Y como estos artilugios son desenmas-
carados en Europa, ha de evitarse su infiltracién,
a gran escala, en Hispanoamérica, conjunto de
no ciones apetecidas por los grandes paises
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industriales para la extensién de sus mercados. Hay
que vender, porque se fabrica; no lo contrario: servir
al hombre en sus necesidades. Fruto de esta politica
industrial y del mercado es la publicidad, asfixiante
y cohibidora de todo pensamiento original.

El tercer mundo hispanoamericano estd muy
sensibilizado ante todas estas manipulaciones de las
que ha sido objeto, y son el terreno virgen, abonado
pard sembrar las semillas de la inversién social, de
la revolucién y de los valores aunténticamente
humanos. De ahi su simpatfa por los movimientos
liberadores de P. Freire. Manifestaciones
sociopoliticas de esta sensibilizacién son Cuba, Chile
con Allende, Perd con Alvarado, Colombia con
Camilo Torres...

Ivan illich: la desescolarizacién

La institucidn escolar. Las propias palabras
de Illich nos ahorrardn introducciones y co-
mentarios:

“Definiré «escuelas» como el proceso que
especifica edad y se relaciona con maestros y exige
asistencia a tiempo completo a un curriculum
obligatorio”.?°

“Por escuela no entiendo toda educacién formal
y organizada: empleo aqui la voz escuela y
ensefianza para definir una manera de ocuparse
de los nifios, y sobre todo un rito de paso, que
aceptamos como normal.”?

“La escuela es el lugar en que se rednen seres
humanos de una edad dada alrededor de
profesores; estdn sometidos a una presencia
obligatoria y a la necesidad de seguir ciertos
programas’ 2.

La triple funcién de la institucién escolar es:

“Conserva el mito en el que se basa el orden de
nuestra sociedad; institucionalizada sus
contradicciones; oculta la discrepancia entre la
realidad y el mito™>.

Y los alumnos a ella asistentes no gozan todos
de los mismos privilegios; hay “alumnos del

seguro” y hay “alumnos privados’; clara referencia a
los matriculados en centros oficiales y centros de
iniciativa particular; es decir, las clases sociales
configuran dos tipos diferentes de escuelas,
caracterizadas como escuela de pobres y de ricos.
Esta diferencia de clases escolares acusa la
improcedencia de la legilsacién escolar en la sociedad
“escolarizada”.

La fenomenologia de la escuela comienza, en Illich,
analizando las funciones latentes desempefiadas por
los sistemas escolares modernos:

custodia, seleccién, adoctrinamiento y
aprendizaje.” Vuelve a repetir la nocién de escuela
“como el proceso que especifica edad y se relaciona
con maestros y exige asistencia a tiemPO completo
a un curriculum obligatorio™. Son, pues, tres los
elementos destacados: edad, profesores y alumnos,
asistencia a jornada comp leta. En cuanto la edad,
Illich establece tres premisas: a los nifios puede
ensendrseles solamente en la escuela; a los nifios les
corresponde estar en la escuela y los nifios aprenden
en la escuela. Su condenacién al influjo que los
profesores ejercen sobre los alumnos:

“La escuela es una institucién construida el
axioma de que el aprendizaje es el resultado de la
ensefianza. Y la sabiduria institucional continda
aceptando este axioma, pese a las pruebas
abrumadoras en sentido contrario. Todos hemos
aprendido lamayor parte de lo que sabemos fuera
de la escuela”.?®

Repasa a continuacién los hechos salientes de la
existencia, para concluir que todo eso lo hemos
aprendido fuera de la escuela: a hablar, a pensar, a
amar, a sentir, a jugar, a blasfemar, a politiquear y a
trabajar La asistencia a la escuela a jornada continua
convierte al profesor en custodio, moralista y
terapeuta, coronado por una tiara invisible como el
Papa de Roma. La asistencia durante gran parte del
dia hace de la escuela dtero sagrado, cdrcel en la
cual estdn recluidos los alumnos dessarraigados de
su ambiente ordinario del entorno social real,
haciéndoles vivir en un mundo fantdstico y
romdtico.
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La escuela es el /dolo de la religion secular, es la
iglesia universal de nuestra cultura occidental
decadente, es una iglesia secularizada nimbada del
halo misterioso propio de la religién. La escuela
secundada el mito de la productividad y del
consumo en nuestra sociedad industrializadas: “La
escuela es el ritual de consagracién mediante el cual
los novicios son adminitidos en la clase sagrada de
los utilitarios progresicos del consumo.”” Los
maestros son una espécie de sacerdotes
intermediarios entre los poderosos y los humildes;
y la escuela es una loteria obligatoria, a la que juegan
todos, con desigual fortuna. La escuela es la nueva
religién mundial y el mercado de trabajo. Son
muchos, dice Illich, los que reconocen que la éscuela
es la “base de todas las relaciones de dependencia,
las alineaciones y las nuevas estructuras de clase”.
La escuela seduce sobre todo a cuantos ocupan
estratos sociales inferiores, y espera arribar a
situaciones de privilegio. La escuela es una droga
que ilusiona a los desherados de la socioeconomia,
talismdn que cambiard su indigencia en opulencia
y su ignorancia en sabidurfa. Es como una vicaria
por la que han de pasar todos los aspirantes a ricos
y sabios; pero una vicarfa secular. Esta visién de la
escuela, asimilada a las instituciones religiosas
predispone aIllich para lanzar contra ella los mismos
anatemas dirigidos contra la Iglesia establecida. La
escuela es una institucién burocratizada,
descompuesta, falseada e incapaz de cumplir los
objetivos que se propone.”

Contra la escuela. Son muchos los argumentos
esgrimidos por I. Illich para repudiar la escuela.
En primer término, la escuela confunde los
métodos de adquisicién del sabery los contenidos
de la ensefianza; confunde ensefianza y
aprendizaje.’® No es econémicamente rentable.
Una escolaridad idéntica para todos es absurda
en economfia.’’ El principio de igualdad de
oportunidades del que alardea es una quimera,
pues nunca tendr4 las mismas posibilidades de
situacién social y econémica el pobre y el rico, el
extraido de ambientes infraestructurales y el
ambientes cultos; mds adin, reparte desigualmente
sus oportunidades.?® Por otro lado, como

institucién social adolece de. lacras que la hacen
también despreciable; crea funcionarios; es un falso
servicio”;” la escolaridad obligatoria produce “una
asegregacién en el seno de la sociedad, permite
igualmente una especie de clasificacién entre las
naciones”%; las relaciones del maestro alumno no
garantizan el respeto a la libertad individual; la
escuela es un reducto de ilusiones utdpicas, de
espadas a la realidad de la vida de la comunidad ,-**
la escuela esclaviza al hombre,?® la escuela es la
culpable de la alocada carrera en el consumo.?”

Otro defecto considerable en la escuela en su afdn
de remediarlo todo con la ensefianza cuyo
monopolio ha acaparado cuando, en realida, la
mayor parte de los conocimientos que poseemos
los hemos adquirido fuera de la escuela. Es 14gica,
en este planteamiento, esta conclusién:

“Hay que dar una importancia igual a otros tipos
de educacién. Y si en la escuela no se aprende
ciertamente un oficio, tampoco se beneficia uno de
una educacién del espiritu.La institucién escolar
obtiene tan mezquinos resultados, en primer lugar
porque quiere alcanzar todos los objetivos ala vez y
porque no reconoce mds que los programas de
ensefanza obligatoria, en donde se confunden todas

las materias”.?®

Los entornos sociales por €l conocidos —Estados
Unidos e Hispanoamérica— vuelven una y otra vez
a su pluma para compararlos y desear evitar en el
dltimo los males que aquejan al primero. La escuela,
en Hispanoamérica, aumentard las insurrecciones
y las rebeliones y contribuird al desarrollo del
fascismo.”

La forma de beneficiarse unos pocos de ciertos
niveles de ensefianza hace injusto el reparto del
dinero recogido por el Estado, ya que muy bien
puede suceder que el econémicamente mds débil
costee los estudios de los mds poderosos. La forma
de evitar este abuso, piensa Illich que radica en la
mejor informacién publica del reparto de creditos
a la ensenaza, créditos que serdn entonces
controlados por la opinién publica y los
representantes del pueblo.
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La escuela debe desaparecer, porque aliena al
hombre; ejemplo elocuente puede ser el hecho de
que un hispanoamericano con estudids universitarios
se encuentra mds a gusto cCon un europeo o
norteamericano que en su entorno, siendo asi que
su carrera ha costado, segtin Illich, 350 veces mds
que la educacién de los conciudadanos de clases
media.” Aliena, porque crea consumidores regulados:

“Hoy los jévenes experimentan ya, a través de la
escuela, una prealineacién. La escuela los separaa
un tiempo del mundo del trabajo y de la libertad.
La escuela hace de la alienacién la preparacién
para lavida. Separa la educacién de toda realidad,
de la social, politica, cultural, familiar y
econémica.”

La escuela, a pesar de sus bravatas, no puede modifcar
la conducta de los alumnos, futuros adultos
pacificados para vivir contentos en el mundo
prefabricado por los mayores que les antecedieron,
porque estdn disciplinados en la légica de la conducta
burocrdtica, dirigidos por el profesor-terapeuta, que
va vertiendo en el embudo del aula sus prejuicios y
su estilo alienador.*?

Los profesores son fruto de la burocracia docente y
sus funciones en la escuela son indtiles y deformantes,
porque insertan al educando en un mundo alienante
y en una sociedad hambrienta de mano de obra décil
y manejable; explotan su situacién bajo el amparo de
la conviccién creada de que sin ellos el aprendizaje es
més dificil o imposiblé. Son los sacerdotes de esta
religién laica que es la ensefianza; y estd tan
burocratizados como el clero catdlico. Su intervecién
perjudica al proceso educativo; son tan rechazables
como la escuela que regentan.

Desescolarizacién. Para comprender su demagogia
desescolarizadora conviene tener presente la distincién
hecha por lllich entre la escolaridad y la escolarizacion.
La escolarizacién significa el hecho de escolarizarse,
es decir, de inscribirse en una escuela tal y como
queda ya descrita en pdginas anteriores: ingreso a
una edad fija, con programas prestablecidos, de
jornada completa... La escolaridad, en cambio, de-

nota el tiempo pasado en la escuela, para poder optar
a titulos y diplomas.

Como contrapartida, desescolarizar supone
reformar la institucién “abolir la obligacién... de
participar en una asamblea”, reconocer el derecho a
la asociacién y reunién, liberar a los nifios de la
burocratizacién y alineacién a que son sometidos
en la escuela, desenmascarar el sistema de prepar
ciudanos sumisos a las pretensiones de los
productores en una sociedad de consumo.

La desescolarizacién es el medio mds eficaz para
cambiar la sociedad clasista, productora y desigual.
La revolucién social sélo puede conseguirse fuera
de la escuela, mediante el uso de las alternativas
propuestas para sustituir a la institucién escolar. La
desescolarizacién ofrecerd una auténtica igualdad
de oportunidades y evitard el injusto reparto por
los gobierno de lo recaudado fiscalmente. La
desescolarizacidn es necesaria para la revolucién;
bastarfan estas palabras para suponerlos:

“La escuela es el mds grande y mds anénimo de
todos los patrones. De hecho es el mejor ejemplo
de un nuevo tipo de empresa, sucesora del
gremio, de la fibricay de la sociedad anénima.”?

La revolucién se puede a través de la
desescolarizacién, por que la nacidén-estado estd
armada para defenderse, mientras que la escuela es
inerme y, por tanto, la liberacién conseguida con
su supresién es incruenta.

La desescolarizacién produce el hombre nuevo,
que Illich califica de epimeteico,* un hombre
nuevo, que sea el propulsor de la desalineacién y el
capaz de ser feliz en una sociedad liberada. No es
exactamente el “hombre nuevo” marxista, pero sf
coincide con los comunistas en asegurar que el
hombre creado por la cultura occidental de raiz
grecorromana ha de suprimirse y desaparecer para
ceder el paso al hombre reflexivo, desburocratizado,
ajeno a los procesos de oferta y demanda,
produccién y consumo. El hombre que Illich
propone es enemigo de la nacién-estado y de la
mayoria de las instituciones séciales.
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Preferible oir al mismo 1llich.

“La desescolarizacién debe constituir hoy el
punto central de todos los intentos humanos de
liberacién. Sélo en nosotros mismos radica la
fuerza para liberarnos de la creencia en los idolos
escolares... Hasta que no neguemos en tributo
de obediencia a la escuela obligatoriedad, no
podremos liberarnos de ja opresion del consumo
progresivo que lleva en sf la destruccidn...
Mientras no tomemos conciencia de que la
escuela es la que forma al hombre para un
consumo siempre creciente —la fuente principal
de la economfa—, no podremos romper con la
proscripcién de esa economia para crear una
nueva y humana”.45

Alternativas a la escuela. Si la escuela muere y
desaparece, lllich excogita alternativas o suceddneos,
que han de ser una “trama de oportunidad”, que
permita alcanzar los tres objetivos de una buen
sistema educacional: acceso a recursos disponibles
en cualquier momento de la vida a quienes lo
deseeen; bridar ocasién a los deseosos de comunicar
saber, para que puedan hacerlo; brindar situaciones
faovorables a la presentacién a debate publico de
temas. Esta “trama de oportunidad” debe facilitar
el contacto de quienes quieren aprender con las cosas
y personas que pueden ayudarles; Las oportuni
dades de educacién, en un sistema abierto, que
remplaza la escuela, son bdsicamente cuatro; en el
fondo, al huir de las instituciones existentes y,
concretamente, de la escuela, ha de confiarse a
instituciones a nuevas. Desescolarizacién si;
pero no desinstitucionalizacién; invertir las ins-
tituciones,pero no erradicarfas. La financiacién
de los cuatro organismos por él ideadas se harfa
o mediante “bonos educativos” o mediante crédi-
tos ofrecidos principalmente a los padres de
los necesitados. Completarian esta financia-
cién oficinas de informacién, cuya misién serfa
establecer relaciones entre los cuatro organis-
mos, habilitar pruebas de calificacién y vigilar
la monopolizacién. El papel del maestro se
desdoblarfa en el conocimiento de las materias y el
conocimiento de las aptitudes, métodos y fuentes
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de informacidn. Las competencias educativas son tres:
hacer funcionar los cuatro organismos; guiar a padres
y estudiantes; ayudar en la exploracién intelectual.
Las dos primeras serian competencias de los
administradores educativos y de los consejeros en
pedagogia respectivamente, mientras que la tercera
corresponderia al maestro en pensar.*®

Los cuatro organismos-alternativos de la escuela
son:

lo. Servicios de referencia respecto a
ObjetivosEducativos, que facilitarfan el acceso a cosas
oprocesos para el aprendizaje formal; el acceso a
bibliotecas, agencias de alquiler, laboratorios y salas
de exposicién, museos, teatros, fabricas, acropuertos,
granjas...

20. Lonjas de Habilidades por las cuales podriamos
confeccionar una lista de habilidades y condiciones
necesarias para servir de modelos a otros que deseen
aprender esas habilidades.

30. Servicio de busqueda de Compariero, que
permitirfa descubrir la clase de aprendizaje al que
desean dedicarse, esperando hallar un compafiero
en esa busqueda.

4o. Servicios de Referencia respecto de Educadores
Indepedientes, que facilite la lista de profesionales,
para profeosionales e independientes, mds las
condiciones de sus servicios. Este cuarto organismo
es la “trama de oportunidad” formada por los
educadoreso profesionales.

La revolucién educacional tendria estas metas:
Abolicién del control de las personas ¢ instituciones
sobre los valores educativos, para liberar el acceso a
las cosas; liberar la coparticipacién de habilidades
mediante la libertad de ensefiarlas o ejercitarlas,
segin demanda; liberar los recursos criticos y
creativos de la gente permitiendo convocar y
organizar reuniones; liberar al individuo de la
obligacién de modelar sus expectativas o segin los
servicios ofrecidos por cualquier profesién
establecida.?

Critica a la contestacién escolar

La hipdtesis de continuidad en la institucién es-
colar, sin necesidad alguna de enmienda y cambio,
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contradice a la aceleracién histérica en que vivimos,
a la capacidad cultural creadora del hombre, a la
demanda constante de respuesta a situaciones
sociales nuevas, a las reiteradas crisis bélicas y
sociales, al cambio en las escalas de valores, a la
exigencia de mayor cultura, a las innovaciones
metodoldgicas y tecnoldgicas, al progreso de las
ciencias, a la evolucién de papeles sociales entre ellos
el del maestro, a la evolucién en la relacién educativa
maestroalumno, a la aparicién de profesiones
nuevas, a la innovacién en los ideales humanos, a la
aparicién de corrientes tedricas condicionantes del
cambio... Todo esto anula la hipdtesis de la
continuidad. Socioldgicamente se comprueba el
claraor undnime de reforma escolar, incoada en
pafses occidentales y orientales.

La hipdtesis de reforma es consecuencia de la
negacién del estatismo. La politica educativa
internacional. a nivel de ONU y UNESCO,
OCDE, OEA, etc., es la mds aceptada. Las naciones
no pugnan por ver quién suprime antes la escuela,
sino por llegar a ofrecer mds afios de escolaridad
obligatoria y gratuita. A la cabeza de una
escolarizacién més prolongada estdn los paises mds
desarrollados, ya que los socieconomistas han
probado que progreso, cambio y educacién son
fenémenos correlacionados. Es mds, como sucede
en Espafia, apenas si la reforma educativa ha sido
puesta en marcha, se oyen voces revisionistas; y la
legislacién crea un sistema de retroalimentacién.

La hipdtesis de la escuela paralela es innegable,
como es igualmente cierto que la mayorfa de los
conocimientos poseidos por un graduado superior
no fueron adquiridos en las instituciones escolares,
aunque les predispusieron para la superacién.
Incluso los menos cultivados y los analfabetos
evolucionan en aprendizajes y educacién sin haber
intervenido para nada la escuela. Esto es innegable.
Sin embargo, no quiere decir que ha sonado la hora
de la desescolarizacién, sino la mejor potenciacién
de la escuela, enriqueciéndola con los recursos
modernos de que la sociedad industrial y
posindustrial dispone. Las declaraciones de la
UNESCO en este sentido son tajantes: apertura

a otras instituciones, no creadas directamente para
educar, como medio de lograr una educacién mds
completa y mds en consonancia con la vida. Por
este método adquirimos los aprendizajes
extraescolares, los conocimientos autodiddcticos...

La hipdtesis de desescolarizacion, la mds drdsticay
radicalizada, estd simbolizada por la doctrina de I,
Illich, aunque existiesen precedentes de su
contestacién: Locke, Rousseau, la ensefianza
particular inglesa... Limitamos nuestra critica, pues,
ala doctrina del popular reformador de Cuernavaca.

Los supuestos socidlogos tiene explicacién
psicosocial, ya que renuncié a la pompa de las
embajadas vaticanas (Nunciaturas) a cambio de
ejercer labor pastoral en contacto con los problemas
cotidianos de los hombres. ;Estarfan ya incubdndose
las contestaciones de Illich a la Iglesia establecia y
burocratizada, conocida por él en sus afios de
estudiate romano? Toda la enemiga de Illich arranca
de sus contestacidn a las estructuras eclesidsticas, al
clero-dirigente y al abuso manipulador de la religién.
Su postura tampoco es enteramente nueva, pues las
comunidades de base y la religién carismdtica ha
lanzado profetas, atendibles unas veces y otras
sospechosos de parcialidad, porque sus teorfas estd
all{ alimentadas por actitudes irracionales,
indesenmascarables por argumentaciones racionales,
que es la politica seguida por Illich y otros
contestarios. Pienso que el didlogo con ellos es s6lo
posible en estos estratos y nunca en el de discurso y
el razonamiento, con los cuales encubren realidades
emocionales.

Mds craso atin es su error, cuando extrapola su
actitud critica y contestataria a todas las
instituciones sociales, a las que, en términos
generales, acusa de abuso de poder, so capa de
teoldgico origen de la autoridad, precisamente
en momentos en los que la sociedad se seculariza
y desacraliza. Igualmente maximalista en su
extrapolacién a la escuela, interpretada con
esquemas teoldgicos y con una cosmovisién de
quien estd altamente preocupado por el sentido
de las cosas y las instituciones. Es decir, en la
contestacién de I. Illich hay una amalgama re-
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ligiosa, mistica, politica y social. Sus diatribas son
paralelas a las dirigidas contra la Iglesia establecida;
y su demagogia guarda parangén con su posicién
en la asamblea de creyentes, que fue de privilegio,
:Es posible extender la misma actitud a lo tempral
y politico, que a lo religioso y eclesidstico? ;Puede
secularizarse ideolégicamente el CIDOC, por el
hecho de una falta de inteleccién con la Curia
romana? ;Es igual preparar misioneros que
politiquear?

Su interpretacién de la escuela es superficial,
reduciéndola a cuatro elementos bdsicos: edad,
relacién maestro-alumno, tiempo completo y
curriculum obligatorio. Afade otras caracteristicas:
rito de paso, educacién formal y organizada; pero
sigue siendo defectuosa su concepcién. Mds que
estos rasgos incompletos de la institucién escolar
son inadmisibles sus funciones, casi mfiticas,
totalmente alienantes, contradictorias y de-
formantes. La escuela es juzgada extrapolando sus
teorfas sobre la burocratizacién de la Iglesia y sobre
las instituciones sociales, en general; lo cual no es
correcto. La caricatura que hace del profesor-
terapeuta y los similes con la cdrcel y el asilo, como
privadores de libertad, no son exactos sino, antes
bien, altamente exagerados. El vicio bdsico en su
argumentacién es la generalizacién de todos los
defectos que aisladamente pueden darse en alguna
escuela, para atribuirselos a todas las escuelas
occientales, con especial atencién a las del tercer
mundo hispanoamericano. Aqui se esconde otra
falacia, en la medida que aplicaa la escuela el entomo
privativo de aquéllos j6venes paises, con estructuras
politicas y socioeconémicas peculiares, que no son
idénticas a las de los paises europeos donde la escuela
moderna fue creda.

La escuela no sustituye a ninguna con-
fesionalidad e incluso en los centros regentados
por confesiones religiosas no se limita a adoctrinar
y educar en las creencias y 14 moral. Se tiene la
impresién, al leer sus obras, que la Iglesia, en
primer lugar, ha sido la causante de todos los
males contempordneos; y que en los paises y
épocas secularizados se busca otra victima, que
es la escuela. Son peyorativas y emocionalmen-
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te malévolas sus exageraciones sobre el poder
consagratorio de la escuela y el cardcter sagrado de
la sociedad de consumo; sobre la obligatoriedad eh
el juego de la loterfa escolar; sobre la inculpacién
de que ella sea la clave de todas las relaciones de
dependencia. La falacia de la generalizacién lo
invade todo, en un alarde de congratulacién
demagdgica con quienes, como él, descubrimos
defectos en la educacién sistematizada.

Sus argumentos contra la escuela recapitulan
muchas de las descripciones caricaturescas que antes
ha hecho, ensefidndose en un recuento de vicios y
corruptelas, como si la institucién docente hubiese
de cargar con los errores y extravios de nuestra
sociedad industrial de consumo. La escuela no fue
precisamente inventada para esta sociedad, si bien
es cierto que pronto se apercibieron los poderes
publicos del poder socializador y politizador de la
escuela. Illich aduce pruebas que contienen verdades
parciales, sin llegar a ser casi nunca falsas totalmente;
pero estdn tan contaminadas de exageraciones que,
por querer probar demasiado, no prueban nada. La
figura del maestro reducido a moralista y terapeuta
es fruto de su formacién primera y de la repercusion
que algunas escuelas de psicoterapia norteamericana
han tenido sobre la escuela, principalmente al
calibrar las relaciones humanas maestro-alumno. Es
falso que la relacién educativa tenga las
caracteristicas de la relacién pastoral en la Iglesia
catdlica, y no diferencia la especificidad de varias
instancias paternas que operan sobre el nifio; una
de las cuales es el profesor que, en su pureza
entendido, no es padre, no es psicoterapeuta, ni
sacerdote.

Ante la figura desgarrada de la escuela, sélo
encuentra Illich una salida: la desescolarizacién;
solucién que no estd probada sociolégicamente,
ni puede sustentarse en teorias filoséficas. Es
un planteamiento politico de esta institucién,
que ha superado situaciones de peligro, cuan-
do Aristéletes erigié los principios de la educa-
cién publica a cargo del Estado. Los Estados
totalitarios y absorbentes han desaparecido, se
han sucedido y la escuela contintia subsistiendo.
Tal vez, donde mis se patentiza la desmensu-
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rada actitud del visionario Illich es cuando justifica la
desescolarizacién para la revolucién, por que no todos
los politicos piensan que s6lo pueda reformarse
revoluciondndose. La desescolarizacién es la solucién
para cambiar la mente del mundo capitalista, que ha
hecho de la escuela una empresa, dice Illich. Justamente
la escuela puede ser el principio de la reconstruccién,
si agudiza en los alumnos el sentido critico y el
desarrollo de la originalidad individual.

Las alternativas a la escuela ideadas por Illich
desarman mds atin a su autor de fuerza probatoria. Si
la critica negativa es censurable, por exagerada, las
soluciones positivas son muy pobres, ilusorias, uté-
picas y vulnerables. Ni Platén, ni las utopias modernas
han llegado, en su imaginacién, a invetar una nomen-
clatura y unos organismos supletorios de la escuela.
Si ésta es inadmisible, si ésta no ha podido subsa-
nar los males sociales que nos aquejan, los organis-
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'LECTURA:
ELEMENTOS DEL PARADIGMA PEDAGO-
GICO DOMINANTE* e

PRESENTACION

En esta lectura se analiza el problema integral de
la educacidn como objeto de teorizacion y de ciencia.
con la participacidn de grandes pedagogos como
Carrillo, Rébsamen y Laubchner que trascendieron
en mucho el campo primario de la disciplina
pedagdgica y llegaron a incorporar al contexto
mexicano el saber pedagigico producido en los paises
mds avanzados de la época.

En general, podemos decir que lo que caracteriza
a los pades de la pedagogia mexicana es que junto
con las doctrinas y técnicas pedagdgicas, poseian una
clara conciencia de la funcién politica que la escuela
debia, cumplir. La preocupacion de estos pedagogos
era la relacionada con el proceso de integracion
nacional. La lectura presenta explicita la
controversia suscitada en torno a la pedagogia cien
tifica, donde intervienen varios criticos al respecto.

P rogresivamente, la reflexién pedagdgica
abandonarfa el estrecho sendero de la higiene y
la educacién corporal, para interesarse en el
problema integral de la educacién. Esta dltima
adquiere toda su especificidad, en relacién con las
disciplinas auxiliares (medicina, psicologia) y se
conviernte, ella misma en objeto de teorizacién y
de ciencia. Los pedagogos como Carrillo,
Rébsamen, Laubchner trascendieron en mucho el
campo primario de la disciplina pedagdgico
producido en los paises mds avanzados de la época.
La accidn de estos pedagogos, no tanto por su valor
individual, sino gracias a las instancias organizativas
donde desarrollaban sus tareas, permitié generar y

* Emilio Tenti, “Elementos del paradigma pedagégico dominante”,

en El arte del buen maestro. México, Ed. Pax, 1988, pp. 99407.

difundir un corpus doctrinario y técnico que influyé
grandemente sobre varias generaciones de maestros,
constituyendo asi el capital pedagdgico inicial del
sistema escolar mexicano.

Digamos en general que lo que caracteriza a los
“padres de la pedagogifa mexicana” es que, junto con
las doctrinas y técnicas pedagdgicas, posefan una
clara conciencia de la funcién politica que la escuela
debfa cumplir. Lejos de ser tecnoldégos especilistas
en medios, métodos y técnicos, su preocupacion
central, la que determinaba toda la estructura de
sus aportaciones pedagdgicas, era la relacionada con
el proceso de integracién nacional.

En 1900 se publica el Tratado Elemental de
Padagogfa del Dr.Luis E. Ruiz, director general de
Instruccién Primaria. La obra es signﬁcativa, en
tanto que representa el estado de avance alcanzado
por la pedagogia en México. Como afirma su autor
en el Prélogo, dos finalidades se propuso al escribir
su trabajo “una especial y de meras circunstancias,
que consiste en exponer con motivo del gran
Certamen Internacional de Paris en 1900, las
doctrinas pedagégicas y los métodos de ensefianza
en que se funda y apoya la Escuela Primaria Oficial,
tanto del Distrito como de los Territorios Federales;
y otra general, y por su propia naturaleza orgdnica,
encaminada a ensefiar, modifcar y uniformar
nuestro sistema docente, merced a determinado
caudal de preceptos obtenidos en el atento estudio
de los maestros europeos y americanos, y en la propia
observacién y personal experiencia”"!

El Tratado tiene pues la pretensién de
constituirse en un manual donde pueden en-
contrarse, “clasificados y adoptados meté-
dicamente” los principios bdsicos de la teorfa y la
metodologfa de la ensehanza. Después de
diferenciar los conocimientos en cientificos y
artisticos, o lo que eslo mismo en zedricos y practicos
(“los primeros dan el saber, en tanto que los
segundos dotan de poder”), define el campo de la
pedagogfa como el “arte cientifico de ensefiar”.
Dice el Dr. Ruiz que “/a Pedagogia es un arte, porque
estd constituida por un conjunto de reglas (o
proposiciones) que indican lo que debe hacerse
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para alcanzar su objeto, esto es, preceptiian el modo
de ensefiar. “Ahora bien, aunque la Pedagogia asi
definda se ubica en el campo de los conocimientos
practicos, constituye sin embargo un arte cientifico,
en oposicién a las artes empiricas u “oficios”. En
efecto, sigue Ruiz, “se califica este arte de cientifico
para sefialar su verdadero cardcter, y al mismo
tiempo advertir que los conocimientos pedagégicos
son el realidad dobles, constituidos tanto por las
reglas para ensefiar, como por los principios
cientificos que sirven de base a dichas reglas”. En
tanto que arte mayor, la pedagogfa no se reduce al
conocimiento préctico de un conjunto de modos
de proceder ligados a situaciones determinadas, sino
que incluye, ademds, el conocimiento de leyes o
principios generales que sélo la ciencia puede
proporcionar. La ventaja de este dominio tedrico
sobre el mero conocimiento de las reglas précticas
es claramente percibida por Ruiz. “El que sélo
conociera éstas, prodrfa practicarlas en todos los
casos para los que han sido formuladas y nada mds;
pero desde el momento que se les presentaran
nuevos casos, serfa incapaz de resolverlos
acertadamente. El que posee reglas y nada mds que
reglas, tiene por fuerza que ser esencialmente
rutinario. Por lo tanto, quien ademds de las reglas
conoce la ley o las leyes que rigen los fenémenos de
que se trata, estard en aptitud de dar cumplida
solucién no solo a los casos previstos ya, sino
también a los que por primera vez se le presenten
(-..)""2 Ahora bien, ;cudles son las ciencias sobre
las que se basa el arte de ensefar? Ruiz responde
que, tratdndose de un fenémeno humano complejo,
en principio de todo conocimiento cientifico estd
involucrado en €l; sin embargo precisa que “todas
las ciencias que posee la humanidad, dos
principalmente sirven de inmediato apoyo a tan
benéfico arte (la pedagogfa): estas son la Fisiologia y
la Psicologia, aquélla mostrando el cuerpo y ésta
iluminando el espiritu”.

La pedagogia no es definida como una ciencia,
es decir, no es una préctica tedrica orientada a
producir el saber. Es un arte, pero un arte cient{
fico, esto es, que requiere del auxilio del cono-

cimiento producido por las ciencias. No es un mero
arte menor u oficio que requiere de su cultor un
dominio prictico de un conjunto de reglas y técnicas
de procedimientos. Junto con este conocimiento
préctico, se requiere el conocimiento de los
principios tedricos que directamente sustentan y dan
sentido a la eficacia de los procedimientos.

El saber pedagdgico, si bien aun no se constituye
en un campo cientifico auténomo, comienza a
adquirir las caracteristicas propias de los campos
simbélicos auténomos. Se trata de un comienzo,
ya que aun no estd definido un discurso legitima de
una nueva rama del saber. Sin embargo, esto es
suficiente para redefinir las posiciones al interior
del campo profesional de la docencia. El proceso
afecta la definicién dominante del educador. Este,
ya no s6lo es percibido como un prictico de la
ensefianza, un artesano de la pedagogia. La
introduccién del saber cientifico en la orientacién
del saber prictico, hace a este dltimo dependiente
del primero. En todo caso, el nuevo maestro dotado
de ambos tipos de saberes se impondr4 sobre el viejo
maestro que ensefia en base a la experiencia.

La pedagogia tiene un auge notorio en esta etapa.
El mismo se refleja en la aparicién de Tratado
Elementares de Pedagogfa, la creacién de cfrculos
de estudio, la proliferacién de cdtedras de pedagogia,
la fragmentacién y especializacién de la disciplina y
la instruccidn sistemdtica de los avances de la misma
en los pafses centrales de occidente. En los primeros
afios de este siglo se llevan a cabo “misiones
pedagdgicos en el extranjero”, las cuales, como
afirma Larroyo, tenfan como objetivo “obtener
informacién de primera mano acerca de la vida
educativa en los pafses mds aventajados en el
mundo”.

Cabe mencionar la extraordinaria expansién
de los medios de difusién y vulgarizacién del saber
pedagégico. Basta mencionar el respecto que a
fines del siglo se contaba en todo pais con 30
revistas especializadas en problemas educativos,
25 delas cuales se editaban en el interior del pais.

La proliferacién de los medios de difusién
del nuevo saber pedagégico indica la constitu-
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cién de un “mercado” donde cada productor o
“especialista” que tiene que confrontar sus
propuestas intelectuales con los que de los otros
productores.

El mismo cardcter “cientifico” de la pedagogia es
motivo de debate. La definicién de la pedagogia
como “arte cientifico”, tal como aparece en el
esquema propuesto por el Dr. RUiz, es distinta por
aquéllos que, como el maestro Carlos Carrillo
suscriben las tesis de Herbart. Este cldsico del
pensamiento pedagdgico afirma que “la pedagogia
es una verdadera ciencia que se apoya sobre la moral
y la psicologia”. Tan fuerte es esta pretensién de
cientificidad que, como escribe Carrillo, “los
discipulos de Herbart (...) sostienen que sélo la
pedagogfa tal como su maestro la concibe,
constituye una ciencia, designandéla con el nombre
de Pedagogfa cientifica y reservado el de Pedagogda
vulgar para las doctrinas que no se conforman con
la suya “.'"

El problema de la cientificidad de un saber
determinado no es tinicamente materia de discusién
epistemolégica. En este debate intervienen otros
intereses, cn especial aquéllos que se derivan de las
ventajas y beneficios materiales y simbdélicos
(posiciones y cargos en las {nstituciones educativas
y “cientificas”, y prestigio) que se adjudica a la
ciencia en la sociedad moderna.

La introduccién de un nuevo saber acerca de la
educacién no se realiza sin conflicto. De alguna
manera, su instalacién en el contexto social se
efecttia desplazando otros saberes y otros agentes
Rébsamen es explicito al respecto. Para él la
pedagogia cientifica es imprescindible si
verdaderamente se quiere educar y no simplemente
instruir. “Para satisfacer esta necesidad —escribe— no
bastan, pues, tradiciones, ni imitacién de ejemplos
ajenos; ni mdximas o reglas asiladas tomadas tan
sélo de la experiencia’''® La condena al saber
prictico (y a quienes son sus poseedores) es clara.
El saber de la experiencia queda subordinado al saber
teoricocientifico. Por ello sefiala la necesidad de
contar con “un conjunto sistemdtico de conceptos
seguros, obtenidos por el estudio de la naturaleza
humana y de las causas exteriores que influyen

en el desarrollo de la misma”. Quienes no conocer
estas leyes y conceptos “cientificos” estdn
desautorizados para ejercer oficios docentes. Esto es
precisamente el grave reproche que tenemos que
hacer a los educadores empiricos, llimense padres,
madres, o maestros que lejos de favorecer el desarrollo
espontdneo de las facultades de sus educandos, lo
estdn contrariando y entorpeciendo a cada momento
porque ignoran las leyes fisiolégicas y psicoldgicas y
no pueden ajustarse a ellas por consiguiente.”!"?

Se va constituyendo de esta manera un nuevo
campo cientifico, el de la pedagogia cientifica o bien
de la “ciencia de la educacién”, conformando por
una siere de principios o leyes que “como los
principios revelados en la Fisica” (...) son constantes
e inmutables y se ligan arménicamente para formar
el conjunto”!

Contra esta pretensién de cientificidad de la
pedagogfa se alzan algunas voces discordantes. Para
el maestro Julio Herndndez, por ejemplo, “la
pedagogia no contiene ni una sola ley natural,
séncillamente porqueno es una ciencia, porque no
puede llegar a serlo nunca; porque ningtin arte, que
es obra netamente ‘humana, podr4 convertirse jamds
en obra de la Naturaleza, sujeta a leyes inmutables
y eternas . Aquéllos “que se atreven a lanzar en sus
obras la dogmdtica conclusién de que la pedagogfa
es la ciencias de la educacién” (...) piensan, acaso,
ennoblecer al maestro y dolorosamente lo enfatian;
creen hacer de él un hombre de accién y lo
convierten en un charlatdn, disputador verbalista y
vanidoso en lo que a su profesién ataiie, e integrante
y politiquero en lo que se refiere a sus gestiones como
hombre publico. El ataque va dirigido contra
aquéllos “fabricantes de ciencias nuevas que, en
su impotencia de laborar para intensificar las ya
existentes, se contentan con fabricar rapsodias
cientificas, a semejanza de los compositores de
musica cuando coleccionan trozos de aires
nacionales de todos los pafses. El parecido es mas
grifico al comparar sus intentos cientificos. a las
colchas de pobre elaboradas sin ningtin arte,, con
los muestrarios de los almacenes de ropa”"’

Estas polémicas acerca de la cientificidad de
la pedagogfa no deben ocultar el hecho funda-
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mental de la constitucién de un nuevo campo de
saberes, Los que se quedan afuera (los “empiricos”)
no estdn autorizados a participar en el debate. La
existencia de disputas entre corrientes doctrinarias
es un indicador de la vitalidad del campo de la
pedagogfa que la época, al mismo tiempo que
expresa la lucha por el dominio de las posiciones
mds ventajosas dentro del campo. Se trata de una
lucha por la autoridad y el reconocimiento dentro
del campo. Los desenlaces de estas luchas no solo
tienen manifestaciones en el plano simbélico de las
ideas, sino también es en 4mbito de las posiciones
institucionales que estucturan el campo (cargos en
la Secretarfa de Instruccién Pablica,direccién de las
normales, etc.). En sintesis, como veremos mds
adelante, las luchas en el interior del campo de la
pedagogia, al igual que en cualquier campo
cientifico, nunca obedecen a motivaciones
exclusivamente epistemolGgicas o polfticas, sino que
responden siempre a una dosificacién variable de
ambos componentes.

Con respecto al pensamiento estrictamente
pedagdgico, las propuestas de la época ain poseen
un tono de modernidad sorprendente Rébsamen
por ejemplo realiza toda una critica al modo
individual de ensefianza-aprendizaje y se inclina por
el modo simultdneo, aun vigente, donde un maestro
educa un grupo de iguales, esto es a un conjunto de
aprendices homogéneamente situados en el modelo
de distribucién de la cultura. Resulta interesante
transcribir un conjunto de proposiciones
pedagdgicas formuladas pr Rébsamen, para tener
al menos una idea de cudl es el punto de partida del
saber pedagégico. Al mismo tiempo, serd posible
advertir que se trata de un discurso que podriamos
denominar “contempordneo, es decir vigente en el
lenguaje de la comunidad de educadores mexicanos
actuales.

Veamos, con respecto a los alumnos, Rébsamen
afirmaba lo siguiente:

A) “La ensefianza debe estar en consonancia
con las leyes psicologicas y fisiolégicas, es
decir, que debe adaptarse a la marcha natural

de la evolucién psiquica y fisica (principio

antropolégico).

La ensefianza debe ser completa y no debe dejar

claros ni vicios, es decir, integral.

Debe despertar en el alumno el interés por el

estudio, alentando por todos los medios su

actividad propia, su desenvolvimiento

espontdneo; y para el efecto, es preciso decirle

lo menos posible, obligdndole a encontrar por

si mismo la mayor parte (métodos socrético o

heuristico).

D) La ensefianza debe referirse de preferencia a
aquéllas cosas que desde luego tegan valor
prictico para los alumnos™'®

B)

0

Resulta sorprendente encontrar en un pedagogo
mexicano de fines del siglo pasado toda una serie de
consignas por demds modemas y actuales. La llamada
pedagogia moderna, con todas sus caracteristicas, no
es pues cosa reciente, como a veces algunos cultores
contempordneos tienden a presentarla. Por ejemplo,
cuando se afirma que la educacién es un proceso
integral, que no, se reduce a reproducir habilidades,
sino que tiene dimensiones intelectuales y morales,
cuando se insiste que es necesario integrar la teorfa
con la practica, o que hay que devolver a la relacién de
aprendizaje su cardcter espontaneo, etc., no se estd
diciendo realmente algo nuevo. Esta antigiiedad del
discurso pedagégico actual contrasta con la realidad
de las pricticas pedagégicas concretas. En otras
palabras, no tenemos evidencias para sostener que las
relaciones de aprendizaje reales efectivamente
responden al perfil tedrico apuntado. Es este desfase
lo que alimenta la actualidad de las consignas
pedagdgicas de Rébsamen y de los pedagogos de la
época.

En sintesis, podemos afirmar que el discurso
pedagdgico encuentra a fines de siglo una conformacién
acabada. El viejo concepto de instruccidén es
reemplazado por el concepto de educacién. El maestro
y la escuela y no estardn exclusivamente orientados a
la formacién de la dimensidén intelectual del nifio,
sino que ampliardn el dmbito de su influencia, para
abarcar toda la personalidad del individuo. Este con-
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cepto se instalaba en las instancias pedagégicas
escolares, por lo menos como objetivo, si no como
‘desarrollo integral de la personalidad del hombre
se logra como desarrollo integral de la
personalidad del hombre se lograba en las
instancias no formales y espontdneas de la
pedagogia familiar, o de la experiencia. La
instruccién en cambio, fue lo que primero necesité
de una pedagogfa racional, quizd porque el saber
que inculca es m4s ficimente objetivable. Esto no
quiere decir que la cultura moral no lo sea.
También existen las codificaciones y los “manuales”
de buena conducta. Pero estos sélo se producen
parael uso de aquéllos que no tienen la posibilidad
de apropiarse de este “saber” en la forma
espontdnea de la herencia familiar. Esto no quita
que las primeras instituciones escolares, como ya
vimos, se preocuparan por la instruccién, es decir
por el desarrollo de habilidades y capacidades
précticas y ain mds, de educar el cuerpo mds que
la mente o el espiritu del aprendiz.

Justo Sierra polemizé precisamente con cierta
tendenia del positivismo a recluir la educacién en
la dimensidn intelectual del hombre. Contra este
unilaterismo, proclamé la necesidad de orientar
el objetivo de la educacién al desarrollo y elevacién
de la personalidad integral del sujeto.

Junto con esta ampliacién del concepto de
educacién, también se extiende el 4mbito de su
accién sobre el eje de la duracién de la vida del
individuo. En 1892 se fundan las primeras
escuelas para adultos. Unas eran suplementarias,

Notas de la lectura

" RUIZ, L.E. Op. cit. pdg. 3.

12 Ibid. pédg. 8.

13 CARRILLO, Carlos. Articulos pedagégicos,
op. cit. pag. 397.

114 REBSAMEN, Enrique, “La Pedagogia
Moderna”, en: La Escuela Moderna. Tomo 1, No. 2
octubre 31 de 1889, pdg. 17.

para aquéllos individuos que llegados a la edad
adulta, no tuvieron ninguna experiencia escolar
previa. Las escuelas complementarias, en cambio,
estaban dirigidas a aquéllos adultos que no
completaron sus estudios primarios. En ambas se
incluyeron clases de ensefianza de artes y oficios.
Desde su origen, la denominada ensefianza de
adultos tuvo un destinatario de clase especifico: las
copas mds desheredadas. Estas modalidades escolares
se incriben pues los albores de la educacién de masas
en México.

Los dos Congresos de Instruccidn, realizados en
1889 y 1890 respectivamente constituyen un
momento de definicién de la pedagogia como
disciplina que estudia la prdctica educativa integral
y de la educacién de masas. En este evento, ya no se
discuten exclusivamente los problemas de la
instruccién en relacion con la salud del aprendiz.
La educacién mexicana no solamente es abordada
desde el punto de vista ideoldgico-politico de la
obligatoriedad, la gratuidad, la necesaria
uniformidad, sino que es analizada en su propia
especificidad pedagégica. Ademds, la educacién
rural, de adultos, de pdrvulos, de nivel primario
superior, de artes y oficios, merecieron un
tratamiento particular, lo cual constituye un claro
indicador de la extensién y diversificacién de la
educacién escolar en México de la época. Si bien, la
mayorfa de las resoluciones adoptadas quedaron en
el papel, en ausencia de condiciones objetivas para
su realizacién, los Congresos nos muestran el grado
de madurez que alcanzd la reflexién pedagdgica.

15 Ibid. pdg. 18.

116 CASTELLANOS, Abrabam, Asuntos de
Metodologia General. Op.cit. pdg. 83.

17 HERNANDEZ, Julio s. La sociologia
Mexicana y la Educacidn Nacional. Ed. Librerfa de
la Vda.de Ch. Bouret. México, 1916, pdgs. 153-
155.

118 Rébsamen, citado por LARROYO,E Op. cit.
pég. 323.




PROFESIONALIZACION DOCENTE Y ESCUELA PUBLICA EN MEXICO; ANTOLOGIA BASICA

TEMA 4. Las criticas al funcionamiento del

sistema educativo
v Z8de 7 .7 .
: LECTURA: o
LA DIFUSION DE LAS IDEAS
Y EL CAMBIO EN LA FORMACION DE

MAESTROS DE PRIMARIA EN MEXICO* °

i

PRESENTACION

Un sistema educativo de alta calidad, es quel que
es capaz de asumir responsablemente las grandes
exigencias planteada por la sociedad del presente,
como las tareas que surgen de su propia iniciativa y
coadywvan a la realizacidén de los proyectos
educativos nacionales.

E n un nivel de andlisis mds especifico, las
exigencias sociales (las “necesidades del pais”),
no constituyen un conjunto claro y homogéneo de
demandas. Por el contrario; éstas son multiples,
diversas y, muchas veces, contradictorias y en
conflicto. La aparicién de nuevos actores en la escena
de una sociedad hace cada vez mds complejo el
entramado social.

Aun cuando el logro de la homogeneidad cultural
y social constituyé el primer objetivo histérico de
los modernos sistemas educativos nacionales, la
combinacién entre el racionalismo universalista
(ideolégicamente domina en la configuracién del
sistema educativo mexicano de la segunda mitad
del siglo XIX) y el evolucionismo econémico (que
en la misma época acompafa la conformacién de
un mercado nacional), no lograron reducir los
particularismos.

En realidad, mds que un efecto igualador
y homogencizador, lo que se logré fue la impo-

* Alvarez Garcfa, Isafas. “La difusién de las ideas y el cambio en la
formacién de maestros de primaria en México”, en revista de CEE, Vol. v.

Tercer semestre de 1975, PP. 1346.

sicién de formas culturales dominantes que
(como en el caso de la lengua nacional), en lugar de
una reduccién de la diversidad, produjeron una
devaluacién de las formas dominadas.

Los sistemas educativos modernos deben
tomar en cuenta, de alguna manera, esta expansién
de la diversidad, puesto que a los elementos
heterogénos tradicionales (etnias, cultura, lenguas,
etc.) se agregan ahora nuevos actores sociales que el
mismo sistema educativo contribuye a producir; por
ejemplo, el proceso de proliferacién permanente de
nuevas capas y estamentos profesionales.

Cada nuevo agente social hace oir su voz, férmula
sus demandas, se organiza, exige, crea e interactia
con los demds. Es claro que no se trata de una
pluraridad de iguales, ni tampoco de demandas
“paralelas”, sino que hay jerarquia y una expresién
de necesidades conflictivas.

Existen grupos que articulan sus intereses en
forma mds homogénea y saben llegar con mayor
facilidad a los 4mbitos de decisién.

Al sistema educativo se le exige la resolucién de
problemas sociales que no son percibidos como
“problemas” por todos los individuos. Una
determinada accién puede solucionar el problema
de unos y generar dificultades en otros. De modo
que no es tarea simple para el sistema educativo
“respoder a las necesidades del pais”; frente a
situaciones complejas no hay mds remedio que
ofrecer respuestas complejas. Asf, una adecuada
articulacion entre educacién y sociedad demandard
respuestas multiples y variadas por parte de la
escuela.

Con el fin de ordenar analiticamente el problema
de la diversidad, éste puede clasificarse, por lo
menos, en tres grandes dimensiones: diversi-
dad regional, social e individual. La escuela debe
enfrentarse con las tres. Si en una epoca, como
se sefalé antes, el objetivo bésico de la educa-
cién nacional era el logro de la homogenei-
dad, ahora la educacién nacional es aquélla
que da respuestas adecuadas y pertinentes a la
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diversificacién y complejidad del ambiente. Una
vez garantizados los minimos culturales que
constituyen en “lenguaje” (en un sentido amplio
de reglas del juego y de elementos generadores;
de una Identidad nacional) de los miembros de
una sociedad, la modernidad exige la salvaguardia
y el.desarrollo de la diversidad.

Los contenidos, métodos, procesos, estructuras
y productos del sector educativo son mds
racionales en tanto consideran la complejidad
social circundante. Por ello, resulta dificil definir
la calidad del contenido inculcado, de los métodos
empleados y de los productos logrados por el
sector educativo. La necesidad de flexibilidad
desplaza todo intento de formular pardmetros y
“recetas” tnicas para el mejoramiento de la calidad
de la ensefianza.

La validez de los procesos y estructuras
educativas estd, en cierta medida, socialmente
determinada y concretamente limitada. Un ejemp-
lo, entre muchos posibles, de esta validez tempo-

ral y parcialmente limitada es el de la forma que
debe revestir la autoridad pedagdgica en la
relacién maestro-alumno. Pese a todos los
discursos modernos producidos para celebrar la
no-directividad, la educacién centrada en el
alumno, etc. existen sobradas evidencias que
indican cémo estos estilos de autoridad no
siempre dan buenos resultados, por lo menos en
el caso de estudiantes de los sectores sociales mds
desfavorecidos. En el origen del fracaso de
muchos intentos para mejorar la calidad de la
ensefianza se encuentra la insistencia en
proclamar indiscri-minadamente la validez de un
procedimiento pedagadgico particular sin tomar
en cuenta sus condiciones objetivas, generalmente
sociales, de validez.

Los métodos y procedimientos no deben ser
valorados en si mismos. Como todo producto
social, deben ser cosiderados en relacién con el
conjunto de elementos en el que interactdan y
forman un sistema.

o vl
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TEMA 5. Las tendencias sobre modelos de
formczon 06‘67516 /m,

LECTURA
HACIA UNA POLI'IICA
DE INVESTIGACION EDUCATIVA
PARA DOCENTES* : -

PRESENTACION

Una politica de investigacién para docentes
requiere articular la indagacidn de la experiencia
de la cotidianidad de la ensefianza y el aprendizaje,
con los dmbitds de formacion y a éstos con las
estructuras econdmicas y politicas en que estdn
inmersos.

La docencia, el aprendizaje, la formacidn; son
productos de diversos dmbitos deformacion personal
y escolar; de ahi que la indagacion de la formacion
no se delimite sélo al aula y la escuela, sino se
incorporen en la indagacion otros dmbitos de la
formacién como la familia, los medios de
comunicacion, iglesia, etc.

Concretamente el objeto de la lectura es la
refiexidn que se debe hacer acerca de la importancia
que tiene el proceso y desarrollo de la articulacion
docencia-investigacion.

S i describimos las actividades que realizan los

docentes y los investigadores nos vamos a
encontrar con la diferencia: Las expectativas, las
relaciones, la normatividad, los tiempos, los
reconcimientos, son entre otras, cualidades
desiguales.

El docente estd inmerso en normativida-
des institucionales, que delimitan su funciones,
horas de entrar y salir, programas de activida-

des de ensefianza y aprendizaje, criteros y formas

* Carrizales Retamoza. César “Hacia una politica de investigacién
educativa para docentes”, en Uniformidad, marginalidad y silencio de la
formacién intelectual, Cuernavaca, México, ICE Universidad auténoma

del Estado de Morelos, 1988, PP. 68-72.

de evaluacién. El docente trabaja con alumnos, con
expectativas, posibilidades, limitaciones y des-
limitaciones. '

El investigador también estd incerto en
normatividades institucionaes que delimitan sus
funciones, pero tal normatividad es distinta que la
del docente, sus horarios son flexibles, no estd
delimitado por programas, no estd frente alumnos,
no evalda aprendizajes. Su contidianidad es otra,
delimitar problemas, ensayar metodologfas,
construir objetos tedricos, interpretar informacién
etc.

Estas especificidades distintas si las tomamos
al pie de la letra nos llevan a concuir que el
investigador debe dedicarse a investigar y el
docente, que formar docentes es diferente que
formar investigadores, y por lo tanto a articular
lo distinto. En esta 6gica es pertinente
preguntarnos ;cémo articular la investigacién con
la docencia?

Des-vincular el vinculo

La relacién de exterioridad entre lo desigual, en
este caso la investigacién y la docencia, es viable
desde la racionalizacién institucional. Se trata que
los productos de la investigacién se integren a la
docencia, pero, ;serd posible desvincular en
vinculo? Esto supone otra racionalidad, otra
manera de caracterizar la docencia y la
investigacién, no sustantiva de la anterior, sino
distinta, a veces complementara, a veces contra-
dictoria.

Des-vincular el vinculo implica reconceptualizar
la docencia y la investigacién, revalorizar y
desacralizar. Por qué hablo de revalorizar la
docencia y de desacraliar la investigacién, porque
esas son precisamente las imdgenes que la
racionalizacines institucionales nos presentan:
docentes hay muchos, investigadores son pocos;
el docente transmite saber, el investigador
produce saber; cuando me preguntan, en que
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trabajas y respondo, soy profesor, el rostro de
interlocutor se manifiesta indiferente, en cambio
cuando digo, soy investigador, el rostro refleja
reconocimiento.

Desvincular el vinculo no implica fusionar por
decreto dos actividades distintas, ni que la
investigaciéon y la docencia se integren a cada
profesor; de lo que se trata es de preguntarnos para
qué deseamos que el profesor investigue para
inmediatamente después interrogamos: ;qué es
viable que el docente investigue?, ;qué implica
investigar para la docencia? y, ;si todos los profesores
estdn en condiciones de investigador igual y lo
mismo?

Formacién intelectual

:Para qué queremos que el profesor investigue?
mi respuesta me orienta hacia la formacién
intelectual del docente, ya que, si lo que deseamos
es docentes criticos, con pesamientos propios,
capaces de producir saberes, analizar y enfrentar
problemas, entonces lo que deseamos son docentes
con capacidad intelectual, no consumidores y
repetidores de saberes, ni transmisores eficienes
de los mismos. Pues bien, sel que el profesor
investigue garantiza su formacién intelectual?
Pienso que no pues también muchos
investigadores son repetidores de saberes, son
comprobadores de paradigmas, son temerosos de
disentir de las hegemonias de su tiempo.

La formacién intelectual del docente implica
entre otras cualidades las siguientes:

Contra el consumo irreflexivo. Hoy sabemos
que el consumo ha ampliado su dominio, que
ha desbordado la esfera de lo econémico,
que ha invadido el campo de lo privado sin
respetar la individualidad. Consumimos irre-
flexivamente saberes, emociones, valores, formas
de pesar y de ser; pero sobre todo consumi-
mos formas de perseguir los moldes ideales
que otros —los especialistas, los técnicos, los
politicos, entre otros— disefian para nosotros, de-
cfa anteriormente® que el sastre que hacfa los trajes
a nuestra talla es anticuado en nuestra época
hoy a las personas nos forman para los trajes. El

consumo irreflexico hace precisamente que
asumamos tales modelos como propios. Desde la
perspctiva de la formacién intelectual se requiere
transformar el consumo irreflexivo en consumo
critico, hacer de los trajes objetos de reflexidn
irreverente y, hacer de nuestras propias creencias un
ejercicio intelectual semejante.

Contra la uniformidad despersonalizante. El
consumo irreflexivo de saberes, valores y formas de
razonar permite la uniformidad despersonalizante.
Cierto que las diferencias individuales existen pero
cada vez mds subordinadas a los modelos ideales e
impensados, llenos de orden y simplicidad. La
uniformidad hace que cada vez miés nos
identifiquemos o sintonicemos con las hegemontas,
que seducidos nos inscribamos en las ortodoxias,
que nos sintamos protegidos por las racio-
snalizaciones del poder. El estudiante, el maestro,
la institucién, el Estado, nadie estd excento de esta
tendencia, la de pensar, creer y hacer cada vez con
mayor consenso.

Poner interrogantes en las evidencias, ;Serdn
evidentes las evidencias?, el consumo de evidencias
segin Ventds es una necesidad mds vital que la
intelectual, necesitamos tener las cosas claras, pues
ello nos proporciona tranquilidad, sobre todo tener
claro el para dénde vamos atin cuando en la eleccién
del camino nos equivoquemos, pues teniendo claro
el para dénde es posible corregir el cémo. Poner
interrogantes a las evidencias mayusculas, a las que
residen en la zona impensada —~el modelo~ es un
ejercicio intelectual intraquilizante, que nos
genera inseguridad y confusién; pero la formacién
intelectual requiere desarrollar el sentido critico
de este tipo de evidencias, no se trata de criticarnos
el por qué no hemos llegado, sino el a dénde
queremos llegar. Nuestras interrogantes en estado
de uniformidad se enfocan en el cémo llegar,
c6mo vencer, cémo triunfar, para la interrogante
propia del sentido critico se orienta hacia ;qué
significa vencer, triunfar, llegar? y nos genera
interrogantes paradéjicas como ;no serd el mejor
nuestra mejor victima?

Indagar la zona del silencio. La 16gica para
juzgar los saberes cada vez se simplifica mds para
hacerlo se cuenta con el concepto tltil y su in-
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versién lo inutil; asi lo saberes se hipervaloran y se
expulsan. Para que los saberes ttiles se consuman
mejor se necesitan eliminar los saberes juzgados
indtiles. Asf, la formacién profesional, la del
estudiante, la del docente y la del investigador esta
constituida tanto por los saberes dtiles como intitiles,
la diferencia radica en que los primeros estdn
presentes como evidencias y los segundos estdn en
la zona del silencio institucional. Indagar la zona
del silencio parece absurso, cémo indagar lo que no
estd, lo que ha sido expulsado por ser util. Sin
embargo, si analizamos desmitificando util y lo
inttil, quizds nos demos cuenta que saberes
expulsados merecen estar y que saberes hipostaciados
son evidencias simuladoras o disimuladoras que
merecen no estat. En cualquier caso, la zona del
silencio es un campo para la reflexién intelectual
del docente.

Para desarrollar estas cuatro cualidades de la
formacién intelectual jse requiere que el docente
investigue? Pienso que si, pero necesitarnos
distinguir este concepto de investigacién del
concepto hasta hoy hegemdnico y sacralizado; asf
como delimitarlo a las posibilidades de la formacién
y la préctica del docente.

Por dltimo haré algunas delimitaciones respecto
a qué pienso que es viable que el docente investigue:

Por lo general el profesor hipervalora su expe-
riencia, considera que a mayor experiencia mejor
es su docencia: sin embargo, la experiencia es
también residencia de modelos estereotipados, de
larga continuidad, zona impensada que orienta
comportamiento sustentados en valoraciones
irreflexivas. Pensar en la experiencia, en sus valores,
saberes, emociones y formas de razonar en un
campo de indagacién y por ende de investigacién
del docente.

Sabemos que la cotidianidad en que estd
inmersa la docencia estd caracterizada por el
prejuicio, espontaneismo, ultrageneralizacién,
economicismo o continuidad; que en ella dominan
la duracién. Precisamente en la cotidianidad se
desarrollan y fortalecen las cualidades del
pensamiento descritas, adn mds en la medida en

A

que se vuelven impensadas; de ahi que éste sea otro
campo pertinente para ser indagado por el docente.

La docencia, el aprendizaje, la formacién, son
productos de diversos dmbitos de formacién
personal y escolar; de ahi que la indagacién de la
formacidn no se delimite sélo al aula ; la escuela,
sino se incorporen en la indagacién otros 4mbitos
de formacién como la familia, los medios de
comunicacién, iglesia, etcétera.

Los dmbitos de formacién docente estdn
inmersos en estructuras econémicas, polfticas y
culturales que integran una formacién social e
histérica.

Una politica de investigacién para docentes
requiere articular la indagacién de la experiencia,
de la cotidianidad de la ensefianza y el aprendizaje,
con los 4mbitos de formacién y a éstos con las
estructuras econémicas y politicas en que estdn
inmersos.

Reitero no se trata de reinvindicar la inves-
tigacién desde sus cualidades especificas sino de
elaborar una politica de investigacién para
docentes desde la especificidad de la docencia y
sobre todo desde el préposito que radica en la
formacién intelectual de los profesores. De lo que
se trata es que el docente analice y cuestione el
consumo irreflexivo, a la uniformidad desper-
sonalizada, que ponga interrogantes a las certezas
hispostaciadas, que incursione en la reflexién de
lo que no estd, en lo que ha sido expulsado, en los
saberes calificados de indtiles, en fin; de lo que se
trata es dar un punto de vista respecto a la
interrogante para qué queremos que el docente
investigue y, desde tal respuesta contribuir para
disefiar una politica de investigacién educativa para
docentes.

Pues bien una vez expuetas algunas ideas que
pretenden responder a las interrogantes: para qué
deseamos que el docente investigue; me surgen
otras interrogates spueden hacerse compatibles los
quehaceres individuales con la creciente
burocratizacién con la docencia?, ;serdn tolerantes
las instituciones y en particular, las instancias de
poder respecto a las investigaciones que realicen
los docentes.
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Respecto a la interrogante ;pueden hacerse
compatibles los quehaceres intelectuales con la
creciente burocratizacién de la docencia?, es una
pregunta que nos baja la intensidad del idilio que
nos genera el deseo modelizado. Efectivamente la
docencia es, cada vez mds controlada por las instancias
administrativas, es mds, a su manera, la docencia es
también una distancia administrativa, generalmente
las horas clase, las formas de evaluar, la planeacién y
organizacién del conocimiento y la misma ensefanza,
se piensa y hacen desde criterios mds admistrativos
que formativos. Ante esta tendencia, qué espacios
institucionales les permiten desarrollar al profesor
su pensamiento critico y actividades de investigacién
educativa, son pocas, muy pocas las instituciones
que poseen tales espacios, lo mds frecuente es que
el docente se le cierren, es el caso de los profesores
de preescolar, primaria, secundaria y también en
la educacién superior que con estilos propios
hacen que el docente se dedique a la docencia
en la muy peculiar forma de entender la docen-

Notas de la lectura

3 Ponencia presentada en la mesa titula “LA
RELACION DOCENCIA-INVESTIGACION”,
con motivo del primer aniversario del Centro
Coordinador de Educacién Continua para el

cia por las instituciones. Es posible sefalar que las
instituciones estdn constituidas en su estructura,
normatividad y relaciones para que la docencia sea
mds transmisora, administradora, orientadora y
eficiente; pero que no incursione por el pensamiento
intelectual, asf la formacion intelectual se margina
y en muchos casos se silencia.

Sefialaba que otra interrogante importante de
polemizar es ;serdn tolerantes las instituciones y, en
particular, las instancias de poder respecto a aquéllas
investigaciones que expresen reflexiones criticas?, lo
tolerante tiene que ver con lo legitimo y no tanto
con lo deseable. Si se califica a ciertas investigaciones
como legitimas y juzgard a otras como ilegitimas
sea por su tema, metodologfa, sustentos tedricos o
posiciones ideolégicas; aqui hay que considerar que
lo legftimo tiene que ver con el poder, quién dice lo
que es legitimo y lo que no lo es. La respuesta a esta
pregunta no la tengo, la tiene cada institucién, sus
instancias de poder, sus docentes, en algunas
también sus estudiantes.

Magistrerio del Estado de México, 7 de Octubre
de 1987.

4 CARRIZALES Retamoza, César. La
uniformidad despersonalizada. La tendencia
hegemdnica de la modernidad, en: Memoria de la
Frirnera Reunién Académica de la AMIE.
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LECTURA:
HACIA LA CONSTRUCCION
DE UN PROGRAMA DE FORMACION
DE MAESTROS EN EJERCICIO*

x |

PRESENTACION

La experiencia como proyecto de investigacidn-
accidn, se propone que la construccion del conoci
miento sobre la prdctica docente contribuye a la
transformacion de la misma. Asimismo destaca el
papel del maestro como sujeto que conduce su
proceso de gprendizaje y la orienta a partir de las
necesidades que experimenta en su prictica. El
proceso de aprendizaje, centra su dnalisis en la
cotidianidad escolar cémo el lugar donde se
construyen distintas formas de interaccion social,
de relacion con el conocimiento y su realidad.
Astmismo, destaca la importancia del aprendizaje
grupal, el establecimiénro de relaciones horizonrales
y la formacién de grupos de trabajo en torno a
intereses comunes.

L a investigacién en proceso que a continua-
cién presentamos trata de una propuesta de la
formacién dirigida a maestros en ejercicio, ubicada
dentro del campo de la educacién de adultos. Nos
proponemos exponer de manera sintética los avances
de esta experiencia de investigacién-accién, en cuanto
ala forma en que entendemos el trabajo docente y el
aprendizaje del adulto, el papel que la investigacién
puede tener en el trabajo docente, etc. Tambien
describiremos el programa de formacién en sus
metas, caracteristicas, etapas, metodologfa de trabajo,
etc. Por dltimo, resefiaremos brevemente las
conclusiones preliminares a las que hemos llegado
hasta ahora.

* Cecilia Fierro, Lesvia Rosas. “Hacia la construccién de un programa
de formacién de maestros en ejercicio - en Revista Latinoamericana de

Estudios Educativos, México, vol. XVIII Nos., 3-4. PR 99-118.

A

El propésito fundamental del proyecto de formdcién
de maestros es contribuir a elevar la calidad de la
educacién bdsica a través de la formacién de maestros.

La urgencia de elevar la calidad de la educacién
supone, en primer lugar, definir como se entiende
“calidad de la educacién” y, en segundo, saber exac-
tamente qué papel pueden tener los maestros para lograr
dicha meta.

Definimos calidad de la educacién desde la
perspectiva de calidad. de vida, bajo el supuesto de que
la educacién puede jugar un papel importante en el
mejoramiento global de las condiciones de vida de la
persona.

Lo anterior implica una redefinicién del papel de la
educacidn, para entenderla cémo un proceso que debe
ser significativo y util para la vida personal, familiar
cultural y productiva de los sujetos, en los distintos
contextos en que se des arrollen.’

La funcién de la educacién serd, por tanto, favorecer
las condiciones que permitan a cada persona la
adquisicién de las “destrezas culturales bdsicas”,
entendidas como el conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes que le permitan:?

¢ acceder al conocimiento acumulado en las distintas
esferas del saber e interpretarlo de manera critica,
para asi adaptarlo a sus propias necesidades e
intereses;

e ser capaz de reflexionar sobre la realidad que
le rodea, analizarla criticamente y asumir
compromisos personales en la transformacién
de dicha realidad;

* ser capaz de integrarse de manera productiva
y creativa en el mundo de trabajo y de las
relaciones, recibiendo a cambio el salario que
le permita una vida digna personal y familiar;

* ser capaz de establecer relaciones afectivas
sanas que hagan posible la formacién de
nicleos familiares integrados, capaces de
dialogar, ayudarse mutuamente e incorpo-
rarse a la sociedad mds ampliamente.

En suma, promover la formacién de indivi-
duos capaces de acceder a un nivel de vida digno y
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a una orientacién constructiva de la propia
existencia, en los distintos contextos en que se
desenvuelven.

Una educacién que se proponga desarrollar
procesos significativos tanto en la vida personal
como en la familiar, cultural y productiva, en el
marco de un pafs que estd demandando con
urgencia la modernizaién en todos sus sectores,
conlleva modificaciones profundas en la forma de
entender el trabajo docente y, consecuentemente,
la formacién de maestros.

Estd claro que la deficiente calidad del magisterio
no es la resultante unica de inadecuados procesos
de formacién y/o actualizacién, sino que éstos se
afiaden a problemas de primer orden, como el
econdémico y el politico. Ambos estdn en la base del
grave deterioro de las condiciones de vida de los
maestros y concentran actualmente las principales
demandas magisteriales, como el incremento
sustancial en los salarios y la democratizacién
sindical.

De lo anterior se desprende que no se puede
esperar que en la sola formacién de maestros
descanse el cambio necesario, y que en todo caso
los esfuerzos en esta linea habrén de integrarse a un
conjunto de acciones mds amplias de tipo
institucional.

Sin embargo, diversas investigaciones3 han
demostrando que mds alld de las condiciones de
tipo socioeconémico y politico que intervienen en
el problema de la baja eficiencia del sistema
educativo, el momento decisivo del éxito o fracaso
escolar se define dentro del sistema escolar y, muy
particularmente, en funcién del modo pedagégico
vigente, as{ como del manejo y de la relacién
pedagbgica que estabece el maestro con sus
alumnos. Frente a esto, la pregunta en torno a la
formacién de maestros para evaluar la calidad de
la edu-cacién no puede seguir formuldndose en
términos de las caracteristicas culturales y
socieconémicas que hacen a casi la mitad de la
poblacién en edad escolar “incapaz” de acceder con
éxito al sistema educativo formal.

Nos preguntamos mds bien cuéles son las
dificiencias del modo pedagdgico vigente, que
lo hacen tan poco relevante, ttil y accesible para

grandes sectores de la poblacién,de tal forma que,
como afirma Tedesco, “una de las experiencias de
aprendizaje mds significativas que realizan los
alumnos sea la del fracaso escolar”;4 en
consecuencia, también nos preguntamos cudles son
las posibilidades de un cambio de orientacién que
parta de los maestros.

En estrecha relacién con los factores politicos
referidos a las orientaciones educativas que han
sostenido las politicas de formacién que reciben los
maestros, y normando el funcionamiento de su
desempefio profesional, estdn los de orden laboral:
las condiciones de contratacién, remuneracién,
movilidad, cargas de trabajo, responsabilidades
administrativas, etc., factores que tienden a
garantizar las condiciones materiales y salariales
m{nimas para el desempefio digno de una profesién
que, siendo continuamente exaltada en el discurso
oficial y concentrado un sinndmero de expectativas
sociales, en la realidad ha sufrido un proceso
creciente de deterioro en su valoracién social y
econdémica.

Por otro lado, existen otra serie de factores
relacionados con el maestro como el sujeto que
tiene en sus manos la préctica de la educacién y
un espacio —por reducido que éste sea— de
autonomfa y posibilidad de creacién en su
trabajo. En ello radica lo que constituye la parte
original y dnica en la prdctica docente de cada
maestro, referida al conjunto de motivos, inte-
reses, orientaciones y capacidades que estdn detris
del significado particular que da su trabajo.

De este modo, podemos sostener que si bien
la formacién de maestros no es la inica variable
que puede posibilitar un incremento en la
calidad de la educacidn, si es un aspecto de
central importancia, para lo cual hard falta
promover sistemdticamente procesos que apoyen
el trabajo de los maestros, no sélo dentro de la
formacién bdsica en las normales, sino también
durante los afios de préctica profesional.

Asf, la formacién del maestro se concibe co-
mo un instrumento que les permite realizar
un andlisis persona y grupal de su papel docen-
te, tanto a nivel institucional como social,
con el fin de aumentar su capacidad de com-

.
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presién de las contradicciones sociales, econémicas
y politicas en que se enmarca su actividad docente.
Esto implica que el maestro debe tener una sélida
formacién en todas las disciplinas que se relacionan
con su funcién docente, y una consideracién
profunda acerca de las posibilidades y las actitudes

necesarias para transformar su prictica.

1. FUNDAMENTOS TEORICOS
Y METODOLOGICOS

En términos generales, la experiencia, como
proyecto de investigacién-accién, se propona que
la construccién del conocimiénto sobre la prictica
docente contribuye a la transformacién de la misma.
Asimismo, destaca el papel del maestro como el
sujeto que conduce su proceso de aprendizaje y la
orienta a partir de las necesidades que experimenta
en su prictica.’

Todo esto constituye la dimensién protagénica
en la formacién docente,® que considera al maestro
capaz de ser agente de su propia transformacién.

El proceso de aprendizaje, bajé esta concepcidn,
centra su andlisis en la contidianidad escolar como
el lugar donde se construyen distintas formas de
interaccién social, de relacién con el conocimiento
y con la realidad. Asimismo, destaca la importancia
del aprendizaje grupal, el establecimiento de
relaciones horizontales y la formacién de grupos
de trabajo en torno a intereses comunes.

La aplicacién de la investigacién participativa
a la formacién de maestros, pretende, en primer
término, situarlos en el lugar que les corresponde
en la construccién del conocimiento pedagégico,
valorando el saber acumulado a partir de su
experiencia individual y colectiva. Esta se
considera suceptible de ser analizada criti-
camente, enriquecida y transformada por ellos
mismos para la construccién de una nueva teorfa
y prdctica de la educacién. En segundo térmi-
no, intenta ofrecerles una metodologfa de traba-
jo que permita que esa construccién de co-
nocimiento no se agote en s{ misma, sino que

les faculte acceder a otros niveles y tipos de
conocimiento que puedan ser confrontados con las
preguntas especificas que han surgido en su préctica.

En tercer lugar, permite que el proceso de
formacién, ademds de referirse a sus intereses
fundamentales, tienda gradualmente a ser controlado
por ellos mismos como grupo. Asimismo, tiende a la
organizacién —entendida como la conformacién
orgdnica, estable y crecientemente fuerte— del gremio
de maestros.”

De esta manera, el punto de llegada del proceso
participativo de los maestros es recuperar su experiencia
en aquéllos que especifica su quehacer social. Esto es,
la formulacién y puesta en practica de un proyecto
educativo altemativo, construido por ellos mismos y
que los defina frente al Estado y la sociedad.?

En consonancia con este enfoque, retomamos la
teorfa constructivista del aprendizaje. Esta sostiene que
el conocimiento no se transmite sino que se construye
a través de la interaccién social y la integracién de
nuevas experiencias e informacién considerada como
relevante a los esquemas congnitivos, mediante los
cuales la persona interpreta y reconstruye su propia
comprensién de la realidad. Hemos enfatizado la
construccién de conceptos como un proceso que
permite reorganizar los datos existentes en el sistema
cognitivo para dar paso a una mayor comprensién de
los fenémenos y de los aspectos implicados en ellos.
En este caso, del fenémeno educativo y sus procesos.’

El propésito de la construccidn tedrica respecto-de
la prictica docente, es aumentar la capacidad de
comprensién de complejidad de la realidad social por
el maestro y, consecuentemente, el incremento en las
posibilidades de didlogo con las distintas esferas
implicadas en lo educativo a las que ya nos hemos
referido.

Tan importante como la reelaboracién
conceptual es la creacién de significados en otros
niveles, como el afectivo o de interaccién, procesos
que demandan otro tipo de abordaje. Estos estdn
detrds de cuestiones centrales en la préctica
educativa, como la relacién interpersonal, las
opiniones, los juicios de valor, los procesos de
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discriminacién, la comunicacién de ideologias,
valores y formas de explicar la realidad social, etc.
Todos estos elementos pertenecen al campo de los
motivos; actitudes, intereses y valores personales. '

Desde este punto de vista, consideramos
importante entablar el didlogo con los maestros no
solamente en funcién de sus concepciones tedricas,
sino de aquellos significados, efectos y aspiraciones
que se reflejan diariamente en su quehacer.

Una forma de abordar desde distintos tipos de
lenguaje la experiencia docente es la expresién
creativa y artistca,'! que favorece la comunicacién
y el sentido lddico en el aprendizaje. Una de sus
caracteristicas es por una parte permitir romper el
“cfrculo vicioso” del verbalismo, que muchas veces
es un obstdculo para entablar un didlogo que
sobrepase el nivel del “deber ser” y de lo formal,
para llegar a lo que realmente sucede. Por otro lado,
hace posible un encuentro a nivel personal que
rompa las etiquetas o prejuicios creados a partir de
jerarquias, ideologias o status.

Ademis de la riqueza en el andlisis que facilita la
expresién creativa, ésta también contribuye a
aumentar la capacidad de didlogo y de
comunicacién entre los maestros. Si se tiene en
cuenta la diveridad de relaciones implicadas en el
trabajo docente, cobra relevancia dedicar esfuerzos
a fortalecer las posibilidades de comunicacién
abierta y de didlogo tanto entre maestros como entre
éstos y autoridades escolares.

Esta linea de reflexién que se asume integrada
a la construccién tedrica, se propone ofrecer a
cada maestro la posibilidad de reencuentro con
sus propias capacidades y motivos; de didlogo y
abierto con otros maestros y de descubrimiento
de las muchas posibilidades de aprendizaje con
los alumnos que da la expresién creativa.

Il. LA FORMA EN QUE ENTENDEMOS
EL TRABAJO DOCENTE

No es posible explicar el trabajo docente a
partir de una definicién que resulte vdlida para

todo maestro, ya que existen tantos “estilos” y
“formas” de “ser maestro”, como realidades educativas
y escuelas. Por eso tampoco podemos hablar de “el
maestro” como una categoria aplicable a todo tipo
de maestro. Existen tantos “perfiles” como maestros.

Ahora bien, si nos proponemos encontrar, mds
alld de las diferencias, algo que sea comun a la funcién
docente, podemos observar una caracteristica muy
importante: el trabajo de los maestros estd hecho de
relaciones:

* con el conocimiento, con el saber acumulado que
la escuela se propone comunicar a los alumnos

* entre personas: los alumnos, otros maestros,

e directores, padres de familia, autoridades
escolares, etc.

* con instituciones: la escuela como lugar donde
se desarrolla el trabajo docente, que a su vez se
integra en una estructura educativa y social mds
amplia

* con la realidad social, econémica y cultural. a
través de la fuente mds fidedigna, que son los
nifios, quienes llevan diariamente a la escuela sus
experiencias, intereses y problemas

* con un conjunto de orientaciones o metas,
ideologfas y valores,ya que la educacién, como
proceso intencional de formacién de personas,
estd siempre referida a objetivos de acuerdo con
el tipo de ciudadanos y de sociedades que cada
pafs se propone construir. Estas abarcan desde
las orientaciones més generales sobre la educacién
nacional postuladas en el articulo 3o0. cons-
titucional, hasta aquellas ideas, creencias y metas
que forman la cosmovisién de cada maestro, la
que continuamente transmite a sus alumnos, de
manera consciente o inconsciente.

Precisamente esta caracteristica del trabajo
docente —estar construido por una serie de
relaciones— es la que lo sitda entre dos rea lidades
de extrema complejidad. El mundo mds particular
y Unico que es cada nifio, y el mundo de las
relaciones a nivel macrosocial y politico.
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Todo esto hace a la docencia un quehacer social
muy complejo y determinado por los distintos
factores que continuamente intervienen en su
desempefio. Por lo mismo, el trabajo docente es una
actividad en la que se ven reflejadas con claridad las
principales contradicciones que se dan en 14
sociedad.

Sobre esta base nos proponemos construir un
modelo que favorezca en andlisis del trabajo
docentes, a partir de las relaciones o aspectos que
involucra; a este modelo le llamamos “Dimensiones
de la prictica docente”, y se propone ser una
herramienta para el andlisis desde distintos dngulos:

* Descriptivo: es decir, que permita analizar por
separado cada uno de los aspectos o di-
mensiones implicados en el quehacer docente,
as{ como tener una visién del conjunto de las
relaciones minimas que abarca.

e Explicativo: que sugiera formas de entender
las influencias e interrelaciones que
condicionan el trabajo docente.

e [ntrospectivo: que permita desarrollar procesos
de andlisis personal, desde una perspectiva
biogréfica, en la que el maestro pueda
reconstruir su propia trayectoria como docente
desde distintos dngulos, para situarse en el
momento y evaluar sus expectativas.

 Heuristico: esto significa que el modelo para
el andlisis no se propone como una
herramienta acabada, sino como un material
en continua revisién y reelaboracién por parte
de los docentes, de acuerdo con sus
necesidades particulares.

* Aplicativo: esta Gltima caracteristica sé refiere
a la utilidad de este esquema para ir del
andlisis, la investigacién y la planeacién; a
las acciones de intervencién sobre el trabajo
docente, en cualquiera de sus aspectos.

A. Dimensiones de la prictica docente
Este modelo ha sido el resultado de una serie

de réflexiones y encuentros con maestros,12 en
los que éstos han mencionado qué aspectos de

su trabajo les han resultado mds interesantes, mds
conflictivos o mds decisivos para ser los maestros
que actualmente son. En estos didlogos hemos
podido descubrir cémo el trabajo del maestro
abarca muchos mds aspectos de los que
formalmente se establecen como “actividad
docente”, es decir, el trabajo en el salén de clase.

Es un esfuerzo por reflejar lo mds fielmente
posible aquellas dreas que los maestros han sefialado
importantes en su quehacer, hemos encontrado las
sigulentes:

1. Dimensién institucional

Esta dimesién se centra en el papel del maestro
como profesional de la educacién, y abarca todas
las relaciones laborales y condiciones materiales en
que desarrolla su trabajo, asi como el conjunto de
aprendizajes que ha ido adquiriendo a través de su
paso por las instituciones en que se ha formado y
en las escuelas en las que ha trabajado.

2. Dimensidén personal

Esta dimensién se concentra en el maestro como
ser humano con una historia personal, una serie
de capacidades y limitaciones, un conjunto de
intereses y motivaciones, y una experiencia
particular a partir de su trayectoria biogréfica,
familiar, cultural, escolar profesional.

3. Dimensién interpersonal

Se refiere al tipo de relacién que se establece entre
los distintos miembros de la escuela, tanto
individualmente como en grupo: alumnos,
maestros, padres de familia, etc. Se propone
destacar la importancia que tiene el tipo de
convivenciay el clima de relaciones que se daen la
escuela) como la base de un conjunto de aprend-
izajes sumamente importantes para maestros y
alumnos.
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Esta dimensién enfatiza la importancia que tiene
la integracién de esfuerzos de los distintos miembros
que participan en la escuela para lograr metas
compartidas. También destaca el papel “estratégico”
que tiene el maestro, por estar en contacto con los
alumnos, con los padres de familia y con las
autoridades escolares, para facilitar el didlogo entre
ellos.

4. Dimensidn social

Se refiere al trabajo docente como una actividad
que tiene una importante repercusion en la sociedad.
Por lo tanto, destaca la importancia del papel que
juega el maestro frente a la sociedad; el lugar y el
valor que ésta le otorga; y la forma en que cada
maestro concreta su funcién social desde la escuela.
Se refiere también, a las raices socioeconémicas y
culturales del maestro como un elemento fun-
damental para entender la forma en que comprende
la realidad histérica y social que vivimos como
nacién, asf como la de los grupos sociales con los
que trabaja.

Esto supone la revaloracién del papel del maestro
frente a la sociedad como alguien capaz de dialogar
con ella, de compartir los intereses y problemas del
grupo social con el que trabaja participando, junto
con otros miembros de las comunidades, para que
el proceso educativo sea en verdad util y adaprado a
la realidad en que se desarrolla.

5. Dimensi6n pedagdgica

Abarca toda aquellas relaciones que directamente
involucra el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
refiere a la forma en que cada maestro concreta el
proceso educativo, a partir del modelo pedagégico
propio que ha ido interiorizando a lo largo de su
profesién. De aqui se desprende el método diddctico
que utiliza, la forma en que organiza el trabajo de
los alumnos, la forma en que los motiva, el tipo
de sanciones que utiliza, los tipos de evaluacién

que emplea, la manera en que enfrenta los problemas
académicos de los alumnos, etcétera.

6. Dimensién valoral

Aunque esta dimensién de hecho se refiere a los
aspectos personales, la destacamos por la importancia
que tiene en el proceso educativo; se relaciona con el
conjunto de creencias, convicciones e ideologfas que
conforman el cédigo valoral de cada maestro y a partir
del cual su vida profesional tiene un determinado
significado.

Analizar aspectos valorales es importante, ya que
cada maestro, de manera intencional o inconsciente,
estd continuamente comunicando su forma de ver y
entender del mundo. Todo esta bajo el supuesto de
que el proceso educativo nunca es “neutro” o carente
de orientaciones ideoldgicas, y que el maestro tiene
un lugar especial en la formacién de ideas, actitudes y
modos de interpretar la realidad en sus alumnos.

B. La relacién pedagdgica

Finalmente, a manera de sintesis de todas las
dimensiones antes mencionadas, consideramos a la
relacién pedagégica, como el tipo de experiencia
educativa que resulta de la forma en que se desarrollan
cada una de las anteriores en la prictica de cada
maestro. En otras palabras, a través de la relacién
pedagdgica vemos personificado el modelo educativo
que el maestro ha ido construyendo a partir de las
distintas in fluencias y aspectos de su trabajo.

La relacién pedagdgica refleja la manera del maestro
de pronunciarse frente al conjunto de contradicciones
sociales que se reflejan en el aula, y las opciones
personales a las que ha lle gado sobre su trabajo.

III. PRINCIPALES HIPOTESIS DEL
PROGRAMA

De todo lo anterior desprendemos una serie  de
afirmaciones en relacién con la formacién de
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maestros, en torno a las cuales se desarrolla nuestra
propuesta:

* La formacién de maestros, en tanto proceso
dirigido al andlisis de las distintas concepciones y
pricticas del quehacer educativo, necesita apelar
no sélo a los conocimientos de los maestros sino
a los intereses, motivos valores y afectos que estdn
presentes en su trabajo.

* Un programa de formacién de maestros, si se
concibe como un proceso encaminando a incidir
en las prdcticas educativas cotidianas, deberd
centrarse en todas aquéllas necesidades, intereses
y problemas que el maestro experimenta dfaa dfa.

* La revaloracién del trabajo propio, asi como el

descubrimiento de un significado personal en la
docencia, del que sea posible derivar satisfaccién
y éxito, son las bases que pueden dar profundidad
y permanencia a un esfuerzo de fomacién de
maestros. El programa se propone favorecer
espacios que hagan posible este tipo de
experiencia.

El maestro es el sujeto que conduce su proceso
de aprendizaje. Su prictica docente es el objeto
de estudio y de transformacién. De aqui que el
programa se deba plantear desde un modelo
pedagdgico que asuma y respete su condicién de
adultos; establezca relaciones horizontales; valore
sus aprendizajes y experiencias; favorezca el
didlogo y el trabajo en equipo, y permita construir
conocimientos significativos para su trabajo
diario.

* El método de la investigacién-accién aplicado a
la docencia, es una herramienta especialmente
ttil para analizar el propio trabajo, asi como para
orientarlo hacia el mejoramiento continuo. La
investigacién se considera una estrategia central
para promover en los maestros un aumento en
su capacidad de resolver problemas, analizar
situaciones, buscar informacién y aportar
creativamente diversas soluciones.

El trabajo en grupo es un espacio privilegiado
en la construccién de conocimientos
socialmente significativos y una experiencia
en pequefia escala de la importancia e implica-

ciones de la organizacién entre maestros, en
torno a un proyecto educativo compartido. Esta
también un medio de contrarrestar las
condiciones de aislamiento en que muchas
veces se desarrolla la labor docente.

Este proceso paulatino de aprendizaje para la
organizacién a través de la participacién, preparay
apoya iniciativas, en escalas mds amplias, tendientes
a promover una organizacién mds democrdtica en
los procesos educativos.

* El gremio magisterial, si bien ha demostrado
en distintas épocas su capacidad para formular
y negociar demandas frente al Estado, ha
carecido de un proyecto especificamente
educativo, que lo defina profesionalmente
frente a la sociedad y al Estado.

La construccién de un proyecto educativo por los
maestros a partir de las caracteristicas y necesidades
educativas de los distintos sectores de la poblacién,
supone un cambio profundo en la definicién de los
actores sociales en torno a los cuales gira el trabajo
del maestro. Esto es, orientar el centro de referencia
del maestro hacia los alumnos, padres de familia y
grupos sociales, como principales sujetos a los que
se dirige su trabajo.

Este cambio de orientacidén estd en la base de
cualquier intento de transformacién educativa desde
los maestros. Preparar el terreno para una
transformacién de esta {ndole comienza por
recuperar el valor de la palabra, de la experiencia
del maestro en aquéllo que define su profesién.
También implica un compromiso en la puesta en
préctica de aquellas innovaciones que resulten de la
consulta colectiva magisterial.

IV.LOS OBJETIVOSY METAS DEL PROYECTO

Como objetivo general el proyecto se propone
construir, a través de una experiencia de inves-
tigacién participativa, un curriculo bdsico para la
formacién de maestros en ejercicio.
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A partir de todo lo anterior, creemos que un
programa de formacién para maestros en ejercicio
puede concebirse como la creacién de un espacio,
un tiempo y un método de trabajo que permita
apropiarse, a nivel individual y como grupo, de una
experiencia orientada al logro de las siguientes metas:

1. Reflexionar sobre los valores, motivaciones,
significados, intereses, conocimientos y
experiencias que dan forma a su prictica
docente actual, situdndola en la trayectoria del
pasado que la ha modelado, y da las
expectativas que se ha trazado.

2. Analizar el grado de satisfaccién que
actualmente experimenta el maestro en su
trabajo, en términos de los logros alcanzados
as{ como de los problemas ain no resueltos,
para despertar y/o reavivar un deseo de
superacién personal y profesional.

3. Propiciar una actitud critica del maestro frente
a su pael como docente, en funcién de la
realidad educativa y social y de la valoracién
y significado social que atribuye a su trabajo.

4. Sustentar su formacién en una metodologfa
que le permita acercarse a su propia prdctica
con una actitud de pregunta, de bisqueda y
de solucién de problema, que le permita pasar
del andlisis critico al ejercicio creativo. Este se
manifiesta en la capacidad de ir transformando
su prictica educativa atin dentro de las
limitaciones que le impone el sistema.

5. Promover una experiencia de encuentro,
intercambio y apoyo entre maestros, asi como
entre ellos y las autoridades escolares e
institucionales y padres de familia, que
favorezca la creacién de auténticas
comunidades educativas.

6. Ampliar el horizonte de conocimiento del
maestro sobre las disciplinas relacionadas con
la préctica educativa en sus distintos dmbitos:
escolar, familiar, social y cultural, de manera
que pueda confrontar y ampliar su marco
tedrico pedagégico.

7. Desarrollar la capacidad de valorar la propia
cultura asf como la de la comunidad donde

trabaja, para que ésta pueda ser enriquecida
y recreada.

8. Propiciar la formacién de equipos de trabajo
y redes de comunicacién horizontal entre
maestros que les permita ir construyendo un
proyecto educativo comdn.

9. Promover la insercién de los maestros en un
proceso que eleve cada vez mds su
compromiso con la sociedad, asumiéndose
como multiplicadores de la experiencia
dentro de su escuela y como formadores de
Otros maestros.

V. ;DE QUE MANERA TRABAJAMOS
Y PORQUE?

La metodologfa de trabajo que hemos ::tegido
intenta responder al hecho de que el maestro
aprende principalmente a partir de sus experiencias,
la que le han dado un criterio, un conjunto de
conocimientos y una forma de resolver problemas.

Por eso nuestro punto de partido es afirmar que
cada maestro sabe muchas cosas -dejando de lado
lo poco o mucho que no sepa- y, lo mids
importante, considerar que todo lo que sabe no lo
ha aprendido por casualidad, sino porque en la
préctica ha comprobado que unas cosas le
funcionan y otras no, conservando lo que le ha
resultado util.

Otra de las cosas que afirmamos en la
metodologia es que en algunos aspectos, el mejor
maestro de un maestro es otro maestro, por lo cual
resulta mds productivo propiciar un intercambio
de conocimientos y aprendizajes entre ellos, que
realizar una serie de exposiciones tedricas que
dificilmente son comprendidas y aplicadas por los
Maestros.

Cuando el conocimiento acumulado por un
grupo se ha agotado, llevando a nuevas preguntas
que no pueden resolverse por su propia dindmica,
es el momento de acudir a nuevas fuentes de
informacién, como pueden ser articulos; libros,
materiales audiovisuales, o bien invitar a personas
que han estudiado algtin tema en especial.

P

| Y




PROFESIONALIZACION DOCENTE Y ESCUELA PUBLICA EN MEXICO: ANTOLOGIA BASICA

La forma de trabajo no es, pues, la de un curso,
sino la de Taller en el que el conocimiento se
construye grupalmente. Una vez que un maestro ha
descubierto sus propias posibilidades de aprendizaje,
no volverd a pedir respuestas hechas a las preguntas
que no ha resuelto. Preferird buscar, analizar, ensayar
una y otra respuesta, indagar hasta descubrir lo que
busca.

Los talleres, como espacios abiertos de aprendizaje,
propician diversos tipos de actividades, algunas de
reflexién personal, otras de compartir en grupo,
momentos de confrontacién o debate, de simulacién
y andlisis de casos, relatos de situaciones vividas en
la escuela, juegos y actividades deportivas, actividades
de expresion creativa y artistica, en fin, un conjunto
de experiencias que permiten abordar la reflexién
sobre el trabajo docente, desde distintos 4ngulos, y
niveles de profundidad.

La dindmica de Taller se realiza de manera intensiva
y espaciada, de ah{ que necesita complementarse con
la observacién y experimentacién en la prictica,
donde cada maestro vuelve a confrontar la validez de
las nuevas ideas que ha ido elaborado. Aqui también
le surgirdn muchas mds preguntas que luego llevard a
las reuniones de intercambio.

Asf, en una dindmica permanente que va de la
préctica a la teoria, y de ésta nuevamente a la prictica,
la investigacién y la accién se conjugan para desatar
un proceso de aprendizaje grupal.

VI. ETAPAS DEL PROGRAMA

A. Primera etapa: analizando nuestra
prictica educativa.

Como inicio de la experiencia, este primer momento
de investigacién se concentra en la revisién o
autoevaluacién del propio trabajo docente, asi como
en el intercambio de experiencias con otros maestros.

La primera etapa se orienta principalmente
a cuestiones motivacionales, afectivas y actitu-

A

dinales, ya que creemos que la dnica condicién
requerida en esta propuesta de formaci6nes que los
maestros que se integren tengan un auténtico deseo
de superacidn, o al menos la disposicién de dejar
que éste vaya surgiendo.

El objetivo de esta etapa es hacer un balance
sobre el propio trabajo, de forma que pueda
reconstruirse el modelo pedagégico que de heho
sustenta la prdctica. Durante este proceso surgen
diversas preguntas que no han sido resueltas aun,
o nace el interés por profundizar en un
determinado aspecto del propio trabajo.

Este conjunto de preguntas de investigacin serd
el eje desde el cual se organice el proceso en sus
distintos momentos.

B. Segunda etapa: aplicando
la investigacién-accién al mejoramiento
de la préctica educativa

En este momento se retoman las preguntas o
problemas de investigacién planteados en la etapa
anterior, para desarrollar un proceso de
investigacién en torno a éstos.

El trabajo se organiza en grupos de maestros
con intereses comunes y se concentra en el andlisis
a profudidad de los problemas elegidos. De aqui
se elaboran proyectos de investigacién-accién que
cada maestro integrard a su programa normal de
trabajo y desarrollard durante el ciclo escolar.

El disefo de los proyectos, ademds de
contemplar el aumento en la comprensién de
ciertos fenémenos que interesan a los maestros, se
propone involucrar a los alumnos y padres de
familia. Para lograrlo se elaboran pequefias
unidades de investigacién, en las que los alumnos
van incorpordndose al proceso de descubrimiento
a partir de preguntas que su realidad les plantea.

De este modo, el proceso de investigacién que
cada maestro va siguiendo, tiene como cauce
promover con los alumnos una experiencia

andloga.
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C. Tercera etapa: seguimiento, control
y evaluacién de los proyectos
de investigacién-accién.

Hasta aquf los maestros han venido siguiendo un
proceso de investigacién, a través del cual se han
formulado preguntas que han intentado responder
en grupo. Los alumnos que se integran al proceso
por medio de las pequefas unidades de investigacién-
accién, trabajan conjuntamente.

El seguimiento consiste en acompaiiar la puesta
en marcha de los proyectos disefiados cuyos
reswitados se van evaluando. Para esto se realizan
algunos intercambios entre maestros de distintas
escuelas, en los que comparten sus avances,
obstdculos y nuevas preguntas. La finalidad de esta
etapa es dar el apoyo necesario a cada maestro para
apropiarse del mérodo de investigacién como una
herramienta de mejoramiento continuo de su trabajo.

D. Cuarta etapa: consolidacién del proceso
de aprendizaje

El proceso seguido hasta aqui, a la vez que genera
conocimientos significativos, va tomando rumbos
cada vez mds especificos, ya que en este momento
hay mayor claridad sobre “lo que se sabe y lo que no
sabe”, as{ como sobre las dreas que concentran
mayores lagunas tedricas o metodoldgicas.

La etapa de consolidacién se propone abrir este
espacio a la diversidad de temas de interés que
han surgido del acercamiento de los maestros a
la realidad de sus alumnos y de las nuevas formas
de realizar su trabajo que ha venido ensayando.

Este momento puede decirse que representa
la fase mds intensiva de aprendizaje teérico y de
aplicacion de distintas herramientas did4cticas,
que sostienen y retroalimentan el proceso de
investigacién en la prictica.

E. Quinta etapa: compartiendo la experiencia
con otros maestros

Este momento constituye el punto de llega-
da del trabajo segunido hasta aqui. Una vez que

cada maestro ha llegado a asimilr una serie de
habilidades y actitudes para continuar aprendiendo
y se han consolidado equipos de trabajo, se estd en
posibilidades de compartir con otros maestros; se
realiza un taller intensivo de formacién de
coordinadores para abrir la experiencia 4 nuevos
grupos de maestros.

El programa puede también desarrollarse en
forma curricular, considerando a las etapas anteriores
como el eje o subsistema de investigacién, que se
complementa con una revisién terica a partir de
tépicos bésios y optativos. Ena este caso, el programa
puede tener una duracién de un afio y medio o dos.

VII. PRIMEROS RESULTADOS
Y CONCLUSIONES

El programa ha sido aplicado con los maestros del
Patronato Nacional Alfabetizacién y Extensién
Educativa, A.C,, institucién particular fundada en
1944, con la finalidad de extender la accién
educativa a regiones marginadas urbanas y rurales
del pafs, aporrando apoyo econdémico y de
formacién magisterial a las escuelas de estas zonas.
La distribucién de las 61 escuelas que actualmente
apoya el Patronato abarca las regiones D.E, Centro,
Bajfo, Huasteca Potosina, Tamaulipas, Oaxaca y
Michoacdn. A partir de 1988, el CEE colabora con
el Patronto en las tareas relacionadas con la
formacién de maestros.

El hecho de tratarse de un convenio institucional,
ha abierto valiosas posibilidades de incidencia que
dificilmente se dan en otras condiciones, como es
la formacién de equipos de maestros y autoridades,
asi como la realizacién de reuniones regionales y
encuentros nacionales, con el enriquecimiento de
experiencias que esto hace posible.

Hasta ahora, hemos aplicado en su totalidad
cuatro de las cinco etapas. Actualmente estamos
trabajando en la dltima, formacién de
coordinadores, lo que nos permitird evaluar los
resultados del programa, delinear con mayor
precisién los problemas de investigacién y afinar
las hipétesis del proyecto. A continuacién nos
referiremos a estos aspectos.
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A. Resultados

La evaluacién de los resultados del programa hasta
el momento actual, se obtiene de las siguientes
fuentes:

* evaluaciones realizadas por los maestros al
término de cada taller

e gufas de observacién aplicadas por los
investigadores durante la realizacién de los
talleres

* diarios de campo de los investigadores e informes
entregados a las instituciones participantes en
el programa, al término de cada taller

e reunjones y visitas de seguimiento.

A continuacién resumimos los aspectos principales
en los que se ha incidido:

1. Se ha roto el asilamiento del maestro, puesto
que en la mayor parte de las escuelas se han
constituido equipos de maestros, o bien de
maestros y autoridades, con 14 finalidad de
detectar y solucionar los problemas educativos
que como institucién enfrentan. En
consecuencia, se estd replanteandoo el papel y
la participacién del maestro en el esquemade
la organizacién y de la toma de decisiones en
la institucién.

2. El concepto de prictica docente, conformado
por distintas relaciones, ha permitido a los
maestros tener una visién comprehensiva sobre
su funcién docente, entender la complejidad
de la misma y, en no pocos casos, replantearse
su vocacién. Esta aprehension del concepto ha
marcado el inicio del proceso de aprendizaje y
de la construccién de conocimientos sobre su
practica.

3. Implicito en los anteriores, pero perceptible en
la actitud y el interés que han demostrado los
maestros por continuar en el programa, estd el
inicio de un movimiento hacia el cambio, tanto
personal como grupal. Este ha sido posible a
partir de la reflexién profunda generada una
vez que se logrd centrar el proceso en el maestro
y su préctica.

A

Aqui se abre otra linea de investigacidn,
referente a la posibilidad no sélo de abrir el
proceso de reflexién critica en el maestro,
sino de trascender el umbral del
conocimiento comun al cientifico a partir
de sus representaciones y de las relaciones
implicadas en su prictica educativa.

4. Otro factor decisivo para el inicio del cambio
ha sido la revaloracién del maestro como
persona y como profesionista misma que se
ha logrado a partir de la comunicacién
abierta y horizontal entre ellos, teniendo
como vinculo de unién el hecho educativo.
La posibilidad de “decir su palabra” ha sido
altamente valorada por los docentes.

Esto ha sido posible gracias al énfasis puesto
en el trabajo grupal como favorecedor del
aprendizaje. En un primer momento, el trabajo
grupal ofrece al docente el espacio idéneo para
abrirse a la comunicacién y a la autocritica;
debido al aislamiento que caracteriza el trabajo
docente, el maestro tiende a utilizar el espacio
del grupo para expresar abundantemente sus
ideas, dudas, preguntas, experiencias.

Cémo apoyar eficientemente al grupo para
que trascienda ese momento y pueda discernir
entre sus pensamientos, convicciones, ideas y
sentimientos, as{ como explicitar su marco de
referencia, es otra de las lineas de investigacién
que se ha abierto durante esta experiencia.

5. El trabajo ha permitido detectar los tipos
de conocimiento y las formas de conocer
la realidad del maestro; entendiendo estas
formas como las herramientas que la
persona va adquiriendo para explicarse los
hechos sociales, encontramos que el
maestro muchas veces no cuenta con
elementos suficientes que lo apoyen para
establecer juicios de valor, atribuir
causalidades o llegar a generalizaciones en
torno al hecho educativo. Normalmente
se aproxima a la realidad a partir de la
propia experiencia; del ensayo y del error,
con un minimo de apoyo en la lectura y
en los conocimientos que le fueron
entregados en el inicio de su formacién. Si
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entendemos como tipos de conocimiento los que

una persona adquiere a su paso por las

instituciones educativas, confirmamos que al
maestro le hace falta ampliar su marco de
referencia para explicarse el hecho educativo

desde sus determinaciones sociales, politicas y

econémicas y, por lo tanto, buscar soluciones

integrales a los problemas. En cambio, posee un

conocimiento fragmentado que lo obliga a

moverse en el campo de la educacién con una

visién funcionalista de la cual la mayor parte de
las veces no es plenamente consciente.

Por lo que respecta a sus habilidades como
educador, la mayor parte de los maestros ha contado
con pocas oportunidades de desarrollo de su
capacidad creativa y ha introyectado, muchas veces
de una manera mecdnica, ciertas técnicas de trabajo
derivadas de un determinado modelo educativo.

Por lo tanto, existe una gran distancia entre los
tipos de conocimiento y de las formas de conocer
la realidad de los maestros, y aquéllos que ofrece el
“conocimiento cientifico educativo” acumulado.
Para acortar esta brecha es necesario seguir
trabajando sobre el papel que juegan las
representaciones de los maestros los conceptos
bédsicos y la investigacién participativa como
instrumentos de apoyo, para desencadenar el
proceso de la reflexién critica sobre su prdctica
docente.

6.Por otra parte, la aplicacién de la investigacién
participativa nos permitié observar las
dificultades con las que se enfrentan los maestros
al tratar de ampliar su horizonte de
conocimientos. Cada uno de los pasos
representaba un nivel mayor de complejidad en
cuanto a manejo de informacion y de criterios
de anidlisis y de sintesis, as{ como de las
condiciones necesarias para lograr el aprendizaje
grupal. Mencionaremos aqui algunos de ellos: el
planteamiento del problema represent6 gran
dificultad. Este paso implicaba abstraer, de un
conjunto de situaciones problemdticas comunes,
aquéllos elementos que permitieran formular de
una manera clara el problema que deseaba re-

solver. El andlisis de causalidad fue otro de los

pasos con mayor dificultad, puesto que los

maestros no estan acostumbrados a sustentar sus

afirmaciones.
Las dificultades experimentadas por los dos pasos
anteriores condujeron a una gran necesidad por
ampliar su marco tedrico de referencia. En este
aspecto los maestros encontraron menos
dificultades, pudiendo llegar en algunos casos a
formular un conjunto de conceptos bdsicos para el
planteamiento de una solucién integral al problema
planteado.

En el trénsito de los maestros por el método, se

manifesté nuevamente necesidad de construir una
pedagogia propia que pueda sustentar el
movimiento hacia el cambio.
Como puede verse, la mayor incidencia del
programa de formacién se ha concentrado, hasta el
momento, en los aspectos de motivacién hacia el
cambio y hacia la participacién grupal de los
maestros en torno a la reflexién sobre su prictica
educativa. Estos logros, por demds importantes,
sientan las bases para emprender el camino hacia la
construccién, por parte de los maestros, de su propio
proyecto educativo.

B. Sobre las hipdtesis de trabajo

Los resultados anteriores refuerzan la hipétesis
acerca de la posibilidad de la transformacién de
la préctica educativa a partir del maestro y por
el maestro mismo. Esto, desde luego, matizado
por el contexto institucional que lo rodea, ya
que las posibilidades reales de la participacién
del maestro en una transformacién estructural
de la educacién, dependen en gran medida del
apoyo institucional que se les brinde.

En segundo lugar, fortalecen la hipdtesis de
que una formacién signficativa del maestro se
logra a partir de que “aprenda a aprender”, esto
es, se apropie de métodos de trabajo, de andlisis,
de sintesis, de observacién y de evaluacién,
y cuente con marcos tedricos de referencia
que amplfen su visién educativa. Es necesario
romper, definitivamente, con los programas de
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capacitacién que se quedan en el hacer, es decir,
que le entregan al maestro conocimientos acabados
y técnicas rigidas que limitan su creatividad y su
libertad.

Una tercera hipétesis que cobra mayor
relevancia a partir de los resultados anteriores, es
la que se refiere a la integridad de la formacién;
esto es, atender igualmente tanto a los aspectos
cognitivos como a los efectivos de la personalidad
del docente.

En cuarto lugar, la investigacién participativa
ha demostrado ser un valiose instrumento para
apoyar al maestro en la adquisicién de estructuras
tedricas de acercamiento al hecho educativo
(formulacién de problemas, andlisis de causa y
efecto, abstraccién y sintesis) y en la consolidacién
de las actitudes favorables al aprendizaje.

Por dltimo, hemos comprobado los supuestos
en relacién con las posibilidades formativas que
ofrece la aplicacién de las teorias sobre la
creatividad y la expresién artistica, aplicadas a la
formacién de maestros. Estas han sido un
facilitador sumamente importante para la
expresién tanto de la racionalidad pedagégica de
los maestros como del proceso por el cual han
llegado a construir dicha racionalidad.

Quedan por comprobar las hipétesis referidas
al trabajo grupal como el espacio adecuado para
generar la toma de conciencia del maestro hacia
la construccién de un proyecto educativo propio.

C. Problemas de investigacién

* El problema genérico de la formacién del
maestro se plantea ahora de una forma mucho
mds especifica, refiriéndose a diferentes aspecto
fundamentales:

¢ El andlisis del trabajo docente del maestro es
condicién necesaria para que su deseo de
cambio se traduzca en acciones con cretas sobre
su prictica. Por lo tanto, es imprescindible
continuar explorado las posibilidades que en

A

ese sentido ofrece el modelo de andlisis a partir
de las Dimensiones del Trabjao Docente.

Por lo que respecta al proceso de aprendizaje de
los maestros, es necesario construir, a partir de
la problemdtica expresada por ellos, un conjunto
bésico de conceptos a través de los cuales puedan
enriquecer su racionalidad pedagdgica.

El cambio en la racionalidad pedagégica del
maestro implica un proceso a largo plazo;
conciliar este hecho con la demanda masiva de
formacién de maestros que hay en nuestro pafs,
plantea la necesidad de buscar una estrategia de
formacién de formadores que, sin perder la
calidad, logre la cobertura deseada.

El método de la investigacidn participativa
aplicado al trabajo docente requiere una mayor
adecuacién, plantedndose en los términos de los
propios maestros, para facilitar as{ su
apropiacién y aplicacién en diferentes
problemas.

Es necesario continuar la reflexién sobre las
implicaciones que tiene planear la formacién
de maestros desde la perspectiva de la calidad
de la educacién en funcién de la calidad de vida.
Esto no solamente en sus aspectos te4ricos, sino
en la adecuacién de la propuesta metodoldgica
para que se logre el vinculo entre la reflexién
sobre la prictica educativa y la calidad de la

educacién.

Por dltimo, en lo relacionado con la
construccién de un curriculo para la formacién
de maestros, hemos recibido aportaciones
significativas por parte de ellos, de tal forma que
existe mayor conocimiento de los contenidos
bésicos que un programa de este tipo debe cubrir
tanto en el medio urbano como rural.

Podemos decir, en resumen, que en este momento
tenemos muchas mds preguntas que al comienzo de
la investigacién, pero también mayor claridad sobre
cémo y porqué seguir buscando, con los maestros,
nuevas respuestas para la educacién en México.
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PRESENTACION

Esta unidad comprende el estudio de aquéllos factores que incideron en la orientacién de la escuela
publica mexicana la concepcién de la formacién docente, en el marco sociohistérico de la unidad
nacional y el desarrollismos;

Para consolidar su aprendizaje, el bloque de lecturas de apoyo que le presentamos estd constituido
por diversos autores que, con distintas perspectivas y criterios de andlisis, coadyuvaran a enriquecer
su propio marco teérico.

El trabajo del Instituto de Ciencias de la Educacidn, expone el contexto internacional una vez
superada la segunda Guerra Mundial, se inician una serie de cambios y su efecto en el modelo
econémico y educativo mexicano.

Guzmdn expone las acciones que han constituido las “Reformas Educativas” en nuestro pafs, el
andlisis resulta ttil para comprender los cambios, los aciertos y deficiencias de los modelos educacionales
impulsados en el periodo.

La creacién del SNTE, su coptacién para consertar, apoyo a la politica de Unidad Nacional del
régimen Avilacamachista, es abordada desde la ptica de Avila y Martinez.

Los articulos de Guevara Niebla, Aguilar y Carrrizales abordan los espacios informales de formacién
docente, el andlisis que hacen de la burocracia, el trabajo docente y el sindicato, resultan aleccionadores
sobre como se forman los educadores fuera de las instituciones formadoras de docentes.

Zermefio presenta ya el Nacionalismo que el Estado habia manejado como elemento de legitimidad
en uno de sus momentos de crisis social que se expresa en el movimiento estudiantil del 68.
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TEMA 1. Desarrollismo, zndustrmlzzdczon
subordinada y unidad (/ O 4/ Y

. LECTU RA“

PRESENTACION

El modelo educativo de 1945-1952, tendié a
fortalecer la unidad nacional. En tal sentido el
ciurriculum escolar se enfocd a la homogeneizacion
espiritual de los mexicanos. Esto tiltimo se explica
cuando el autor retoma el contexto internacional.
Una vez superada la segunda guerra mundial, se
inician una serie de cambios en economia, politica,
ftlosofia y ciencia. El texto da cuenta de las
Yepercuciones que estos movimientos ejercieron en
el modlelo educativo mexicano de la época, cambios
que nos invitan a cuestionarnos sobre el avance
histdrico de la educacién nacional para
comprender y analizar los momentos de crisis,
reconciliacion y crisis nuevamente de los modelos
educativos.

4) EL MODELO DE LA REORIENTACION
PRAGMATICA. 1945-1952

C uando se inicid la gestién avilacamachista,
en educacién se postuld que mediante ella, se
crearfa ¢l tipo de hombre, de trabajador, y de
técnice que exigfa el desarrollo econémico. El
instrumento fue la llamada Escuela de la Unidad
Nacional.

En la segunda etapa de la politica educativa, se
propuso disminuir Ja carga ideoldgica en los planes
de estudio, combatir la burocracia y el

* Instituto de Ciencias de la Educacién. “El modelo pedagégico
contempordneo; el perfodo de la Reforma”, en: Notas tedrico-
metodoldgicas para una propuesta educativa de cardcter alternarivo.

Saltillo, México. SNTE. Seccién 38, 1986, pp. 88-115.

sindicalismo radical, unir al magisterio e
incrementar la participacién de la educacién
privada. El medio seria una reglamentacién al
Articulo Tercero y la instrumentacién de una escuela
a la que se denomind la escuela del amor. En esta
época, la educacién era concebida como
propiciadora de la unidad nacional. Las primeras
acciones en educacién muestran el giro que daba el
Estado cuando buscaba limar las asperezas
provocadas por la educacién socialista entre los
sectores mds influyentes de la sociedad mexicana;
el préposito lo constitufa la construccién de una
politica de equilibrio social.

La nueva reglamentacién (2a.) del Articulo
Tercero socialista, contemplada ya desde la campafia
presidencial, suprimia la coeducacién y cuidando
la moralidad volvié a establecer la educacién
unisexual. Aunque la educacién todavia era
socialista, la reglamentacién cambiaba su finalidad
de un instrumento transformador de la sociedad a
una herramienta propiciadora de la unidad de los
mexicanos. La nueva reglamentacién solicitaba
actitudes de cooperacién con la iniciativa privada,
tal y como ya lo habia expresado Cdrdenas en su
tltimo mansaje al pueblo mexicano.

Los reformadores, al considerar que el texto del
Articulo Tercero socialista era ambiguo y su filosoffa
ajena a la historia nacional podia ser un germen de
disolucién social (raro que no lo haya sido en los
afios anteriores) por lo que se vieron obligados a
realizar los ajustes que sin perjuicio de la concordia
nacional demandaba la situacién politica,
econémica y social del México de los cuarentas. La
oposicién controlada durante el cardenismo volvia
por sus fueros en el nuevo régimen..

En consonancia con el nuevo espiritu del
reglamento, la educacién normal se desarrollé en
cinco tipos: la rural, la urbana, de especializacién,
de pdrvulos y la normal superior. La supre-
sién de la coeducacién abarcd a la misma
educacién normal, por lo que en la Nacional de
Maestros se formaron a jévenes y sefioritas por
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separado. La decencia ante todo, aunque
contradictoriamente la educacidn siguiera siendo
socialista.

En la préctica, la educacién traté de fortalecer
lazos de unidad entre los diversos grupos y etnias
nacionales; para ello se emprendié una campana de
castellanizacién y en el intento por unificar los
programas y métodos de estudio en el pafs, se fundé
un Consejo Nacional Técnico de la Educacién.

En 1944, los programas para la ensefianza
primaria ya adelantaban los futuros cambios, se
decia que se habfan elaborado para nifios mexicanos
y buscaban borrar las desigualdades existentes, a la
escuela le correspondfa mediante la ensefianza
amorosa, construir la homogeneizacién espiritual
que uniera a los mexicanos en una nacién fuerte.

La escuela debfa tender mds a la pricticay a la
experimentacién, de tal modo que permitiera a
aquéllos que tuvieran que abandonarla, la
adquisicién de habilidades para ser mds tiles en la
vida. Las ideas de la educacién al servicio del
desarrollo empezaban a vislumbrarse cuando se
incrementa la atencién por la educacién téenica e
industrial.

Se realizé por etapas, durante 1944, se manejaba
en los cfrculos de la SEP de la necesidad de una
educacion que “Jograra la formacién del tipo humano,
democrdtico y justo que deseamos”. La nocién de una
educacién integral era ya observable en Ja prictica
de la pedagogfa del amor. El mismo Avila Camacho
en su informe de 1944, hablaba de la necesidad de
estudiar nuevos métodos “a fin de crear, sobre bases
cientificas, las clases técnicas que serdn en las que se
[fin que nuestra futura prosperidad’.

La industrializacién constitufa lo prioritario y los
elementos eran los técnicos. La reforma estaba en
marcha, lo conducente era concientizar a los sectores
interesados e influyentes para que expresaran
abiertamente su pensamiento y se obtuviera el
consenso obligado. Sin embargo, las cosas no fueron
lo tranquilas que se hubiera querido, existfan todavia
los creadores del proyecto socialista que defendieron
al igual que muchos maestros, la orientacién del

articulo vigente. Poco a poco los diversos organismos,
sindicatos y agrupaciones expresaron su acuerdo para
la reforma constitucional. En 1945, el Articulo Tercero
era reformadé en su orientacién ideoldgica. Un nuevo
periodo en la historia social de México se inauguraba.

La administracién de la educacién durante el
perfodo de Avila Camacho fue tormentosa, sobre todo
en las relaciones con los maestros. Tres Secretarios de
Educacién hubo de designar el ejecutivo para
solucionar el problema de las relaciones con el
profesorado. En 1943, después de fuertes
enfrentamientos entre la SEP y los maestros orga-
nizados en diversas agrupaciones sindicales que
pugnaban una y otras por controlar la representacién
laboral y politica del magisterio, surge en diciembre el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién,
organismo politico-laboral que no fue muy bien visto
por el entonces Ministro de Educacién.

Eventos y realizaciones importantes en la educacién
nacional fueron: la creacién de la Escuela Normal de
Especializacién; de la Escuela Normal Superior; la
fundacién del Instituto Federal de Capacitacién del
Magisterio; el Programa de Construccién de Escuelas;
las reformas de la segunda ensefianza; el Primer
Congreso de Educacién Normal (Saltillo,1944), evento
en donde todavfa se hablaba de la coeducacidn; la
reforma del Articulo Tercero y sus reglamentaciones
respectivas; la campafia de alfabetizacién y la
reestructuracién de la SEP en 1941.

La educacién empefiada en la construccién de la
unidad nacional y ajustada a los requerimientos del
desarrollo econémico y sobre todo industrial, se
mantuvo en las siguientes administraciones federales.

“La educacidn, y en particular la escuela, son una
emanacidn social, su estructura y sus fines se hayan
vinculados al desarrollo general de la sociedad y
al progreso de la ciencia y de la técnica™, la nue-
va idea esbozada ya por el sexenio anterior,
especificaba que lo importante era la formacién
de obreros calificados y técnicos para la industria.
Para lograr el propésito del Estado era necesa-

*(9)
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rio ligar la ensefianza elemental a la técnica, mejorar
la formacién del magisterio y aumentar el apoyo a
la educacién tecnoldgica tomando como base el
Instituto Politécnico Nacional, surgieron asi los
Institutos Tecnoldgicos Regionales, en 1948. Una
estructura educativa ajustada en cuerpo y objetivos
a la industria caracteriza a la administracién de
Miguel Alemdn V.

Impulso paralelo a la educacién universitaria en
cuanto que tal educacién no podia quedar al
margen del desarrollo econémico sin que mds bien
en ella encontraba el apoyo y sustento técnico y
cientifico, dio el regimen alemanista durante esos
afos.

Durante este periodo de la historia educativa
nacional fue notoria la influencia de la pedagogia
social de Paul Natorp y de la pedagogia activa de
Jorge Kerschensteiner, teorias educativas
introducidas en el pafs por Francisco Larroyo,
primer titular de la entonces creada Direccién
General de Educacién Normal. Natorp,
representante de la escuela filoséfica neokantiana
en Marburgo, sostenia que la educacién tiene como
funcidén ayudar al educando a asimilar el mundo
objetivo de los valores que constituyen la cultura
de su tiempo. Creador de la escuela unificada y del
movimiento juvenil alemdn, fue uno de los mds
importantes pensadores alemanes de los veintes.
Estd de menos sefialar que las tesis de la filosofia de
la cultura natorpianas pintaron la politica educativa
alemanista. Sin embargo, no sélo encontramos
influencias de Natorp en la educacién publica
nacional, fueron también notorios los rasgos de la
pedagogia activa de Kerschnsteiner a través de su
“escuela de trabajo” en la orientacién de la
ensefianza elemental y en la misma educacién
normal. En esta dltima todavia hacia los sesentas
era posible encontrar en las lecturas del curriculum
pedagégico, textos de orientacién didéctica del
autor alemdn. Neohumanista, definié a su escuela
de trabajo como ‘Iz escuela que enlaza todo lo posible
su actividad educadora a las disposiciones individuales
en sus alumnos y multiplica y desarrolla hacia todos
los lados posibles esas inclinaciones... mediante una
actividad constante... en los campos de trabajo...” "9

Es muy posible que el pensador Larroyo, en su
estadia en Alemania se haya impresionado del desarrollo
industrial alcanzado por la sociedad germana y que
habiendo intuido la influencia de la educacién en lo
alcanzado, fuese su deseo el que al aplicar tal
pensamiento en el pais, por lo menos se contribuirfa a
construir una mente laboriosa en los mexicanos. Sin
embargo, la historia social de México tenfa registrados
ya varios intentos de alcanzar el progreso a través de la
educacién que resultaron vanos. Una era y es la
circunstancia de la Alemania poderosa de los treintas y
contempordnea, y otra la circunstancia del desarrollo
mexicano que luchaba por erradicar su economia de
énclave de exportacién.

IV. EL MODELO PEDAGOGICO
CONTEMPORANEO. EL PERIODO DE
LAS REFORMAS.

1. LA CIRCUNSTANCIA ECONOMICA, POLITICA,
FILOSOFICA Y CIENTIFICA EN EL MUNDO Y SUS
REPERCUSIONES EN MEXICO DURANTE LOS
ULTIMOS ANOS

1) EL MUNDO DE LA POSTGUERRA

Hacia 1950, segtn cifras aportadas por la
Organizacién para la Alimentacién y la Agricultura, se
sefialaba que la produccién de alimentos en el mundo
mostraba que mientras el Lejano Oriente producia un
32% del total de la produccién mundial y su poblacién
erade un 54.5% del total del orbe, Norteamérica con
un 7.5% de poblacién producia el 22.6% de alimentos,
las cifras de esos afios muestran que de ah{ en adelante
la hegemonia internacional de los Estados Unidos de
Norteamérica tendrfa un innegable fondo econémico.

Durante esos mismos afos, Latinoamérica
producia el 10% con una poblacién de 7.7%.

Dos afios, la ONU, cuando reportaba las razones
de las tendencias inflacionarias, informaba:

“En la mayoria de los paises, las presiones que
provocan la inflacién pueden atribuirse, por una
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parte, a la presion de la demanda generada por
déficit presupuestales, o por cuantiosas
exportaciones netas, o por elevados intereses de las
inversiones privadas, o por el consumo del activo
liquido acumulado, y por otra parte, a la escasez
de abastos de mercancias de consumo. Esta
situacidn ha provocado el alza de precios que tiende
a ajustar la demanda de mercancias de consumo
al monto de sus existencias por medio de una
elevacion de ganacias hasta el grado en que los
ahorros que resultan de dichas ganacias sean
suficien tes para suministrar los fondos del aumento
de las inversiones y del déficit gubernamental. En
este proceso, la relativa participacion de los salarios
en los ingresos nacionales sufre una baja, y los bienes
de primera necesidad tienden a ser distribuidos de
manera muy poco equitativa. Los consiguientes
esfuerzos de los trabajadores, encaminados a
impedir el deterioro de su situacion, a base de
mayores salarios se ven frustrados por el subsiguiente
aumento en los precios, y asi es como se desarrolla

la espiral de la inflacidn”. 'V

En la época de posguerra surgié6 en la mayorfa
de los paises de Europa, asf como en Norteamérica
la politica del “estado benefactor” que, mediante
la instrumentacién de subsidios alimenticios,
prestaciones familiares y servicios sociales segtin las
“necesidades” de cada circunstancia, buscaban
enfrentar los embates de la inflacién de nuevo orden
econémico de posguerra.

La instrumentacién del Estado Benefactor
dependié en mucho del incremento de los lazos
comerciales entre los pafses de uno y otro lado del
mundo. Sin embargo, el mds fortalecido, segiin su
nivel de productividad, lo fue Norteamérica; ésto
permitié que la esfera de poder se trasladara del
continente europeo al americano. Se inaugura asf
una nueva epoca econémica al iniciar los sesentas.

Durante la misma, las naciones orientales
incrementan sus relaciones con oriente en tanto
que los paises occidentales aumentaron su relacién
con occidente. Dos polos politicos terminan por

definirse hacia el final de la década.

A

En tanto, en América, los latinoamericanos
incrementan paulatinamente exportaciones con los
Estados Unidos de Norteamérica hasta llegar a casi
el 50% de sus productos comerciales. Entre los
cincuentas y los sesentas, los lazos comerciales entre
Norteamérica y Latinoamérica estaban visiblemente
definidos.

A pocos afios de haber finalizado la guerra, el
concepto de un “répido crecimiento econémico”
para crear una sociedad mds rica, empieza a
manejarse entre los pafses desarrollados. Esa idea
pronto se convirtié en un objetivo generalménte
aceptado por todas las naciones del mundo. Las
naciones tendfan no sélo a la recuperacién, sino a
la optimizacién; sin embargo, el cdncer de la
inflacién segufa perjudicando a los ciudadanos de
todos los paises, pero sobre todo a los de ingresos
fijos, para atenuar sus efectos sociales, el Estado
Benefactor ampliaba su radio de influencia hacia
los estados de economfas menos desarrolladas en
Asia, Africa, Medio Oriente y América Latina.

Mientras el llamado Estado Benefactor ampliaba
su radio de influencia, en los paises desarrollados
capitalistas o socialistas, una nueva revolucién
industrial (entre 1960 y 1968) aplicaba los sistemas
computacionales en la produccién, esa introduccién
resultado del avance técnico-cientifico, diferencié
adin mds a los paises adelantados de los atrasados.

Sin embargo, en paralelo a la revolucién
tecnoldgica y a la difusién del “Estado Benefactor”,
se sucede lo que histéricamente se conoce como
la revolucidén colonial; evento histérico que
algunos se empefian en calificarlo como el
relajamiento temporal de los paises colonialistas
que permiten la gestién gubernamental de los
grupos nacionales, desde nuestra perspectiva, esa
revolucién fue el resultado natural de la etapa
de declinacién de los paises colonialistas, que
contradictoriamente provocan a su vez el
surgimiento de nuevas potencias que inciden
en un neocolonialismo politico y econémico.

Debido a los movimientos de indepen-
dencia, durante los cincuentas y los sesentas se

liberan la India, China, Libia, Egipto, In-
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donesia, Pakistdn, Birmania, las Filipinas, Israel y
Jordania, en tanto en Africa las viejas colonias
britdnicas en paso a su liberacién desarrollan
politicas de autogobierno que culminan en
independencia hacia los ochentas.

Esos movimientos emancipadores originaron
a su vez la polarizacién de los gobiernos, los que
segin la cercania geogréfica, la orientacidén
ideoldgica de los lideres o de los compromisos
contraidos, se alinean con los Estados Unidos de
Norteamérica o hacia la Unién Soviética, otros se
estructuraron en organizaciones de paises no
alineados, o no comprometidos.

Para la década de los setentas, un nuevo
fenémeno politico a nivel mundial se empieza a
gestar; la coalicién de los paises menos
desarrollados que se autodenominan el tercer
mundo, que evidencian un conflicto de
entendimiento entre el Norte y el Sur, muy aparte
de las tradicionales rivalidades del Oeste y del Este.

La guerra fria inicialmente motivada por el
enfrentamiento entre Norteamérica y sus aliados
occidentales y la Unidén Soviética y sus satélites,
tendié a recrudecerse al ampliarse el ndmero de
potencias que entraron en conflicto, lo que la
convierte en una circunstancia mundial intocable.
A ello habfamos de agregar la especial situacién a
que se ven enfrentados los paises subdesarrollados
que son como un gigantesco espejo en el que se
reflejan la crisis y los enfrentamientos entre el
primer mundo.

Al sintetizar la situacién del mundo hacia los
ultimos tiempos, tendriamos tres grandes
problemas a los que se enfrenta la humanidad,
incluidos sus respectivos sistemas econémicos:

- La estabilidad y la reestructuracién de las
economfas mundiales.

- Las tensiones este-oeste, norte-sur, la guerra fria
y el conflicto drabe-israeli:

- La critica situacién econdémica y politica
de las naciones menos desarrolladas (entre
ellas México), que enfrentan problemas fi-

nancieros, politicos y raciales y una eventual
hambruna.

Debido a la dimensién de los problemas, la
ONU, consciente de naciones en paz, poco puede
realizar ahora, si no cuenta con la adecuada
disposicién de los paises mds poderosos pér
contribuir a la solucién de la crisis ahora global.

Respecto del tercer problema, como miembros
de una sociedad sub-desarrollada, dependiente o de
economfa mixta (aunque tal nominacién sea mera
fantasfa), habremos de ahondar un poco sobre las
estrategias del capitalismo norteamericano que via
la ONU y la OFA, implementé hacia los sesentas
como un medio para aliviar la grave situacién
econdémicay social de los pueblos de Latinoamérica,
del sudeste de Asia y de Africa. En esa época se
realiz6 una politica econémica regional para
estimular el crecimiento econémico, pero que
inclufa la intencién de explorar y mensurar las
riquezas naturales y potenciales de cada drea
geogrifica en donde se implantaron tales estrategias.

Durante esos afios, los Estados Unidos de
Norteamérica gastaron aproximadamente 2,500
millones de délares al afio en su Agencia para el
Desarrollo en Asia, Africa y América Latina.

También de la década de los sesentas, el mundo
se convirtié en un espectador de un hecho particular:
la carrera entre rusos y norteamericanos por
“conquistar” el espacio sideral. De sobra son
conocidos los logros de cada naci6én, mas sin
embargo, no nos importa ahora eso, sino su
trascendencia histdrica que se refleja en un cimulo
de conocimientos, resultado de la investigacién
espacial, de la perfeccién tecnolégica y del
surgimiento de nuevos campos de desarrollo
cientifico, ademds del de poder realizar el poder de
que dispone una y otra nacién para el bien o para el
mal.

Esto sin duda encierra un problema de valores y
en consecuencia filoséfico que es indicador de la
evolucién de la misma filosofia durante los sesentas
y los setentas o bien de la filosoffa de la posguerra.
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2) LAS IDEAS FILOSOFICAS
CONTEMPORANEAS. )
SU REPERCUSION EN NUESTRO PAIS

A partir de la segunda guerra mundial, el
pensamiento filoséfico se ha desarrollado por lo
menos en tres vertientes. Una de ellas, el
neopositivismo, representa una prolongacién
original de la actitud positivista; la otra lleva por
nombre el de la filosofia de la existencia; aparece
como algo totalmente nuevo aunque ya incluye
algunas notas sobre la filosofia de la vida. Una
corriente mds reciente ligada muy de cerca a los
problemas del capitalismo lo constituye la prdctica
del marxismo como doctrina filoséfica y politica
entre naciones del tercer mundo.

Las circunstancias histéricas de mediados de siglo
que trastocaron la ilusién del progreso fincado en
la técnicay en la ciencia han transformado la actitud
entre los filésofos europeos, entre los politicos y
entre las masas. Los hombres orientan ahora su
reflexién hacia los problemas mds urgentes que
afectan a la persona humana, cuestiones como la
del destino, el dolor, la muerte, la convivencia
humana, la destruccién ecolégica, la carrera
armamentista y la paz preocupan al hombre
contempordneo.

Incertidumbre, desesperanza y desasosiego en los
hombres por efecto de la crisis moral y econémica
durante los setentas explican el grado de influencia
de dos filosofias; la del existencialismo y la del
marxismo. Pareciera que a mediados del siglo, una
nueva concepcién de la realidad, del hombre y de
la vida misma empezé a elaborarse superando las
concepciones del Siglo XIX. Es por eso que
independientemente de la dominancia de la
metafisica y de la filosofia de la existencia, de la
filosoffa de la vida y la fenomenologia y del
materialismo, los filésofos actuales sean actualistas,
por lo que su interés y reflexién se dirige al devenir,
concebido como historia.

El pensamiento filoséfico y politico
contempordneo mexicano responde a la esencia
misma del sistema econémico. Es decir, refleja las
influencias y direcciones externas, tiende a la
polarizacién en cuanto que llega a constituirse en

pensamiento y accién politica de distintas clases
sociales, por lo que en dltima instancia desemboca
en radicalismo y en extremismos. La actividad
filos6fica en nuestro tiempo muestra dos caras; por
un lado, la tradicién humanista sigue cultivindose,
y aunque durante los setentas la actividad
filoséfica-politica sufre los embates del
autoritarismo, a dltimas fechas los canales de
comunicacién entre los fil6sofos, intelectuales y
la gente comdn tiende a abrirse. La estima de la
sociedad por la actividad intelectual es manifiesta
en la creacién de diversos centros de estudios
humanisticos e histéricos, pero lo contradictorio
suele ser que la actividad critica del intelectual se
ve diluida a dltimas fechas.

La otra cara de la actividad intelectual lo
constituye la profesionalizacién y la
especializacién, virtual reflejo del crecimiento
mexicano, que puede en un futuro cercano
provocar funestos alejamientos entre la teorfa y la
préctica de la circunstancia nacional.

De este progresivo “problema”, se salva la
actividad de los historiadores, que tienden a dejar
la historidgrafia tradicional y a desarrollar trabajos
sobre la historia social de los asuntos de la realidad
nacional. El estudio des México centra la atencién
de politicos e historiadores siendo su tratamiento
cada vez menos nacionalista con tendencia a la
universalizacién y a la llamada occidentalizacién
de la cultura.

Enlace en los estudios de los historiadores
sociales con los historiadores econémicos son
prdctica comudn en la investigacién histérica
contempdranea nacional.

Como nexo, y segin hemos dejado asentado
en el capitulo de referencia anterior, los inte-
lectuales contempordneos pertenecen a la llamada
generacién de medio siglo y por lo general con
clase medieros, capitalinos en mayor cuantia,
cosmopolitas, estudiosos en el extranjero, pre-
dominantemente universitarios e incluyen en sus
filas a asilados politicos europeos, sudame-ricanos
y estudiosos norteamericanos.

Dentro de su variada caracterizacidén, los
intelectuales de medio siglo, en lo general son
distinguibles por su afdn por el cambio, por su
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antitradicionalismo y antiautoritarismo y por
constituir, quizd, la nueva corriente del
romanticismo cultural que sin duda ha influido en
las politicas culturales del gobierno actual.

Trabajos de renombre en filosofia, politica,
economfa, sociologfa y ciencias se realizan en el
Colegio de México, El Colegio Nacional, en el
INAH, en el Banco de México, la UNAM, el Centro
de Estudios Educativos, por los psicélogos
mexicanos y en dltima instancia por los pedagogos
nacionales.

Sobre la psicologia en México, es importante
mencionar algunos datos sobre su desarrollo en
cuanto que lo que se logre en esa rama dela actividad
cientifica repercute en la labor pedagégica. La
introduccién de la psicologia en el pais data del
medio siglo anterior después de la reforma juarista
con la consecuente importacién de la filosofia
comtiana y su aplicacién en la educacién pdblica,
luego hacia el final de ese mismo siglo ya se imparte
cdtedra de psicologfa en la educacién preparatoria.
Durante los treintas es notoria la introduccién de
ideas de Dilthey y Heidegger, de la fenomenologia
de Husserl y de la psicologfa de la gestalt, que a la
sazén realizaron refugiados espafioles. A mediados
de los cuarentas son observables influencias de Binet,
Freud, Janet, Koffka, Ribot y Wundt. En los
cincuentas, cuando se perfeccionan los sistemas
psicolégicos contempordneos, una fuerte actividad
difusora permite conocer las teorfas de la gestalt del
psicodnalisis, el conductismo y la fenomenologfa.

Durante los sesentas, empiezan a impulsarse
actividades de psicologia experimental y de
mejoramiento académico, estableciendo estudios de
especializacién modificando los curriculums
escolares.

En el decenio de los setentas y en la actualidad,
la psicologia en México se ha visto profundamente
influida por las corrientes gestaltistas, conductistas,
psicoanalistas, humanistas y de tendencias hacia el
cognoscitivismo y la psicologfa social. La influencia
de los trabajos experimentales realizados en el 4rea
social son de vital importancia para la educacién
publica nacional.

En el dmbito politico, los sesentas y los setentas
han sido claves en la historia de la nacién, entre el
final de los sesentas y el comienzo de los setentas
una profunda crisis politica y social en los diversos
sistemas sociales de Europa, de Norteaméricay en
algunos de Asia conmociona a las sociedades y los
gobiernos. En todos ellos se pone a prueba la
dimensién del poder del Estado por grupos de
intelectuales y de estudiantes que ponen en tela de
juicio, primero pacifica y después violentamente,
el funcionamiento del sistema en general. Es la
época del intervencionismo norteamericano en
Asia y de una crisis en Europa occidental que se
suma en nuestro pais a las contradicciones visibles
del modelo de desarrollo estabilizador en México,
oportunamente usados por grupos de extrema
derecha y de extrema izquierdista que exigen un
cambio de orientacién en la sociedad mexicana.
El resultado, como lo hemos mencionado con
anterioridad, lo fue la implementacién de un nuevo
modelo de desarrollo que buscé aliviar
temporalmente la dificil situacién econémica por
la que atravesaban grupos sociales del pais, y en lo
politico iniciar acercamientos mediante el didlogo
con los sectores disidentes y criticos del sistema.
La apertura democrdtica y la reforma politica
constituyen en si mismas un avance y maduracién
del sistema politico mexicano al posibilitar el
pluripartidismo de diverso signo ideolégico.
Dentro de un d4mbito de contradicciones, la
sociedad mexicana, sin alterar su rumbo, ha
evolucionado politicamente. El periodo de las
revisiones de los ochentas asi lo demuestra.

Desde el punto de vista de la ciencia politica,
el sistema politico mexicano, preve un regimen
de instituciones igualitarias para las mayorias
populares, pero si la crisis se torna en
permanente y lesiona a esas masas populares,
el sistema politico tendrd que verse obligado
en los préximos afios a realizar revisiones y
ajustes que demanden no ya las mayorfas, sino
las circunstancias a que se enfrente la sociedad
mexicana. En los ochentas nos encontramos
en una crisis mundial que pudiera volverse vio-
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lenta e impedirlo depende de la buena voluntad de
los hombres.

3) LAS IDEAS Y LOS MODELOS
ECONOMICOS CONTEPORANEOS,
EL CASO MEXICANO

En esta circuntancia terrenal, no cuenta para
quienes no poseemos la alta tecnologfa, el sofiar los
eventos espaciales aunque nos los presenten en
fantasfas filmadas para ser transmitidas a todo color
por televisién, cuenta para nosotros el delimitar el
complejo grupo de problemas que ocasiona la prictica
de un modelo econémico en nuestra sociedad. Por
ello es importante que aclaremos, aunque sea
brevemente, en qué modelo econémico se desarrolla
México durante las dltimas 3 décadas de crecimiento
socio-econémico y cudles son las influencias externas
que asf lo delimitan.

Y por qué, se cuestionardn Ustedes, pues por la
sencilla razén de que a todo modelo de desarrollo
econémico le corresponde un modelo educativo
especifico que lo nutra y del que se nutre.

Joan Robinson, la discipula mds aventaja de Keynes,
al finalizar 1971 en su conferencia ante la American
Economic Association, decfa: ‘estamos ante la segunda
crisis de la teoria econdmica de este siglo” (12) e
independientemente de cualquier teorfa econdmica
que Usted guste retomar, es indudable que la crisis
actual, como todas las crisis (de los veintas, treintas y
cuarentas) es portadora de desconciertos y es tan
verdadera esta afirmacién que pocos economistas
actuales se atreverfan, con honestidad, a sostener que
el capitalismo es un sistema eficiente y que ademds
tiende hacia la justicia social. Porque nada mds hay
que ver el nivel de desempleo actual en Norteamérica,
en Espafa, en Inglaterra y sobre todo en nuestra
Latinoamérica, para refutar con pruebas a tal expresion.

Y es que en nuestro tiempo, dicho sistema
tal como estd organizado en torno a la ganan-
cia, sigue siendo altamente objetable. Tal asun-
to se torna interesante, pero por ahora habre-

mos de dejarlo para mejor ocasién y centrarnos en
citar algunos elementos sobre la circunstancia
econémica de México de las dltimas décadas.

En el capftulo anterior citamos que una de las
formas de la dependencia de la economia mexicana
adquirié el modo de una economia de énclave de
exportacién habitualmente dados hacia los
cuarentas. En esta dltima parte citaremos otra
modalidad de esa dependencia y que se presenta
como un desarrollo capitalista dependiente.

Este tipo de desarrollo, supone una etapa previa
de movilizacién y de iniciativa del Estado para
promover el desarrollo capitalista, partiendo de la
sustitucién de las importaciones. Después de la
guerra, la bisqueda de inversiones en el extranjero,
de mano de obra mds barata y mercados, por las
empresas de los paises capitalistas avanzados,
constituyé un factor para el desarrollo de las
empresas multinacionales y de la expansién de las
finanzas internacionales. En el interior de los pafses
dependientes, los gobiernos y los grupos de capital
privado para acelerar el proceso de desarrollo o para
incrementar sus utilidades, solicitan capital y
tecnologifa extranjera en forma de inversiones,
empréstitos de importacién de maquinaria y
tecnologfa. La consecuencia de este tipo de
desarrollo se traduce en: pérdida de divisas, debido
a la repatriacién de utilidades, el pago de intereses
sobra préstamos y la importacién de maquinaria y
tecnologia (que cuestan regalias). El aumento de
exportaciones reduce sélo en parte el costo de la
dependencia.

El costo social de este tipo de desarrollo adquiere
la forma de desempleo alto, subempleo persistente,
orientacién productiva hacia grupos sociales de altos
ingresos y hacia la exportacién, repercutiendo a
mercados de baja demanda, con lo que no se
satisfacen las necesidades de las mayorfas.

El riesgo mds evidente es la marginacién en los
mercados de trabajo de grupos crecientes de
poblacién. El Estado en este caso intenta incorporar
y controlar a las poblaciones marginales.
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En México, durante los cincuentas, la economfa
parecia tener asegurado su crecimiento. La
agricultura, la industria, las exportaciones, los
servicios, etc., todo se expandfa. La inversién
norteamericana tendfa hacia el incremento sobre
todo en la industria manufacturera. Pero también
crecfan los precios. Parecfa milagro que México
pudiera crecer con inflacién (algo que por estos dias
nos hemos acostumbrado a escuchar), pero el costo
social de esa demostracién fue muy alto. Fue
necesario entonces equilibrar el desarrollo, ante la
disminucién de ciertos productos de exportacién.
El gobierno se vio obligado a devaluar la moneda
(1994) (que provocé a su vez una tendencia
inflzcionaria> y a poner en prictica una estrategia
de desarrollo que conocemos como de “desarrollo
estabilizador”. En este tipo de modelo (que culmina
hacia 1970), lo mds importante fue una expansién
econémica constante, tasas bajas de inflacién y
redistribucién selectiva. Su meta era la
industrializacién del pais para lograr una tasa de
crecimiento con estabilidad de precios y de cambios.
El crédito externo sustentd fundamentalmente a este
tipo de desarrollo, permitiendo al Estado no incurrir
en nuevas devaluaciones.

Sus consecuencias derivan en una exagerada
dependencia del endeudamiento exterior, se
repercutié el desarrollo agricola y produjo una
desigual distribucién del ingreso.

El Periodo del Desarrollo Comparido

La nocién del desarrollo compartido ha sido
retomada del trabajo de Cerardo Bueno titulado
“Las Estrategias del Desarrollo Estabilizador y del
Desarrollo Compartido .

Como una forma de evaluacién de la forma
en que operd el modelo de desarrollo estabiliza-
dor y a partir de sus resultados, se elaboré una
serie de consideraciones, que a modo de nueva
estrategia politica econémica de desarro-
llo, estrategias que en conjunto se le conoce como
de Desarrollo Compartido. Sus rasgos distin-
tivos son: el cambio en los objetivos del

desarrollo de México y la modificacién en las
prioridades que desde el punto de vista nacional se
asigné a cada uno de ellos.

Los principales objetivos de la politica econémica
fueron (gradualmente):

- Aumento del empleo,

- Mejor distribucién del ingteso,

- Reduccién de la dependencia del exterior,

- Mejoramiento en la calidad de la vida, y

- Una mayor soberanfa y un mejor aprovechamiento
de los recursos naturales disponibles.

Estas finalidades y estrategias trataron de llevarse a
su realizacién durante el periodo de gobierno federal
1970-76, en donde una de las m4s importantes
politicas fue la decisién de fortalecer la accién del
sector publico como agente impulsor del desarrollo
econémico mexicano. Esto se tradujo en la ampliacién
de la infraestructura del sector publico que abrié
nuevos campos de accién: vivienda: Infonavit ; ciencia
y tecnologfa: Conacyt; promocion de exportaciones:
IMCE; industrializacién rural: FONFE; energfa
nuclear: INEN, etc.

Es importante sefialar que una de las limitaciones
a las que se enfrentd esta estrategia fueron las
relaciones econémicas con el exterior y que frenaron
la realizacién de algunos de los propdsitos. El
endeudamiento externo fue uno sino es que el
principal de los factores limitantes externos. Al
interior, es dable destacar el grado de fricciones que
se provocaron entre el sector piblico y el privado
cuando se traté de concretar algunas medidas
econémicas (participacién en el desarrollo,
inversiones, etc.), el excesivo crecimiento de la
burocracia que excedid la necesidad del gobierno,
el aumento de entidades del sector publico que
ocasion6 un mayor gasto publico y la
burocratizacién administrativa. La sobrevaloracién
del peso que indujo a importaciones de
mercancfas y servicios y desalent6 la oferta interna
que condujo a la devaluacién de 1976.

En sintesis, la estrategia (modelo) del desarro-
llo compartido tuvo como resultado la mo-
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dificacién de los objetivos de la politica econémica,
una mayor participacién del sector publico en la
economfa nacional (17.2% en 1975) y una
modificacién de las prioridades en la asignacién de
los recursos publicos. El modelo se enfrenté a muy
serios problemas; critica sitdacién de la economfa
internacional, enfrentamientos con el sector
privado, movilizaciones politicas, estudiantiles y
populares, desequilibrio en las finanzas publicas
debido al incremento del gasto publico y
deficiencias en la capacidad administradora del
sector publico que produjo burocratizacién y
pérdida de rumbo en las instrumentaciones.

Adn y con todo, es notorio un crecimiento de la
inversién extranjera que sobrepasé a la inversién
nacional, lo que se indica en las cifras 306 millones
de délares en 1971 y 575 millones en 1975, en
tanto que las utilidades enviadas al exterior sumaron
250 millones de délares.

Muy posiblemente sea en el drea de la tecnologia
y de la tendencia hacia el endeudamiento en donde
podemos encontrar los enlaces entre la politica
econdémica de los setentas y de los ochentas, y son
ahi porque son las dreas donde tiene mayor
relevancia la dependencia econémica mexicana del
exterior.

Y aunque las acciones en el 4rea de la cienciay la
tecnologfa tienen como finalidad la formacién de
recursos humanos requeridos por la infraestructura
industrial, es necesario precisar que tal formacién
se realiza en base a inversiones y tecnologfas
extranjeras que responden a su vez a las estrategias
de las industrias transnacionales.

Pareciera ser que superar paulatinamente este
tipo de dependencia, depende de la forma en que
se instrumente el estudio cientifico y tecnolégico
en el aparato escolar durante los préximos afios.

Durante la década de los sesentas, el proceso
de industrializacién se dio dentro de un contexto
de concentracién acelerada de recursos. Esto
significa que los recursos industriales se
manejaban por un circulo muy selecto y reducido
de industriales (407 empresas mayores de
136,000 manejaban el 46% del capital total).

Dos grupos financieros controlaban la mayor parte
del sistema bancario privado, cuyos recursos
crecieron a una tasa mds alta que la economfa en su
conjunto. Tal era la consecuencia del modelo del
desarrollo estabilizador.

En 1970, una gran burguesfa, que ya se esbozaba
al final de los cuarentas, fincaba su progreso en la
banca, la industria, el comercio y en menor
proporcién en la tierra. La industrializacién habia
desplazado a la actividad agricola.

Como ha sido constante en nuestro estudio, las
ciudades no cesan de crecer, mds bien el proceso de
industrializacién contribuyé a su estimulacidn.
Durante los setentas, un 45% de la poblacién habita
en comunidades de 15,000 o mds habitantes. En
menos de 40 afos, México se transforma de pafs
rural a pais eminentemente urbano. Indus-
trializacién y urbanizacién son dos circunstancias
que surgen y evolucionan en paralelo de los
cuarentas a los setentas. Su resultado, ufa alta tasa
demogréfica que ubica a México con 48, 31 millones
de habitantes en 1970 y cerca de 75 millones en los
ochentas.

Indudablemente que en los tltimos decenios, el
pais ha observado un crecimiento notable y
sostenido que ha permitido alcanzar mejores niveles
de vida a los sectores medios, ha optimizado el de
las clases altas, pero que no ha favorecido
étnicamente a las clases mds bajas.

Tal crecimiento permitié la maduracién de una
sociedad dual al interior de la estructura mexicana
y que se nos presenta como el resultado “natural”
de la evolucién del modo de produccién especifico
de México. Tal dualidad social adquiere la forma
de una sociedad de consumo moderna, muy
semejante a las que existen en los pafses
industrializados de occidente, es esa sociedad un
conglomerado importador de usos, formas y modos
culturales que tienden a la americanizacién de la
vida. A diferencia de ese sector, existe otra sociedad
igual o mayor que éstas, que se mantiene al
margen (pero que contradictoriamente tiende a
imitar los usos culturales de aquélla), pero que es
donde se sustenta la formacién del 4rea moderna.
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Los grupos extremos de cada una dé estas dos
sociedades son: los grupos familiares de la llamada
clase alta conformada por industriales, empresarios,
banqueros y altos funcionarios publicos y privados;
en el otro extremo se ubican los grupos marginados
formados por campesinos, indigenas y los
trabajadores subempleados.

Esta sociedad dual es el resultado de la
construccién de una infraestructura industrial,
fincada en los patrones propios de los paises
desarrollados, en un medio en que la distribucién
de los factores de la produccién -capital y trabajo-
era completamente distinto. Esto y otras cosas
constituyen nuestra historia social.

2. LAS POLITICAS EDUCATIVAS CONTEMPORANEAS,
PROPOSITOS Y SU ESTRUCTURA ESCOLAR

Segin lo enunciado, hacia el final del capftulo
anterior que describe la educacién en México
durante los cincuentas, vefamos que la educacién
ptblica recibié los impactos de las teorfas
pedagdgicas norteamericanas y de las alemanas.
Esto nos permite recordar que durante los cuarenta
y los cincuentas, universalmente se hablaba de
cuatro distintos modelos de escuelas o de
pedagogfas, cada una perseguia un fin especifico y
respondfa a una estructura econémica y social
determinada. Tales escuelas pedagdgicas eran: la
pragmatista, cuyo representante lo era J. Dewey;
las reformadoras que encontraron apoyo en
Whitehead; la cien-tificarealista, sustentada en
Claparede y Piaget; la reconstruccionista social
orientada por un lado por C. Marx, Lenin,
Makarenko, y por otro por Natorp y Kers-
chensteiner y eventualmente por Freud en Israel.
En términos globales, lo que identifica a tal variedad
pedagégica fue su progresivo control por parte del
Estado.

Esta dltima circunstancia coincide en México
con el perfodo en que el Estado mexicano afirma y
amplia su posicién en todos los 4dmbitos de la
actividad social.

Es también observable que durante esos afios
la estructura escolar mexicana continda en

desarrollo y adquiere un cuerpo escolar muy
semejante al de Francia y de Norteamérica. La
educacién preescolar, elemental, secundaria,
vocacional, normal, propedéutica y superior
universitaria y politécnica se dan en casi todos
los sistemas escolares del mundo. Sélo la
acentuacién curricular y el nimero de grados
logran distinguir a los paises desarrollados de los
pobres.

Es un periodo en donde la educacién, como
instrumento de cultura tiende hacia la
occidentalizacién. En sociologia politica, esto se
conoce como imperialismo cultural.

Dentro de ese marco de teorfas y de corrientes
cientificas, se desarrolla y se frena el crecimiento
educativo mexicano de los cincuentas y sesentas.

El aparato escolar nacional, al llegar al final
de la década de los cincuentas, sufre las
contradicciones propias del modelo de desarrollo
adoptado por el Estado; en esos afos la
generalidad hablaba de la crisis en la educacién
y todo ello a pesar de los esfuerzos realizados por
el gobierno para mejorar los servicios educativos
en todos los niveles y regiones. Sin embargo, el
Estado se enfrentd a una creciente demanda de
una poblacién también creciente; resultado:
desercién y un alarmante analfabetismo nacional.

Un sistema escolar selectivo se enfrentaba
ante sus consecuencias sociales: uno de cada
dos mexicanos sabia leer y escribir y no todos
los nifios en edad escolar ingresaban a las aulas
y muchos de los que ingresaban duraban poco
tiempo en la escuela. El imperativo econédmico
se hallaba detrds de estos dos fenémenos,
imperativo que exige una devaluacién del peso
mexicano ¢ impulsa a campesinos vy
trabajadores a la migracién hacia los Estados
Unidos y a los maestros a enfrentarse (1957-
58) con la federacién. El othonismo puso a
prueba durante un afio al sindicato de los
maestros y a la misma SEP.

Para el siguiente perfodo y ya bajo otro
modelo de desarrollo, la econémia, gracias a
la inversién extranjera, tiende a recuperarse.
El Estado, pensando en las necesidades de una
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poblacién creciente y de un acelerado urbanismo,
instrumenté una politica educacional que fijaba su
accionar en un objetivo bdsico: la unidad nacional.

Para ello, era necesario establecer un plan a largo
plazo que abarcara en su accionar 2 varios sexenios
en donde la coherencia de actividades fuese la pauta
fundamental.

En ese plan se contemplaba una nocién especifica
de la federalizacién de la ensefianza () y de la
necesidad de una participacién organizada y efectiva
de los distintos sectores sociales en las tareas
educativas.

La accién administrativa en el periodo pretendié
unificar la ensefanza urbana y rural; para asegurar
la atencién a nifios en edad escolar se planed la
multiplicacién de aulas y de maestros (miles de
jovenes que ejercian la docencia fueron sujetos a
capacitacién  docente), as{ como el
reacondicionamiento de las escuelas normales,
ademds de la fundacién de centros normales
regionales.

Se creé una comisién que tuvo como tarea la
edicién de libros de texto gratuitos, los que fueron
concebidos como un medio por el que se hacia pleno
el principio de la ensefianza elemental y gratuita.

La educacién primaria, secundaria, técnica,
vocacional, normal y politécnica fueron evaluadas,
por lo que sus planes y programas fueron reformados
para adecuarlos al nuevo periodo de la sociedad
mexicana.

La educacién normal, cuando se implanté el plan
de once afios, se ve sujeta a reformas en sus planes
de estudio para ajustarlos a la nueva estructura
programdtica de la educacién elemental (materias
estructuradas en 4reas de acuerdo a los grandes
objetivos de la educacién nacional y a la formacién
de hdbitos y destrezas en el nifio). Por ello, los nuevos
programas en la Escuela Normal se agotaban en
cargas semestrales durante tres afios, al que se
sumaba un afo de extensién docente. La reforma
que con algunas variantes se puso en vigencia a partir
de 1963, pretendia la profesionalizacién del
magisterio.

La importancia que cifraba el gobierno, a la
educacién técnica y el impulso que le otorgd,
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se observaba en el alto crecimiento de la poblacién
estudiantil tanto en el Politécnico Nacional como
en los Tecnolégicos Regionales. El presupuesto
asignado al IPN se elevé entre 1958 y 1964 a mds
de 100 millones de pesos.

A través de esa politica educativa, el Estado
mexicano segufa confiando en la educacién como
instrumento del desarrollo social. El Secretario de
Educacién, al referirse a la influencia extranjera,
afirmaba: “la ayuda técnica no puede aplicarse a
ningin pais como si fuera un tratamiento de
emergencia... Ha de apoyarse... en la realidad cultural
del medio...”]. Torres Bodet, al inaugurar la Unidad
Profesional de Zacatenco, IPN.

El plan de once afios, se insistié cuando se
terminaba de elaborar, enfocé la posibilidad de
resolver el problema de millones de nifios que no
recibfan ensefianza y de reducir el grave problema
del analfabetismo nacional.

En el inicio de la época de las reformas, la misma
SEP fue reestructurada, se crearon entonces: la
Subsecretaria General de Coordinacién Admi-
nistrativa, la Subsecretarfa de Asuntos Culturales y
la Subsecretarfa de Ensefianza Técnica.

En la década que abarca los afios de 1964 a
1974, las politicas educativas instrumentadas, con
variables propias de las circunstancias Politicas
primero y econémicas en segundo término,
coinciden en incrementar los servicios en la
educacién elemental, reducir el indice de anal
fabetismo, impulsar significativamente la
educacién técnica y circunstancialmente (1970),
la educacién superior universitaria y politécnica,
y revisar el funcionamiento y resultados del
aparato escolar para reorientarlo y para establecer
las reformas que se demande “socialmente” en
las escuelas elementales, medias, normales y
técnicas. Habrd en consecuencia un tipo de
hombre para cada reforma, como un tipo de
educador para cada innovacién. Habrd siempre
una orientacién filoséfica constitucional
que orienta la postura reformista pero que no
parece mostrar el camino de las respuestas. Y
en este sentido, como los liberales del Siglo
XIX, ahora deberfamos de interrogarnos si la
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préctica continua de reformas, irregularmente
instrumentadas y evaluadas, serd el tinico camino
para orientar a la educacién publica.

Ciertamente, son cuestiones filoséficas, pero nos
sirven para interrogarnos sobre Ja marcha histérica
de la educacién nacional que se encamina por épocas
de conflicto, conciliacién, reorientacién, auge y
pobreza, equilibrio, crisis, reorientacién y por tltimo
crisis nuevamente.

Durante la gestién de Agustin Ydiez, la
educacién normal es motivo de otra reforma; esta
vez, la reforma parte del descubrimiento de la
vocacidn, pretendi6é una sélida formacién moral,
ofrecer una informacién cientifica-pedagégica
suficiente y actualizada. Fue producto de ese
pensamiento, la separacién del ciclo secundario del
normalismo. Tal reforma debia extender su
influencia en la ensefanza elemental instru-
mentando el método del aprender haciendo, y en
la ensefanza técnica el método del aprender
trabajando y ensefiar produciendo.

Durante los setentas, llega a su fin el perfodo del
plan de once afios, sus objetivos bdsicos no llegan a
realizarse, no tanto por sus instrumentadores, sino
por las circunstancias en que se aplicé. Aunque se
captan mds nifios en las aulas, también por las
mismas circunstancias de once afios atrds, desertan
de la escuela millones de escolares. Los analfabetas
casi llegan a 8 millones, un poco menos que al iniciar
el plan. La educacién por sf solo no puede solucionar
los problemas sociales.

Es esta una verdad incontrovertible que el mismo
gobierno constata al enfrentar politicamente las
diferencias con estudiantes y grupos clasemedieros
que contradictoriamente fueron, son y han sido los
mds beneficiados por el sistema escolar (selectivo)
mexicano.

En la administracién de Echeverrfa, un nuevo
modelo de desarrollo se instrumenta, se hablaba de
un desarrollo compartido que restituyera a las
mayorias un nivel de vida justo.

Una nueva reforma se implement6 en la educacién
primaria y consecuentemente en la Educacién
Normal. La teorfa del conductismo orienta los nuevos
programas y textos de esos niveles educativos.

Administrativamente se inicia la
descentralizacién en la SEP; en su interior se
modificé la estructura orgdnica, cuatro nuevas
Subsecretarias aparecen: Educacién Primaria y
Normal; Educacién Media, Técnica y Superior;
Cultura Popular y Educacién Extra Escolar; y
Planeacién y Coordinacién Educativa.

Como docentes es obligado el que ahondemos
sobre el sentido de las reformas en la educacién
normalista de los setentas, porque cuatro reformas
en un periodo de diez afios son muchas como
para no apreciar criticamente los intentos del
Estado por conformar al pedagogo mexicano del
“futuro”.

En 1975, el entonces Secretario de Educacién,
expresé la necesidad de configurar un “modelo
pedagégico” donde encontrara fundamento la
formacién del maestro mexicano, ese modelo se
expresaba, encontraba su respuesta en la Reforma
de Educacién Normal. Un nuevo tipo de hombre
y de maestro derivarian de esa reforma educativa.

El nuevo educador estaria equipado “técnica e
ideoldgicamente” para el desempefio efectivo de
su labor. Este nuevo educador debfa contribuir,
dentro de un desarrollo compartido, a consumar
la ldentidad Nacional. Este objetivo era sélo uno
de los 33* propésitos que mediante la educacién
normal deberfan procurar realizar los egresados
de las escuelas normales.

El plan formador de docentes en esos afios,
inclufa la adquisicidn del bachillerato general para
el estudiante normalista, era un pian tan sélido,
que fue reestructurado en 1978.

Como via de estimulo econémico y de
actualizacién profesional, en 1975 se establecieron
las licenciaturas en educacién preescolar y
primaria, a ella podfan ingresar profesores y
bachilleres.

Resultado destacado de esa gestién, fue la
promulgacién de la Ley Federal de Educacién
(1973) que atribuia al sistema educativo tres
directrices: Actualizacién, Apertura y Flexibilidad.

*Ver Educacién Normal, Resoluciones de Cuernavaca. SEP

1975.

R
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Un dltimo comentario sobre la fiebre de la
reforma de los setentas es necesario acentarlo, la
continua modificacién que sufrié la educacién
normal provocé confusién, improvisacién,
abandono y desconfianza entre los docentes
normalistas, los que en poco tiempo debifan
cambiar o ajustar sus procederes docentes a los
lineamientos de “cémo ensefar” y después al “qué
ensefiar’ y para colmo a las dos simultdneamente
(1975). La consecuencia natural es un pedagogo
mexicano refractario a las reformas irregularmente
instrumentadas.

Las politicas reformadoras contintian durante
los ochentas, dos Secretarios de Educacién
buscaron instrumentarfas, cada uno siguié l{neas
politicas que no viene al caso explicitar. Sin
embargo, mostraron una preocupacién seria por
subsanar, mediante estudios concretos, las
deficiencias observables en el funcionamiento del
aparato escolar, muy especialmente en la educacién
elemental, media y normal.

La Universidad Pedagogica Nacional, fundada
hacia 1978, a instancias del magisterio mexicano,
reorienta su funcién y formacién de docentes y corre
el riesgo de convertirse en un proyecto magisterial
inacabado. Adn asi contribuye al proceso de
mejoramiento y actualizacién del docente de
educacién primaria.

Durante 1979, uno de los propésitos por mejorar
la ensefanza elemental conduce a introducir en este
nivel escolar un programa de ensefianza integrada
que busca vincular la realidad del nifio con la
préctica de un aprendizaje activo promotor de una
educacién equilibrada y arménico; dicha estrategia
tiende a lograr el desarrollo integral del nifio.

Tal programa repercute en las Normales que se
ven obligadas a formar docentes para dos diferentes
tipos de programas de educacién elemental.

El empleo de diversas teorfas psicoldgicas
y pedagégicas en un mismo nivel escolar provo-
can desajustes programdticos, caos en aplicacién
de las técnicas de la ensefianza y uso indis-
criminado de procedimientos metodolégicos
tradicionales. Para los maestros, la falta de con-
tinuidad en los planes y programas, sigue
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siendo el principal problema en la ensefianza
primaria. Y si para los maestros urbanos ésto
contituye una dificultad cotidiana, para los docentes
rurales el problema es atin mds grave. La educacién
disefiada para el medio urbano, sigue predominando
en la escuela pablica mexicana. Adn asi, un dato
estadistico muestra la funcionalidad de la escuela
publica: de cada 100 nifios que ingresaron en 1973-
1974, sélo 53 terminaron su educacién primaria
en 1978-79. .

Por otro lado, los niveles de educacién
postprimaria, secundaria, técnica, vocacional y
universitaria observaron una mayor atencién
centrada sobre todo en las ciudades y en menor
proporcién en el medio rural. La permanencia de
tal diferencia de atencién que dura ya casi 30 afios
generd la migracién rural a las ciudades provocando
en éstas graves problemas sociales. Como ya lo
hemos constatado en otros renglones de este
documento, la educacién en su estructura, a medida
que pasan los afios va afinando sus nexos con el
aparato productivo atn y con las consecuencias
sociales que ello implica, tal intencién se acentda
en los ochentas. Podemos agregar unos comentarios
finales al respecto:

Tal y como lo sefalan las teorias econémicas
dependentistas cuando especifican el papel de la
educacién dentro de ese status econémico: los
esfuerzos de la “educacién” estdn destinados, en la
mayorfa de los casos, a proveer de mano de obra
preparada con una gran probabilidad de no
encontrar empleo y otra adn mayor; de ser
subempleados. La sociedad dual mexicana es una
muestra inequivoca de ello.

Sin temor a equivocos, tal es el drama de la
educacién en México, que al arribar a los ochentas
cuenta con un aparato escolar y administrativo
con un crecimiento cuantitativo impresionante,
pero que es un aparato ajustado al esquema
productivo, por lo que se mueve en criterios de
seleccién social propiciadores —por fortuna— de
cierta movilidad social.

Ese aparato del que nosotros mismos forma-
mos parte, lo retroalimentamos y propiciamos



su permanencia y ajustes, ha emprendido en
los dltimos veinticinco afos, de modo constante,
una serie de revisiones, reformas y ajustes en el
sistema de educacién normal de acuerdo a los
siguientes “criterios”: la actualizacién cienti-
fica-ideoldgica; la profesionalizacién; el voca-

cionalismo; el humanismo; cientificismo y por
tltimo, otra vez el profesionalismo.

Seria vdlido preguntarnos si ese conjunto seriado
de reformas ha logrado conformar el perfil del
docente mexicano, con criterios que emergen de
nuestra propia realidad social.
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TEMA. 2. La sistematizacion educativa y las
concepciones sobre formacion docente

LECTURA: .
REVISION DE ACTIVIDADES DEL
SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL
DURANTE EL SEXENIO 1958-1970*

L) ABEK
PRESENTACION

La lectura revisa las acciones que han constituido
las “reformas educativas” en nuestro pats en el
pertodo 1958-1970. En otro dngulo de lectura
encontramos no sélo las acciones sino también los
cambios a planes y programas y los organismos que
se crearon; el andlisis que hace el autor resulta vitil
en cuanto plantea en que consistieron los cambios,
los aciertos y defectos de los modelos implementados
en el periodo.

n México ha habido también, como en
E otras partes del globo, multiples “reformas
educativas” de indole muy heterogénea, las cuales
deben ser juzgadas no en cuanto a acciones aisladas
y propias de cualquier administracién educativa,
sino en cuanto acciones orgdnicas y politicas cuyos
efectos debieran trascender los sexenios
presidenciales y repercutir verdaderamente en la
democratizacién de la ensefianza.

Para algunos resulta muy fécil afirmar que la
“permanente preocupacidn de los régimenes
revolucionarios (de México) ha sido realizar una
politica educativa que res ponda a los imperativos de
nuestro desenvolvimiento” y que “la escuela rural
mexicana, las misiones culturales y las escuelas técnicas
representa algunos de los momentos de mayor
creatividad pedagdgica (énfasis nuestro), en la

*osé Teddulo Guzmdn. “Revisién de actividades del sistema educativo
nacional durante el sexenio 1958-1970”, en: Alterna tivas para la educacién

en México. México, Ed. Gernika, 1974. pp. 123-452.

biisqueda de un modelo independiente del desarrolio”.
(Exposicién de motivos de la Iniciativa de la Ley
Federal de Educacién, 13 de Sept., 1973). Pero quien
examine con detencién y sentido critico las acciones
que han constituido las “reformas educativas” en
nuestro pafs al menos desde principios de la década
pasada hasta el presente, podrd apreciar que éstas
no han implicado un cambio sustancial e integral
de la educacién nacional, ni mucho menos han
contribuido a la configuracién de un modelo
independiente de desarrollo.

A continuacién analizaremos los principales

acontecimientos que han constituido las reformas
educativas de México desde 1958 a la fecha.

1. REVISION DE ACTIVIDADES DEL SISTEMA
EDUCATIVO NACIONAL - 1958-1964

Apenas iniciado el sexenio del Lic. Adolfo Lépez
Mateos, el 18 de diciembre de 1958, éste envié al
Congreso de la Unién la iniciativa del llamado Plan
de Once Afos.

El Plan Nacional para la Expansién y el
Mejoramiento de Ensenanza Primaria en el pafs tenfa
por objeto ‘garantizar a todos los nifios de México la
educacion primaria gratuita y obligatoria” (iniciativa
del sefior Presidente Adolfo Lépez Mateos al
Congreso de la Unién del 18 de diciembre de 1958).
Como el Secretario de Educacién Publica, Dr. Jaime
Torres Bodet, explicd, el Plan deberfa incluir el
mejoramiento cualitativo de la educacién primaria:
“En cuanto a los métodos pedagdgicos se desearia una
renovacion radical, y se ha pensado en aprovechar los
auxiliares audio-visuales: radio, TV y cinematografia.
Estos medios pueden consolidar la ensefianza impartida
por los maestros”. (Discurso pronunciado al inaugurar
los trabajos de la Comisién para formular un Plan
Nacional destinado a resolver el problema de la
educacién primaria en el pafs, 9 de febrero de 1959,
en Discursos, p. 527).



FORMACION DOCENTE, ESCUELA PUBLICA Y DESARROLLISMO 1940-1970

En cuanto al mejoramiento cualitativo, se
procedié a la revisién de los planes y programas de
estudio. El sefior Secretario de Educacién Publica
fij6 las orientaciones para este trabajo (discurso
pronunciado ei 29 de julio de 1959 ante la II
Asamblea Nacional Plenaria del Consejo Nacional
Técnico de la Educacién, en Discursos, pp.443 ss).
Con esta ocasién se describi6 “el tipo de mexicano
que debemos preparar”; esta descripcién que
posteriormente se ha venido invocando para suplir
la carencia de una filosoffa educativa en México,
dice asi:

“Un mexicano en quien la ensefianza estimule
armoénicamente la diversidad de sus facultades
de comprensién, de sensibilidad, de cardcter,
de imaginacién y de creacién. Un mexicano
dispuesto a la prueba moral de la democracia,
entendida ésta como un sistema de vida
orientado constantemente al mejoramiento
econémico, social y cultural del pueblo.
Interesado en el progreso de su pafs, resuelto a
afianzar la independencia politica y econémica
de su pafs con su trabajo, su energia , su
competencia técnica, su espiritu de justicia y
su ayuda cotidiana y honesta a la accién de sus
compatriotas”.

El 21 de enero de 1960 el Consejo Nacional
Técnico de la Educacién informaba al titular de
Educacién Pablica acerca de la tarea encomendada
de reformar los planes y programas de ensefianza.

La Educacién Pre-Escolar quedaba funcio-
nalizada en las 5 “dreas” siguientes: I. Proteccién
y mejoramiento de la salud fisica y mental; I
Comprensién y aprovechamiento del medio
natural; III. Comprensién y mejoramiento de la
vida social; IV. Adiestramiento en actividades
prdcticas; y V. Expresién y actividades creadoras.

La educacién primaria, que habia de tener
unidad en los 4 primeros afios e intensificar
en el 5% 6° las actividades pricticas, quedaba
dividida en las 5 “dreas” siguientes: Proteccién
de la salud y mejoramiento del vigor fisico;
II. Investigacién del medio Fisico y aprovecha-

miento de los recursos naturales; III. Comprénsién
y mejoramiento de la vida social; IV. Actividades
creadoras; y V. Adquisicién de los elementos de la
cultura en cuanto a relacién, expresién, y célculo.

En la ensefianza secundaria la reforma de los
planes y programas escasamente hizo mds que
aligerarlos, al dejar sélo 6 asignaturas por afio e
intensificar las asignaturas précticas.

La reforma de los planos y programas de la
ensefianza Normal los organizé en 2 etapas: una
cultural-vocacional en un afio, y otra profesional
en 2 afios. Las materias se redujeron a 3 por semestre.
Se introdujeron asignaturas optativas
(complemetarias y suplementarias) y se enfatizaron
las “précticas” y el estudio dirigido.

Por lo que hace a la primaria los nuevos
programas entraron en vigor en febrero de 1961.
El 27 de julio de ese afio el CNTE envié a los
maestros un mensaje en que explicaba su
funcionamiento. En este documento y en el
Discurso del Oficial Mayor , Prof. M. Aguilera
Dorantes, al I. Seminarié de la Educacién para
Inspectores Técnicos del D.E, pueden encontrarse
algunos indicios, si bien muy escasos, de la
fundamentacién psicolégica o pedagégica de estas
reformas. Parece que, con cierta precipitacién, se
eché mano de las 6 lineas que J.M. Mursel{ (un
ilustre desconocido para las enciclopedias de la
educacién) establece para el desarrollo de la
personalidad , que son: pensamiento objetivo,
pensamiento cuantitativo, pensamiento social,
expresién linguistica, expresién y sensibilidad
artistica y coordinacién motora (véase Herrera y
Montes, Luis: Psicologfa del Aprendizaje y los
Principios de la Ensefianza, SEP, México, 1963, PP.
101 55 y “Reforma Educativa”., Vol.I, Biblioteca
del CNTE, México, 1962, PP. 29, 211, 214, 219,
y 220). No hay indicios de que se haya hecho un
estudio detenido de las experiencias habidas con
la ensefanza globalizadas que para esas fechas ya
habia sido prdcticamente descartada de los
sistemas educativés mds avanzados.

Por lo que hace a la fundamentacién
pedagégica de esta reforma, dice el Prof. Aguilera
Dorantes: “No es la llamada Escuela de la Accidn
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0 Educacidn Progresiva la que pretende aplicar la RE.
Estas tendencias en general han fracasado; tal es el caso
del llamado Métédo Montessori y de los centros de
interés de Decroly. Mds eficaz resulta la escuela
Rebsamiana con sus instituciones: la escuela Modelo y
las anexas a las Normales. (véase el Plan de Once
Afios y la Reforma Educativa, Cuadernos de
Informes Técnico-Pedagdgicos para los maestros de
Educacién Primaria, Vol. V, México, D.E, p. 7).
Tratando de explicar el eclecticismo psico-
pedagdgico de la educacién mexicana dice el mismo
autor que ‘el programa actual auténtico de la Escuela
de la Revolucion ... (La Reforma, por lo tanto) estd
basada en los programas y objetivos del gobierno, que
se identifican con los del individuo, la sociedad y la
nacion mexicana. Esto le da un cardcter dindmico,
funcional y unitario”. Dejamos sin comentarios esta
peregrina idea de suplir la falta de una teorfa del
aprendizaje con la dindmica de la Revolucién
Mexicana.

Ciclo inferior de la ensefianza media

La reforma a los planes y programas de la
ensefianza secundaria entrd en vigor en septiembre
de 1960. Consistié en establecer sélo 10 materias
(6 asignaturas y4 actividades) en cada grado;
aumentar en una hora/semana el Espafol,
Matemdticas, Fisica, Quimica, Civismo y en dos
horas/semana la lengua extranjera; convertir los
cursos de educacién civica en “Actividades de
Educacién Civica”’; introducir en 3er. afo la
asignatura “México y el Mundo en el Siglo XX”;
abrir opciones en las actividades artfsticas; poner
énfasis en la educacién tecnolégica; y afadir una
hora de informacién vocacional en el tercer afio.

Se trataba, bdsicamente, de adoptar los planes
de estudio al desarrollo socioeconémico de México
y a los principios doctrinarios y organizativos del
sistema educativo nacional asentados en la
Constitucién Mexicana.

Un punto de partida para esta reforma fue un
discurso del Presidente Adolfo Lépez Mateos, el 1°
de diciembre de 1958. (Obra Educativa en el
Sexenio 1958-64, p. 128).

El Sr. Presidente exhortaba a todos los educadores
a mejorar la calidad de la ensefianza adaptando de
manera menos tedrica los planes de estudio a las
necesidades reales de nuestro pueblo, modernizando
en lo posible los métodos y los procedimientos.

Otro punto de partida fue el discurso del
entonces Secretario de Educacién Publica, Dr. Jaime
Torres Bodet, en la inauguracién de la IT Asamblea
del C.N.T.E. el dia 29 de julio de 1959. (Obra
Educativa en el sexenio 1958-64, p. 129).

Las ideas del Dr. Torres Bodet pueden
resumirse asi:

1. La educacién secundaria es el nervio de todo
programa civico.

. La funcién mds importante de la educacién
secundaria es el servicio a la adolecencia.

. Las constantes que deben robustecerse en la
revisién del plan de estudios son: a) el
conocimiento de las matemdticas, que ensefian
a pensar con légica y precision; b) el cono-
cimiento de nuestro idioma que asegura la
claridad y firmeza de la expresién oral y escrita;
c) el adiestramiento préctico que sdlo se obtiene
mediante el trabajo directo en los laboratorios y
en los talleres; d) la educacién civica que esclarece
la voluntad de una participacién justa en los
deberes de la solidaridad humana, nacional e
internacional.

Simultdneamente a estos estudios, la escuela
secundaria deberfa prporcionar al educando una
buena y clara informacién acerca de la geografia y
la historia de su pafs y del mundo, conocimientos
sustanciales y actualizados sobre las ciencias
bioldgicas y fisico-quimicas, el aprendizaje de una
léngua extranjera, y una efectiva oportunidad de
expresién estética. (Obra Educativa en el Sexenio
1958-64, p. 130).

“El C.N.T.E. tomé entonces como pauta los
criterios de Adolfo Lépez Mateos y de Torres Bodet
y se propuso como objetivo central de la reforma
educativa de la ensefianza media ‘preparar mds
¢ficazmente al individuo para enfrentar mejor las
necesidades reales del pats.”
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De acuerdo con estos criterios, se elaboraron
los siguientes objetivos de la ensefianza secundaria,
mismos que adn estdn en vigor, pues no se han
modificado sustancialmente hasta la fecha (1973).

Objetivos generales de la educacién secundaria

a) Promover el desenvolvimiento de la perso-
nalidad del alumno iniciado durante la
educacién primaria.

Estimular sus aptitudes a fin de que participe
activamente en su propia nacién merced a la

b)

experiencia concreta del trabajo en las aulas,
los talleres escolares y los laboratorios.
Proporcionarles los conocimientos indis-
pensables y adiestrarlos en las prdcticas
necesarias para ingresar en el ciclo pre-
paratorio o en la vocacional técnica.
Despertar y conducir en cada uno de los
grados su inclinacién al trabajo de modo que,
si no pudiese continuar sus estudios
superiores, quede capacitado para realizar,
aunque sea modestamente, alguna actividad
productiva, despertar su interés por el
conveniente aprovechamiento de los recursos
del pafs y por los progresos de la ciencia y de
la técnica, a fin de orientar sus esfuerzos hacia
el robustecimiento de la economia nacional.
Encauzar su sentido de responsabilidad
individual y su voluntad de colaboracién

c)

d)

social.

Fomentar su civismo, su amor a la patria, su
adhesién a la democracia y su respeto por los
valores de la cultura humana.

Familiarizarlo eh el conocimiento de las
instituciones fundamentales de la Republica,
y de las organizaciones internacionales de que
México forma parte, fortaleciendo en su
espiritu el sentimiento de la unidad nacional
y de la imprescindible cooperacién de los
pueblos para una convivencia justa, digna y

£)

g)

practica.

Los objetivos educativos, aun prescindiendo de
su consistencia légica interna se ven desvirtuados
en la prdctica por la manera como se hallan
organizadas las materias de ensefianza. En realidad,
los llamados temas bdsicos de cada programa son
meros indices de tratados, sin criterio de seleccién
de contenidos de acuerdo con el tipo de conceptos,
habilidades mentales y actitudes que deberfan
desarrollarse en las diversas 4reas del conocimiento.

Si se analizan, por ejemplo, los programas de
lengua nacional para el primero y segundo grado de
secundaria, se puede apreciar que la mayor parte de
ellos es mera repeticién de lo que se estudié o
—debié haberse estudiado— en primaria.

Debe sefalarse también que el tercer objetivo
—la preparacién del educando para que ingrese al
ciclo preparatorio o a la vocacional técnica— es
desafortunadamente el que en la prdctica obtiene
prioridad, cuando en realidad no debfa tener esa
preponderancia, puesto que el primer ciclo de la
ensefanza media es mds eficiente desde el punto
de vista del mercado de trabajo en la medida en
que cumple mds satisfactoriamente sus funciones
propedéuticas. Cada vez se reconocen con mayor
amplitud las dificultades implicitas en las
previsiones de los requerimientos de mano de obra
con determinadas habilidades concretas, asf como
lo efimero que resultan dichas habilidades a la ley
de la velocidad con que ocurre el cambio
tecnolégico.

Los demds objetivos son imprecisos y sumamente
generales y por tanto no pueden ser evaluados.

En suma, podemos concluir que, aun cuando se
implementaran verdaderamente los programas del
ciclo inferior de la ensefianza media, lo mds que se
conseguirfa serfa darle al alumno un acervo de
informacién que ni lo capacitard para el presente
ni desarrollara sus intereses vitales y sus habilidades
mentales para ser mds creativo, imaginativo y
productivo que las generaciones anteriores.

En el segundo ciclo de la ensefianza Media,
ya en 1959 se habfan ajustado los planes y pro-
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gramas de la Preparatoria Técnica (3 bachilleratos
de Ingenierfa y Ciencias Fisico-Matemiticas,
Ciencias Sociales y Ciencias MédicoBioldgicas); en
1960 se introdujeron algunas asignaturas de cultura
general. Las Preparatorias Generales, en cambio,
habfan venido adoptando el “bachillerato dnico”
propuesto por la Asociacién Nacional de
Universidades, que establecfa 5 materias comunes
para el primer ano, 4 para el segundo, mds un cierto
nimero de actividades optativas.

De una manera andloga se reformaron los planes
y programas de la ensefianza Normal durante el
sexenio 1958-1964.

Esta relacién sumaria de las acciones que
constituyeron en el sexenio 1958-64 la RE basta
para evidenciar tres cosas, que enumeramos a
manera de conclusiones:

Primera. Que el término “reforma educativa” es
muy eldstico y relativo; se le empleé en ese régimen
y otros anteriores para designar un conjunto de
cambios o modificaciones de variable alcance y
significacién.

Segunda. Que las acciones que contribuyeron
la RE del sexenio 1958-64 de ninguna manera
implicaron un cambio sustancial e integral de la
educacién nacional. se redujeron a una
programacién de la expansién cuantitativa de la
ensefianza primaria (Plan Once Afios) y a
modificaciones en los planes y programas de
estudio en la educacién pre-escolar, primaria,
media y normal. No pretendiéndose aqui una
critica de estas reformas —critica que se dirigirfa no
s6lo a la fundamentacién psico- pedagégica de los
cambios introducidos sino a la improvisacién,
carencia de experimentacién y evaluacién y falta
de entrenamiento a los maestros— basta indicar que
este tipo de medidas constituyen actividades
orgdnicas que cualquier Ministerio o Secretarfa de
Educacién. Si se quiere lldmeselas “reforma
educativa” pero no se les sefale como el punto de
un decisivo viraje de la educacién nacional.

Tercera. Salta a la vista que estas acciones se
confinaron al sistema educativo mismo sin
considerar éste como parte interactuante del
sistema social en su conjunto. En vano se busca en

la literatura correspondiente -fuera de las frases
vagas de rigor- indicios de algin estudio sobre la
relacién entre la escuela y los procesos sociales,
su efecto en la estratificacién y movilidad social,
o su incidencia en la distribucién del ingreso; en
vano se busca un andlisis cientifico de las causas
del desperdicio escolar que conduzca a acciones
programadas para obtener su mdxima eficiencia;
en vano se buscan estudios serios sobre la
formacién civico-politica impartida en relacién
con la estructura politica del pafs. La éptica de
todas esas reformas estd limitada por las
responsabilidades directas del “ramo de
Educacién Publica” entendidas éstas como un
sector de actividades aisladas del resto.
Continuemos ahora la revisién de actividades
designadas como “reforma educativa” en el
sexenio 1964-1970. Esta tarea la ha facilitado el
sefior Secretario de Educacién Pudblica en este
periodo, Lic. Agustin Yafiez, al resumir en
noviembre de 1970 las acciones que, a su juicio,
constituyeron la “reforma educativa”. Aten-
diéndonos a esa exposicién (Excélsior, Diorama
de Cultura, 29 de noviembre de 1970, p.7) la

RE consistid en:

- la organizacién de un servicio de orientacién
vocacional;

- la expansién de las plazas escolares;

- la simplificacién de los programas;

- la uulizacién de la TV para alfabetizacién y
telesecundaria;

- laadopcién de nuevos métodos pedagdgicos”
(“aprender haciendo y ensefiar produciendo”);

- la unificacién de la ensefianza media;

- laintroduccién de asignaturas humanisticas en

la ensefianza técnica;

la difusién de libros y materiales de lectura.

1

2. REVISION DE ACTIVIDADES DEL SISTEMA
EDUCATIVO NACIONAL DURANTE EL
SEXENIO 1964-1970

Los puntos que merecen mayor atencién para
ser analizados —sin saber todavia a punto fijo
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el grado de implementacién y el alcance que hayan
tenido realmente en términos de mejorfa cualitativa
de la educacién nacional- son: ) la adopcién de
los métodos pedagégicos “aprender haciendo” y
“ensefiar produciendo” para la ensefianza media; )
el esfuerzo por unificar la ensefianza media en sus
dos niveles, ddndole el cardcter ambivalente de ciclos
intermedios y terminales; ¢) la organizacién del
servicio nacional de orientacién vocacional (1966)
complementada por el ARMO vy la asignacién de
becas a alumnos de escasos recursos para la
continuacién de estudios postprimarios; 4) las
Telesecundarias.

a) En cuanto a la introduccién de los nuevos
métodos pedagdgicos, ello respondfa probablemente
a una sugerencia de la Comisién Nacional para el
Planteamiento Integral de la Educacién, que
recomendaba lo siguiente: ‘en primaria como en
secundaria se refuerce la ensefianza de las ciencias, los
conceptos de economiay administracidn y la tecnologia
bdsica, afin de procurar una formal integracidn que
permita al alumno incorporarse con una mejor
preparacion a las actividades productivas, en el caso
que tuviere que abandonar sus estudios.”

En marzo de 1970 el grupo de trabajo de Ciencias
de la Educacién coordinado por el Instituto
Nacional de Pedagdgia (“Datos para contribuir a la
evaluacién del sistema educativo mexicano, como
base formativa en la preparacién de investigadores
de clencia y tecnologia”), opinaba que las
metodologias “Aprender Haciendo” y “Ensefiar
Produciendo” eran altamente convenientes porque unen
la teoria y la prdctica”, pero consideraba que fueron
insuficientemente, debido a la falta de guia y
orientacidn a los maestros y a la carencia actual de
recursos suficientes para su aplicacion.” En este mismo
documento se afirma que ‘en el nivel primarioy en
el primer ciclo del nivel medio puede considerarse
que, en general, los programas de ensefianza estin
equilibrados en cuanto a prestar la atencion necesaria
a las materias cient ficas y tecnoldgicas, pevo la calidad
de la ensenanza en estas materias no es satisfactoria,
debido a que para la aplicacion de los programas
se presentan las siguientes deficiencias: la falta de

asesoramiento y guta a los maestros para el desarrollo
efectivo de tales programas; locales escolares
inadecuados para la realizacidn de actividades
tecnoldgicas, carencia de la dotacion bdsica necesaria
para el desarrollo de las actividades cientificas y
tecnoldgicas.”

En este mismo documento se afirma que ‘en e/
nivel primario y en el primer ciclo del nivel medio puede
considerarse que, en general, los programas de ensefianza
estdn equilibrados en cuanto a prestar la atencidn
necesaria a las materias cientificas y tecnoldgicas, pero
la calidad de la ensefianza en estas materias no es
satisfactoria, debido a que para la aplicacién de los
programas se presentan las siguientes deficiencias: la falta
de asesoramiento y guia a los maestros para el desarrollo
efectivo de tales programas; locales escolares inadecuados
para la realizacidn de actividades tecnoldgicas, carencia
de la dotacidn bdsica necesaria para el desarrollo de
las actividades cientificas y tecnoldgicas.”

Y en el segundo ciclo de la ensefianza media,
‘aunque la proporcidn entre las materias cientfficas,
tecnoldgicas y humanisticas depende de las necesidades
de cada tipo de ensefianza’, sin embargo “los
programas no mantienen el equilibrio deseable entre
dichas materias”, y por ende “La calidad de la
ensefianza mejora en cuanto a su contenido pues ofrece
deficiencias en el aspecto técnico-pedagdgico debido a
la falta de preparacidn pedagégica de los maestros.

En cuanto a la merodologia que se usa para
impartir la ensefianza cientifica y tecnoldgica, ésta
s6lo se considera satisfactoria en el nivel para-escolar.
Pero los niveles primario y medio la metodologfa
sigue siendo de cardcter tradicional en términos
generales. Las causas de esta deficiencia pueden ser
la insuficiente preparacién cientifica, tecnoldgica
y psico-pedagdgica de los maestros; insuficiencia
de recursos materiales tales como instalaciones,
equipo, bibliotecas, etc., las desfavorables con-
diciones en que se desarrolla la labor docente, tales
como la organizacién rigida de las escuelas, el
excesivo nimero alumnos, la falta de integracién
del equipo docente, la deficiente programacién de
los horarios; la falta de experimentacién de
metodologias que permita su aplicacién a nuestro

A
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medio escolar, la dificultad para promover el
cambio de actitudes de maestros y autoridades,
ante las innovaciones metodoldgicas.

b) El esfuerzo por unificar la ensefianza media
en sus dos niveles, dindole el cardcter ambivalente
de ciclos intermedios y terminales, nunca llegé a
plasmarse en un curriculum de ensefianza media
con cardcter de comprehensivo A lo mds que se
llegé fue a introducir materias humanfsticas en
las escuelas técnicas y a transformar las normales
rurales en escuelas tecnoldgicas agropecuarias. por
otra parte, la ambivalencia de los ciclos del nivel
medio que de haber sido integral hubiera abolido
la diferenciacién estructural de las diversas ramas
de la ensefianza media, se quedé varada en una
serie de disposiciones que permitirfan en el mejor
de los casos, a los egresados de las preparatorias
técnicas, ingresar a instituciones de ensefianza
superior, y a los desertores de otras ramas del ciclo
medio inscribirse en escuelas de caridcter sub-
profesional.

Las ETAP (Escuelas Tecnolégicas Agro-
pecuarias) llevan el mismo plan de estudios que
las demds escuelas secundarias del pafs en lo
relativo a materias académicas y actividades
cfvico-culturales. En lo que realmente difieren es
en el nimero de horas semanales dedicadas a la
enseflanza y prictica de actividades tecnoldgicas
(16 horas en vez de las 6 ordinarias de las demds
escuelas secundarias), de tal manera que la semana
escolar de la ETAP es de 45 horas.

Los objetivos fundamentales de la ETAP son:

1° Impartir educacién tecnolégica en el medio
rural a fin de que, mediante el uso de técnicas
avanzadas en agricultura, ganaderfa, e industrias
rurales, se logre la elevacién del nivel de vida del
sector campesino.

2° Proporcionar, como consecuencia de la
capacitacién tecnoldgica, la oportunidad de
acrecentar la productividad en el campo y evitar
la migracién de los jévenes del medio rural al
medio urbano.

3° Crear condiciones, gracias a los cuales
los egresados de estas escuelas puedan, en caso de

no continuar estudios superiores, incorporarse
ventajosamente a la producccién.

4° Capacitar a los jévenes estudiantes campesinos
para que contribuyan directa o indirectamente a la
promocién agropecuaria dentro de su comunidad,
como orientadores, consejeros, demostradores
précticos y promotores rurales.

5° Lograr que el alumno aplique, en las actividades
tecnolégicas, los conocimientos adquiridos en las
materias académicas, corrobordndolos vy
asimildndolos por medio de un aprendizaje
consciente y activo.

Estas medidas, aunque tratan evidentemente de
distribuir mejor las oportunidades educativas entre
el sector campesino y de dar a la secundaria un
cardcter ambivalente, no alcanzan a resolver el
problema de la migracién campesina hacia las 4reas
urbanas, ni el mds critico atin del desempleo y de la
falta de oportunidades sociales en el campo, pues bien
sabemos qué estas deficiencias provienen de més atrés.

Por ejemplo, el indice de reprobacién, en
términos relativos, en el sector rural era en 1970
del 16.0 por ciento y el de desercién del 11.6.
Afddase a esto la baja calidad de recursos didécticos
asignados a las escuelas rurales y el hecho de que la
oferta escolar a las dreas también rurales ha estado
siempre en funcién de la presién ejercida por los
grupos de mayor prestigio y poder econémico para
obtener oportunidades educativas. Por estas razones
creemos que los beneficios de las ETAP alcanzardn
apenas a un nimero muy reducido de la poblacién
escolar que habita en el campo. Todav{a falta por
resolver lo que vendria a ser la condicién sine gua
non para que los objetivos de las ETAP se
implementen efectivamente. En primer lugar, seria
necesario una descentralizacién efectiva de la
actividad econémica, que permitiera canalizar
recursos monetarios, tecnolégicos y educativos hacia
las zonas del pafs cuya posicién es desventajosa en
comparacién con ¢l resto; en segundo lugar, harfa
falta una capacitacién no sélo del nifio sino también
del campesino adulto, en conocimientos,
habilidades y formas de organizacién social, que
permitiera a la poblacién campesina adquirir y
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manejar tecnologfas, sistemas de crédito y otros
medios de produccién y distribucién del producto
para crear sus propias fuentes de trabajo; y, en tercer
lugar, se necesitarfa una progresiva toma de
conciencia, por parte del habitante del campo, de
que tiene capacidad y derechos para participar en
las decisiones econémicas y sociopoliticas que lo
afectan directa o indirectamente, dentro del
contexto regional y nacional. Esta concientizacién
deberfa permitirle decidir sus propias metas de
desarrollo y las formas de organizacién social
congruentes con esas metas.

c) Orientacién vocacional de servicio nacional
ARHMO. Las funciones asignadas al Centro Nacional
de Orientacién Educativa de la educacién media y
superior han sido la investigacién psicopedagégica
de los educandos, la coordinacién de los servicios
de orientacién educativa escolar, y la elaboracién
de materiales sobre orientacién vocacional y su
difusién.

De la evaluacién que hace el Informe de Labores
de la SEP (Sept. 1970 - Agosto 1971) sobre las
actividades realizadas por este organismo, se puede
colegir que mds bien ha trabajado poco en la
investigacién y construccién de pruebas de aptitudes
e intereses, y se ha dedicado, en cambio, a dar
servicios de orientacién educativa y seleccién de
alumnos con métodos tradicionales.

Los programas ARMO estdn disefiados con el
objeto de ofrecer una preparacién rdpida en
diferentes campos de la tecnolégia aplicada,
requerida por la industria mexicana, y capacitar, al
mismo tiempo, a instructores que implementen,
dentro de cada empresa, los programas ARMO.

Algunos de éstos estdn estructurados en forma
de unidades utilizables en conjunto, e
independientemente unos de otros; otros mantienen
cierta secuencia en sus unidades de instruccién.

Para el desarrollo de las actividades existen
materiales diversos, tanto como para el instructor
como para los participantes, y estdn disefiados en
tal forma que el alumno obtenga el méximo
rendimiento del curso.

Un folleto publicado por ARMO (“Determinacién
de Necesidades de Adiestramiento”) hace suponer: 1°)
que el beneficiario principal de este tipo de
adiestramiento es la empresa, pues todas las actividades
de adiestramiento que se realicen en ella deberin
basarse en las necesidades de la misma, en el éxito de
sus objetivos y en el nimero de empleados requeridos
para su expansién y sus politicas de produccién; y 2°)
que las oportunidades para entrar a un curso de
entrenamiento no se distribuyen en funcién del
desarrollo personal constante a que todo hombre tiene
derecho, sino en relacién con la modificacién de
conocimientos y técnicas especificas requeridas para
el manejo de nueva maquinaria o de nuevos métodos
de produccidn.

d) Telesecundarias y Radio Primaria. En México
se han hecho algunos esfuerzos para utilizar el radio y
la TV en favor de los sectores rurales; ordinariamente
para completar la educacion primaria de la poblacién
en edad escolar que no tiene acceso a primarias
completas. Eventualmente se ha pensado también en
extender este beneficio a personas mayores de quince
afios que por cualquier causa hubieren desertado del
sistema de ensefianza formal antes de terminar la
primaria.

Las estimaciones del costo por estudiante en al caso
de Radio Primaria de S.L. Potos{ indican que el costo
por hora de programacién por estudiante es
relativamente barato y aun podria serlo més si se
aumentara el nimero de estudiantes (Cfr. Spain, P,
1973: p. 12). El costo anual diferencial por estudiante
entre la Radio Primaria y la ensefianza directa es de $
813.00 (Cfr. Ibid., p. 44).

Las entrevistas con las familias cuyos hijos se
benefician de Radio Primaria dan a entender que
la gente del campo sostiene y apoya la educacién
por radin, no porque considere ésta u otro tipo
de educacién como clave para el desarrollo de
ellos mismos y de la localidad, sino como un
factor de esperanza para que sus hijos un dfa
puedan emigrar a la ciudad.

Por lo que respecta al aprovechamiento esco-
lar, diremos que las clases por radio pueden
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Agustin Ydnez del 5 de septiembre de 1968. En
este discurso, después de aludir a ciertas tareas que
la SEP venia realizando desde 1965 (orientacién
vocacional, revisién de planes y programas de
estudio, esbozo del método “aprender haciendo” y
“ensefiar produciendo”) y pensaba realizar
(introduccién de asignaturas humanfsticas en la
preparatoria técnica, flexibilidad del sistema para la
formacién de técnicos intermedios, etc.), el
Secretario de educacién formula un esquema de
asuntos cuyo estudio permitird integrar un
programa total de renovacidn, es decir, la “reforma
educativa a fondo” que el Ejecutivo habfa propuesto.
El esquema es:

1°) La doctrina educativa y su relacién con la
estructura social y politica de México.

2°) El sistema escolar en sus diversos niveles.
Factores de su eficacia. Medidas de superacién.
Posibles reformas de planes, programas técnicos
de ensefianza.

3°) Relaciones de la escuela con el hogar y con la
comunidad. El problema vocacional. Empleo
de las fuerzas ambientales al servicio de la
educacién.

4°) Planeacidn integral de la educacién.

5°) Responsabilidad y participacién de la juventud
en el desarrollo educativo, cultural y civico del
pafs.

6°) Organizaci6én de las Conferencias Nacionales
de Formacién Civica y Educacién de Adultos.

Conforme a este esquema se organizaron en el
CNTE 6 grupos de trabajo que habfan de elaborar
la RE, asimismo se envié un cuestionario a diversas
instituciones y personas con objeto de recabar sus
opiniones sobre la reforma y se programé la
Conferencia Nacional sobre Formacién Civica y
Educacién de Adultos y el IV Congreso de
Educacién Normal.

Para resumir los trabajos realizados nos
atendremos al volumen publicado en agosto de 1969
por el CNTE con ocasién de su VIII Asamblea
Macional Plenaria (CNTE, VIII A .nblea Plenaria,
SFP, 1969).

El cuerpo del libro lo forman 3 ponencias (segin
parece las solas 3 que se consideraron superar el nivel
de mediocridad de la gran mayorfa de los trabajos
realizados).

La primera ponencia, bajo el titulo de “Doctrina
y Legislacién” (presentada por la SEP al CNTE),
es una simple coleccién de textos del Lic. Dfaz
Ordaz que explicitan, segin se dice, el Articulo 3°
Constitucional. El método seguido es tan
inadecuado, por la indole tan heterogénea de los
discursos considerados, y por la ausencia rotal de
un intenté siquiera de interpretacién inteligente,
que la utilidad de este documento para el fin de
proveer una base doctrinal coherente a la RE es,
sim-plemente, nula. Sorprende que todavia en esta
época un organismo que se supone técnico, como
es el CNTE, pretenda suplir la elaboracién de las
bases filoséficas de la educacién mexicana con el
texto de articulo tercero y con el manejo reverencial
y nada inteligente de algunas citas del Presidente
en turno.

La segunda ponencia versa sobre “La Reforma
Educativa y las Reformas y la Administracién” y
fue presentada por la Académia Mexicana de la
Educacién. Sustancialmente consiste en una
proposicién de que la SEP modernice sus sistemas
administrativos porque “la organizacién del Estado
en este ramo ka devenido obsoleta y los sistemas que
prdctica no sdlo no corvesponden a los espectaculares
avances del pais, sino que con frecuencia obstaculizan
0 impiden su propio progreso” (p. 70). En concreto se
propone descentralizar la administracién del sistema
educativo creando una Direccién en cada Entidad
Federativa; las Direcciones Generales de la SEP
mantendrfan un cardcter nacional sélo para asuntos
técnicos; se crearfa un organismo permanente de
planearniento educativo a nivel szaff; y se ajustarian
funcionalmente los puestos administrativos
conforme a una concepcién moderna de la
administracién.

Queda vaga la manera como esta des-
centralizacién administrativa afectarfa la
uniformidad de la ensenanza; se dice (p. 74 s.) que
el contenido bésico de la educacién pre-escolar,
primaria, secundaria, y preparatoria, serd igual
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en toda la Republica, pero a la vez {p. 75) que o
se puede prescindir del grado de desarrollo ni de las
peculiaridades fiscas, sociales y econdmicas de cada
Entidad e inclusive de cada region.”

Finalmente se delinearfan las funciones de loS
principales organismos en la nueva organizacién
que tendrfa la SEP, principalmente del organismo
permanente de planeamiento, de los directores,
supervisores y empleados administrativos. Se dedica
también un poco de espacio a proponer una nueva
Ley Orgénica de la educacién publica, pero sin
puntualizar en qué aspectos la actualmente vigente
debe modificarse (p. 84).

En suma, esta ponencia contiene una doble
proposicién importante: la descentralizacién
administrativa y la modernizacién administrativa
de la SEP.

La tercera ponencia que presenta el libro, sobre
“La Reforma Integral de la Educacién Superior”
(elaborada por la SEP), destaca los puntos
siguientes: la descentralizacién de todo el sistema
de ensefianza superior (p. 96); la introduccién de
cuotas diferenciales y préstamos educacionales (p.
97); el establecimiento de programas de formacién
de maestros universitarios; el impulso a nivel de
post-grado; la coordinacién de las becas para
estudios en el extranjero, la intensificacién de la
ensefianza extraescolar (p. 100); y finalmente ia
creacién de una Ley Federal de la Educacién
Superior (p. 101).

Elvolumen que comentamos termina con largas
listas de recomendaciones y posibles reformas que
la VIIT Asamblea Nacional Plenaria del CNTE hace
a la SEP. (Estas recomendaciones son el resultado
de una depuracién de las recomendaciones que
originalmente hicieron las 6 comisiones organizadas
por la SEP; quien consulte los documentos
originales se asombrard de la superficialidad y
vaguedad de las més de ellas.) Entre éstas figuran
algunas importantes; por lo general son las que se
derivan de las ponencias que ya hemos comentado.
Otras, las mds, son tan generales y vagas que
no aportan nada al conocimiento de la situa-
cién educativa nacional y a la programacién de la

reforma. (No se libra este documento de usual

triunfalismo; por ejemplo, se dice que se impone una
revisién de funcionamiento de las escuelas primarias
rurales “para mantener los altos niveles de
rendimiento y de accién social que les dieron el realce
por todos conocido”, segin p. 115; (la negrita es
nuestra). Asf, por poner algunos ejemplos: (para
primaria) “seleccionar y aplicar los procedimientos
idéneos de evaluacidn, para conocer oportunamente
los resultados de la actividad docente y utilizarlas en
la planeacién de las siguientes etapas de ensefianza’
(p. 118); “formentar la participacion democrdtica del
nino en la totalidad de la vida escolar” (p. 118); (para
enseflanza media) ‘establecer ¢l servicio permanente
de mejoramiento profesional para los maestros” (p. 121);
“disponer de maestros de tiempo completo y de medio
tiempo para las escuelas del sistema” (p. 121);
“actualizar y unificar los reglamentos que norman la
organizacion yfuncionamiento de los planteles” (p. 122);
“Gue los maestros establezcan, con la intervencion de los
Jefes de clase, un orden de prioridad en el contenido de
los programas (y que realicen una evaluacidn constante
del proceso de aprendizaje)” (p. 122); (para ensefianza
normal de primaria) que se tomen “las medidas
necesarias para brindar al personal docente, técnico y
administrativo que estd en servicio en las escuelas
normales los elementos que actualicen los conocimientos
ya adquiridos” (p. 128); (para ensefianza superior)
“actualizar los planes de estudio ... para promover la
superacidny mejoramiento en la preparacion acddemica
de los egresados de estas instituciones” (p. 122); ‘adoptar
un programa nacional para estudios de grado superior
en bliblioteconomia y otras ciencias de la informacién”
(p. 133); “atender la demanda de la educacién superior
sin sacrificar la calidad de la ensefianza” (p. 133).
Estos ejemplos dan una idea de cardcter de
las conclusiones y recomendaciones a que llegé
la VIII Asamblea del CNTE, en la que
culminaron los trabajos emprendidos para la RE.
Es obvio que esas conclusiones (que a veces no
pasan de ser expresiones de buenos deseos) tienen
un valor en un proceso de RE, pues recaban el
sentir de los maestros sobre los cambios necesarios,
pero también es obvio que no son el tipo
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de conclusiones que podrfan esperarse del organismo
técnico de mds alto nivel de que dispone la educacién
nacional. La incapacidad para preparar una
investigacién seria o la prisa politica que es
consuetudinaria en nuestro gobierno o la conviccién
de que son demasiado estrechos los limites de las
reformas viables o la falta dé liderazgo fueron,
probablemente, la causa de este episodio frustrante
de la RE en la administracién de la SEP de 1964-70.

El Lic. Agustin Ydfiez, por su parte, habia
sefialado en su discurso ante el IV Congreso
Nacional de Educacién Normal algunas
necesidades prioritarias para la reforma de ese ciclo
educativo: la necesidad de hacer profesionales los
estudios de Normal afiadiendo un afio mds; la
necesidad de retabular salarios, de establecer un
nuevo escalafén, de reglamentar la jubilacién
obligatoria, de revisar las actuales normas de
compatibilidad, y de organizar el mejoramiento
permanente de los maestros. Tampoco este
congreso, sin emb argo, produjo resultados
sustantivos para la deseada RE.

EI TV Congreso Nacional de Educacién Normal
(Memoria del IV Congreso Nacional de Educacién
Normal, SEP. México, D.E, 1969> tuvo el acierto
de insistir en algunos de los puntos mds dlgidos de
la formacién de maestros. Ademds de indicar la
necesidad de una remuneracién mds justa y una
valoracién social mds elevada para la profesién
magisterial, recomendé unificar la ensefianza media
y afirmd el cardcter profesional de la educacién
Normal; hizo ver la necesidad de diversificar las
escuelas de nivel medio accesibles a los hijos de
campesinos para evitar que se utilice la ensefianza
normal como carrera de paso (por ser la tnica al
alcance de vastas regiones rurales), y propugné el
aumento de 3 a 4 afios en la duracién del ciclo
profesional ‘ex tanto es posible establecer el bachillerato
como antecedente de la profesién”. Este tltimo punto
~quizd es el mds importante entre el marathén de
palabras de la RE— fué al principio impugnado por
el Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacién, pero parece haberse logrado poco
después un arreglo favorable. (El II Congreso
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Nacional de Educacién, efectuado en Oaxtepec en
Noviembre de 1969 resumié este punto como algo
ya aceptado.)

Se preparé también un nuevo plan de estudios de
ensefianza normal que, aprobado por él CNTE, entré
ya en vigor (Bolafios, Victor Hugo, Lépez Iriarte
Lucio y Rivera Mdndez Porfirio: “El nuevo plan de
estudios de la carrera de profesor de educacién
primaria’ SEP, 1969 (Mimeo>, y “Fundamentacién
del nuevo plan de estudios para la carrera de profesor
de educacién primaria’, SEB 1969 (Mimeo). Este
plan, que distingue ocho campos de formacién del
maestro es un reajuste de asignaturas y no aporta
innovacién alguna en la técnica de preparacién de
planes de estudio que ha seguido hasta ahora la SEP.

Las conferencias Nacionales sobre Educacién
civicay Educacién de Adultos desembocaron también
en conclusiones de cardcter muy general (ejemplos:
“propiciar mediante la educacién superior el
mejoramiento de las instituciones politicas;
econdémicas, juridicas y culturales del pais”,
“procurar que los padres colaboren en la accién de
educar y a codyuvar en la orientacién de ala
juventud” La Prensa, 26-11-1969), que
dificilmente pueden considerarse aportaciones a
una RE seria. Hay incluso en la documentacién
de estas reuniones toda una antologfa de buenos
deseos inoperantes: la Direccién General de
Alfabetizacién y Educacién Extraescolar, por
ejemplo, incluye en sus recomendaciones el
“continuar el programa de alfabetizacidn y Educacion
Extraescolar formulado por la SEP” (conceptos y
metas de la educacién de adultos, p. 9) sin el menor
indicio de haberlo evaluado; o el “poner en prictica
el precepto constitucional que asigna a las
autoridades municipales el deber de impartir
educacién civica a los ciudadanos”. Parecidas son
la mayorfa de las recomendaciones que hace la
CTM al colegio de Postgraduados de Chapingo y
el Instituto Nacional de Proteccién a la Infancia
(que curiosamente hace recomendaciones sobre la
formacién civica y cultural del adulto)

Pasemos a examinar otro de los esfuerzos
hechos en este mismo periodo en orden a la RE;
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10%) Que en el sistema destinado a la formacién
de personal técnico y profesional de niveles
intermedios, la inscripcién llegue en 1970 a 642,000
estudiantes y en 1980 a 1,683,000. Distribucién
en la ensehanza preparatoria, en la profesional de
nivel medio, en la ensefianza normal y en la
educacién superior. Asi, el 7 porciento de la
poblacién de 15 a 24 afios estaria preparindose en
el sistema de formacién de personal técnico y
profesional en 1970 y el 12 por ciento en 1980.

11%) La reestructuracién del sistema de for-
macién de personal técnico y profesional, de tal
forma que al perder sus actuales caracteristicas de
rigidez, esté en capacidad de atender a la demanda
que se presenta como resultado del crecimiento
demogrifico y el mejoramiento de las condiciones
de comportamiento escolar en los anteriores ciclos
de ensefianza, de formar personal intermedio a
niveles diferentes, de reconocer y evaluar
adecuadamente el esfuerzo realizado en los
estudios; de no poner o impedir obstdculos a la
superacién cultural y profesional de quienes han
concluido un ciclo de ensefianza.

12?) Como consecuencia de todo lo anterior y
de la accién necesaria en otros servicios cientificos,
educativos y culturales con vistas a la superacién
de la poblacién mexicana en lo econémico, en lo
social y en lo cultural: que el pais incremente su
gasto en educacién representando en 1970 el 3.32
porciento del Producto Interno Bruto y el 4.43
por ciento en 1980.

13%) Que la Federacién, por conducto de la SFP,
asigne para el gasto educativo en 1970, el 23.6
por ciento de los ingresos efectivos ordinarios de
Ley del Gobierno Federal y en 1980 el 24.4 por
ciento. Los gobiernos de las entidades federativas,
inclusive el del D.E, deberdn erogar en conjunto
el 24.3 por ciento de sus ingresos efectivos de ley
en 1970 y el 25.7 por ciento en 1980.

14?) Que la SFP inicie negociaciones con cada
uno de los gobiernos de {as entidades federativas
a fin de determirar las proporciones que su
participacién en el gasto educativo corres-
pondiente se destinaron a cada uno de los
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niveles de la ensefianza, teniendo en cuenta las
consideraciones que se hacen en el volumen de
Informacién Estadistica de este Informe.

15%) Como consecuencia del compromiso suscrito
por acuerdo en Punta del Este y de los resultados de
las actividades realizadas por las Instituciones de
investigacién cientifica y tecnoldgica del pais, el
patrocinio de una vigorosa accién para poner en
marcha un Plan Nacional de ciencia y tecnologfa para
el desarrollo econémico y social de México,
coordinando y poniendo al dfa el marco institucional,
de investigacién y de ensefianza, responsable de estas
actividades. (Informe de la Comisién Nacional de
Planeamiento Integral de la Educacién, pp. X ss.)

Respecto a la ensefianza pre-escolar, se propone un
intenso crecimiento, de modo que en 1970 esté
escolarizado el 10 pociento y en 1980 el 26 pociento
de su demanda. Esto supondr4 un incremento del 56
por ciento de 1965 a 1970 y del 250 por ciento de
1970 a 1980.

La planeacién de la expansién de la ensehanza
primaria se ileva a cabo en dos hipétesis: primera,
proyectando los indices de aprobacién y retencién,
por Estados y 4mbito urbano o rural, conforme a sus
tendencias naturales; segundo, estableciendo metas
deseables para reducir las diferencias existentes de esos
indices.

La primera hipétesis arroja una inscripcién de 8
millones en 1970, 10 en 1975 y 12.6 en 1980. La
segunda: 8, 9, 12 y 14.1, respectivamente.

Se insiste enfdticamente en la urgencia de dar
atencién preferente a la poblacién campesina, no sélo
proporciondndole plenas oportunidades de educacién
primaria sino disefiando un nuevo programa de
estudios adecuado a sus necesidades,) acciones extra-
escolares para incorporarla al desarrollo econémico y
social.

Respecto al contenido y métodos de la primaria en
general se sefiala la necesidad de insistir en los
conocimientos fundamentales de ciencias matemadticas,
fisicas y biolégicas, lengua nacional, conceptos bdsicos
de organizacién y administracién, desarrollo de
habilidades relativas a los primeros estudios de
tecnologia, etc. Por la indole de estudio, sin
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embargo, no se precisan en mayor detalle la
organizacién del curriculum ni la estructura del
sistema en este nivel.

Si la educacién primaria se propone como meta
satisfacer la demanda plenamente en todas las
regiones del pais, en los niveles postprimarios el
Informe establece politicas diferenciales para cada
Entidad Federativa segiin sea su estructura
econdmica y ocupacional. Segtin esto, se clasifican
las Entidades en cinco niveles de desarrollo
econémico y atendiendo a ciertos indices de su
estructura ocupacional.

En la ensesianza secundaria se prevé que la
matricula en 1980 serd de 2.5 millones de jévenes
si se adoptan las politicas diferenciales indicadas;
esta cifra, sin embargo, aumentard a poco mds de 3
millones si se mejora la primaria rural, como se ha
propuesto. La actual secundaria técnica se propone
sea gradualmente absorbida en la secundaria general.

Para atender a la fuerte desercién, tanto de
primaria como de los primeros afios de la ensefianza
media, se propone un amplio sistema de educacién
extra -escolar de preingreso al trabajo. Su demanda
serfa: 350,000 en 1970; 400,000 en 1975; y
600,000 en 1980.

El dilema entre educacién general o capacitacién
para el trabajo, propio del nivel medio, es resuelto
por este estudio por una via mixta, mediante la
unificacién de toda la ensefianza media pero
introduciendo en ella, conforme a las actividades
productivas de la regién, diversas proporciones de
ensefianza técnica. Sin especificar las modalidades
se habla también de centros de entrenamiento
ocupacional, sobre todo para la juventud campesina,
sean escolares o extra-escolares. No queda claro en
el Informe la manera como se relacionaria la
formacién de técnicos intermedios con la ensefianza
media unificada.

La ensefianza preparatoria es adscrita al nivel
superior, lo mismo que profesional de nivel medio
y la Normal de primaria y educadores. La
Preparatoria se prevé que crecerd a 297,000 en 1970
ya 610,000 en 1980. La Profesional de nivel medio
a 54,000 en 1970 y 279,000 en 1980.

La ensefianza profesional de nivel superior se
estima en 243,000 en 1970 y 705,000 en 1980. El
Distrito Federal, se dice, seguird absorviendo mds
de un 50 por ciento de esta matricula. Si bien se
sefiala que en el nivel superior no existe una
adecuada estructuracién de los ciclos y ramas, que
hay ausencia de propdsitos y objetivos bien definidos
y graves deficiencias de organizacién, no se presenta
ninguna proporcién concreta de reforma. Las
recomendaciones se limitan a establecer algunas
prioridades en cuanto a las 4reas de preparacién que
exige el dearrollo econémico del pafs, y a sugerir
que la educacién profesional de nivel medio se
integra a la ensefianza preparatoria.

Finalmente, el estudio disefia una politica de
ciencia y tecnologfa, que se desarrollarfa a tres
niveles: en las 4reas de economia de consumo una
accién masiva de divulgacién tecnoldgica y
extensionismo agropecuario, conforme a las
necesidades de la regién; en las dreas donde
predominen manufacturas primarias, una accién
tendiente a sustituir la tecnologia importada; para
las concentraciones de manufactura altamente
tecnificada, finalmente, investigacién cientifica a
largo plazo, formacidén de personal especializado,
experimentacién y asimilacién de la tecnologia
autéctona. Para instaurar una politica de cienciay
tecnologfa se propone instaurar una institucién
de alto nivel, asesora del Gobierno Federal.

El Informe termina con la cuantificacién de
los recursos que el plan requiere. En cuanto a los
recursos financieros, se calcula que el gasto total
de educacién se incrementard (a precios de 1960)
en la primera alternativa, en 9,442 millones de
pesos en 1970 y en 25,000 millones en 1980; en
la segunda alternativa, en 10,283 millones en 1970
yen 27,369 en 1980. Se estima que el pais estard
en capacidad de hacer frente a estos incrementos.

En resumen, los trabajos elaborados para la RE
entre 1968 y 1970 no produjeron el éxito
deseado, ni siquiera en la opinién del propio

- Gobierno que prefirié echar tierra al asunto.
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Quien desde el punto de vista técnico revise la
documentacidén correspondiente, hallard aisladas



aqu{ y all4 algunas apreciaciones y sugerencias
valiosas, pero de ninguna manera los elementos
suficientes para proceder a elabora una RE
integral. Quizds lo mds positivo de ese desorde-
nado proceso haya sido que por primera vez
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en México se criticé publicamente el estado de
la educacién nacional, aprovechdndose la
invitacién a preparar una RE como una tregua
en el habitual triunfalismo de nuestra politica
educativa.
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TEMA 3. La sindicailzacién coptacion y pro

fesignalizacion a’el magisterio
@ 25 ﬁ o7/ /

LECTURA:
LA FUNDACION DEL SINDICATO |
NACIONAL DE TRABAJADORES DE
1 'LA EDUCACION (SN TE), -
EL ALEMANISMO, LA'
'INSTITUCIONALIZACION DE
. LA ANTIDEMOCRACIA, LAS -
' GRANDES LUCHAS DE 1956- 1960
" LA GRAN CONFRONTACION*

PRESENTACION

La lectura, revisa las acciones que han constituido
las “reformas educativas” en nuestro pais en el
periodo 1958-1970. En otro dngulo de lectura
encontramos no sélo las acciones sino también los
cambios a planes y programas y los organismos que
se crearon; el andlisis que hace el autor resulta vitil
en cuanto plantea en que consistieron los cambios,
los aciertos y defectos de los modelos implementados
en el perfodo.

LA FUNDACION DEL SINDICATO
NACIONAL DE LOS TRABAJADORES DE LA
EDUCACION (S.N.T.E)

Los albores de la década de los 40 sefalaron
el inicio de una nueva etapa histérica en nues-
tro paifs. Ei estallido de la segunda Guerra mundial
trasladé la lucha de clases, segtn los absurdos y
oportunistas andlisis del dirigente “obrero”
Vicente Lombardo Toledano, no a la con-
tradiccién fundamental entre capirtal y tra-

* Enrique Avilay Humberro Martinez. “La fundacién def Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE), el alemanismo, la
institucionalizacién de la antidemocracia, las grandes luchas de
19564960, la gran confrontacién”, En: Historia del movimiento
magisterial: Democracia y Salario. México, Ed. Quinto sol. 1990. pp.
20-39.

A

bajo, sino a una lucha entre las naciones democriticas
contra el nazifascismo.

El gobierno de Manuel Avila Camacho se vio
favorecido por la situacién mundial y nacional. La
guerra, la politica de alianzas entre los paises
“demécréticos” capitalistas y la Unién Soviética contra
la amenaza de los regimenes de Alemania, Italia y
Japdn, la tdctica de la “unidad nacional” impuesta al
movimiento obrero por las direcciones burocraticas,
los bajos salarios, la inflacién, la inconformidad de
los diferentes agrupamientos magisteriales y el
descontento de algunos sectores del campesinado con
los resultados de la reforma agraria cardenista, fueron
algunos de los factores que condicionaron la situacién
politica y econémica del Estado mexicano durante
esta etapa. El conflicto bélico sirvié de manera notoria
a la burguesfa nacional, la cual estreché atin mds sus
lazos con su homéloga de corte imperialista. El
comercio mexicano de exportacién vivié de 1940 a
1945, quizés su mejor época; nuestra nacién sostenfa
un intenso trfico con los Estados Unidos de América,
quienes compraban en grandes cantidades cobre,
mercurio, plomo, zinc, estafio, ixtle, guayule, bebidas
alcohdlicas (vodka, ginebra, cerveza, etc.) y, desde
luego, energéticos.

Con esta aparentes bonanza de 1939 a 1945, Ila
industria manufacturera mexicana aumenté su
produccién en un 39%" Sin embargo, esto no se
reflejé en beneficio del proletario en general que
perdié poder adquisitivo en los salarios, de manera
alarmante.

Al inicio del régimen del General Avila Camacho,
los trabajadores de la educacién tenfan la misma
problemdtica que con el gobierno cardenista, a saber:
bajas percepciones econdémicas, represién
administrativa y politica, pocas posibilidades de una
jubilacién digna, falta de seguridad en su empleo y;
sobre todo, sufrfan una constante divisién en sus filas.

En diciembre de 1940, recién iniciado el sexenio,
se creé bajo la intervencién directa de la
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Confederacién Nacional Campesina (CNC), el
Frente Nacional Revolucionario de Maestros de
México (FNRMM), grupo que se proponia integrar
a todos los maestros rurales y ademds seguir
militando dentro del Sindicato de Trabajadores de
la Ensefianza de la Republica Mexicana (STERM),
que simpatizaba con la Confederacién de
Trabajadores de México (CTM). Enfrentd desde su
origen a las agrupaciones magisteriales esta ambigua
situacién politica, la cual estallé en mayo de 1941,
cuando los integrantes del FNRMM, acusaron a
los militares del STERM de haber ultrajado la
bandera nacional, de quemarla y sustituirla por otra
rojinegra en los festejos del primero de mayo en Ja
Escuela Normal Rural de Ayotzinapa, Guerrero.

El Ministro de Eduacién, Luis Sdnchez Pontdn,
aprovechd la confrontacién magisterial para tratar
de restar influencia politica a los sindicatos de
maestros; sin embargo, la forma represiva en que
concluy®é el conflicto, consignando judicialmente a
los principales dirigentes de los profesores y alumnos
de la escuela formadora de docentes, dejé un
malestar latente en las organizaciones opuestas al
secretario de Educacién.

Luis Sdnchez Pontdn se vio obligado a presentar
su renuncia meses después y fue susticuido por
Octavio Véjar Vizquez nombramiento recibido con
benepldcito por el Sindicato Nacional Auténomo
deTrabajadores de la Educacién (SNATE), de clara
filiacién anticomunista.

La politica educativa del nuevo ministro
pretendié dar una orientacién diferente, pues buscé
impulsar la unidad nacional de los diferentes sectores
en torno al gobierno de Avila Camacho, exaltar en
las escuelas del pais el sentimiento nacionalista y
acrecentar los valores espirituales en el alumnado.
Sin embargo, el objetivo primordial de las nuevas
tareas educativas se colocaba en adecuar el proceso
cognoscitivo al servicio de la iniciativa privada.

Pronto, el SNATE y el FNRMM apoyaron
las medidas educativas que impulsaba el nuevo
ministro. También el apego a esta politica
empez6 a ser demostrado por organismos tales
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como la Liga Nacional Defensora de la Libertad,
Accién Revolucionaria Mexicanista y la Unién
Nacional de Padres de Familia, agrupaciones de corte
profascista que exigfan la derogacién del articulo
tercero y daban su respaldo a la educacién idealista
que proponia el secretario de Educacién.

Octavio Véjar Vizquez traté de romper la
tradicién de la escuela rural mexicana, dividié por
sexos la ensefianza en la Escuela Nacional de
Maestros y se opuso de manera tajante a los resabios
de “educacidn socialista” del sexenio de Cdrdenas.
Para lograr sus metas tuvo que recurrir a las mds
franca represién de cardcter administrativo y politico;
ceses, disponibilidades, cambios de turno, escuela o
entidad federativa, se convirtieron en el eje central
de la estrategia laboral que llevé a cabo el ministro
impulsor de Ja “escuela del amor”.

Los enfrentamientos de los sindicatos
magisteriales con las autoridades de la SEP fueron
cotidianos, sobre el STRM llegé a manifestar su
franco repudio a las actividades del ministro de
Educacién.

Por su parte, la actitud héstil del titular de la SEP
se apoyaba en la manifiesta debilidad que presentaban
los profesores, debido sobre todo a la existencia de
diversos agrupamientos magisteriales que reclamaban
igualdad de trato con las autoridades. Ademds, la
influencia que grupos de izquierda tenfan dentro
de los sindicatos de maestros preocupaba al gobierno
de la nacién, quien necesitaba una organizacién de
profesores que se integrara plenamente a las
estructuras institucionales, sobre todo por las tareas
de tipo ideolégico que desempefiaban los docentes
en su labor cotidiana. También los dirigentes
estatales tomaban en cuenta la capacidad de
presién politica demostrada en mds de una ocasién
por los casi cincuenta mil educadores del pais.*®

Estos son algunos de los elementos que urgi-
an al gobierno de Avila Camacho para pro-
pulsar la creacién de un sindicato tnico de los
trabajadores de la educacién que sirviera ple-
namente a los intereses del Estado burgués
mexicano y que se uniera sin cortapisas a la
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politica de “unidad nacional” que propiciaba el
régimen.

No obstante los deseos corporativistas del
gobierno, 105 docentes segufan impulsando sus
organizaciones de manera relativamente
independiente.

Octavio Véjar Vdzquez logré de manera parcial
que algunos dirigentes del STERM y el FINRMM
integraran la Comisién de Unidad del Magisterio,
la cual convocé a un congreso a fines de diciembre
de 1941 en la ciudad de Querétaro.

Los resultados del acto magisterial no fueron los
deseados; la unidad no se logré y en su lugar
surgieron nuevas agrupaciones como el Sindicato
Mexicano de Maestros y Trabajadores de la
Educacién (SMMTE), auspiciado directamente por
Octavio Véjar Vizquez. Otro grupo de participantes
en el fallido congreso fundé el Sindicato Unico
Nacional de Trabajadores de la Ensefianza
(SUNTE), con apoyo de la Confederacién Nacional
Campesina (CNC). Por su parte, el STERM no
reconocié los acuerdos de Querétaro y reorganizé
sus cuadros dirigentes, entre los que destacaban
David Vilchis, Indalecio H. Sdyago y otros
conocidos lombardistas.

La entrada de México a la conflagracién mundial,
en mayo de 1942, radicalizé la urgencia del gobierno
por afinar sus politicas corporativistas hacia el
proletariado organizado del pafs, por lo que impulsé
acuerdos tales como: la corporacién de obreros y
patrones con el régimen avilacamachista; la
eficiencia, el mdximo esfuerzo y disciplina de los
trabajadores para el aumento de la produccién; la
suspensién de huelgas y paros, buscando la solucién
preferentemente conciliatoria, acudiendo en caso
de diferencias al arbitraje presidencial; la creacién
de comisiones tripartitas formadas por obreros,
patrones y gobierno, por ramas de industria, para
el estudio y solucién pacifica de los conflictos
laborales'; y otros mds que conformaban el cuerpo
del pacto de “unidad nacional” que asignaron los
dirigentes del movimiento obrero, en junio de 1942,
con los representantes del gobierno mexicano.

Esta nueva situacién en el campo laboralL que
dejaba en los hechos al proletariado nacional a
merced de los lineamientos politicos y econémicos
del Estado y de la iniciativa privada, impulsé al
Ejecutivo Federal a buscar la forma de unir a los
maestros en un solo sindicato y asf establecer un
mayor control, debido fundamentalmente a la
politica de “unidad nacional” que se requerifa ante
la amenaza nazifascista, en contra de nuestra
integridad territorial y sobre nuestros recursos no
renovables, que tanto reiteraba en sus discursos el
principal ideélgo del “nacionalismo revo-
lucionario”, Vicente Lombardo Toledano.

El primer magistrado de la nacién promovié la
integracién del Comité Coaligado de Unificacién
Magisterial (CCUM) que se cre6 con militantes del
SUNTE, SMMTE y STERM.

Los objetivos de este comité eran prioritariamente
dos: realizar labores de gestoria ante la SEP y sostener
pldticas entre sus miembros para tratar de convocar
a un nuevo congreso que unificara las principales
fuerzas sindicales de los docentes.'®

La actitud de continuos enfrentamientos entre
el secretario Véjar Vizquez y el STERM donde
tenfan presencia marcada los lombarditas y algunos
militantes del PCM, obligé al presidente de la
Reptiblica a pedirle su renuncia, con la finalidad de
no presentar obstdculos a la unificacién magisterial.

En su lugar fue nombrado Jaime Torres Bodet,
quien de inmediato pugné por establecer relaciones
no conflictivas con la dirigencia magisterial.

Asf, bajo la sombra protectora del Estado
burgués mexicano se convocd a un congreso a
reutilizarse en la ciudad de México, durante los
dfas 24 a 30 de diciembre de 1943.

Vicente Lombardo Toledado declaré en la
sesién inaugural, al dirigirse a los maestros
reunidos en el Palacio de las Bellas artes. “Tienen
ustedes un ministro culto, joven y profesista y
un gran presidente, el General Manuel Avila
Camacho, Hay que aprovechar estas cir-
cunstancias favorables. ;A trabajar, maestros de
México! ;A triunfar! jHa llegado la hora de la
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victoria!”'?, con estos criterios, base del

“nacionalismo revolucionario”, los profesores de
México eran llevados a establecer una organizacién
que desde sus origenes sostuviera una clara
dependencia respecto al llamado régimen de la
Revolucién Mexicana.

El 30 de diciembre de 1943, el Sindicato Unico
de Trabajadores de la Ensefianza (SUNTE), el
Sindicato Mexicano de Maestros y Trabajadores de
Educacién (SMMTE), el Sindicato de Trabajadores
de la Ensefianaza Mexicana (STERM), el Sindicato
Nacional Auténomo de Trabajadores de la
Educacién (SNATE) y algunas pequefias
organizaciones de docentes que sc agregaron,
decidieron después de un acalorado y tortuoso
debate de seis dias conformar al SINDICATO
NACIONAL DE TRABAJADORES DE LA
EDUCACION (SNTE), cuyo primer Comité
Ejecutivo Nacional quedé integrado de la siguiente
manera: secretario general, Luis Chdvez Orozco;
secretario de trabajo y conflictos, Valente Lozano
Ceniceros; secretario de propaganda, José Fernddez
Zamora; secretario de educacién, Arcadio Noguera
Vergara; secretario de relaciones, Juan Negrete
Lépez; secretario de previsién social, José Cerén
Cardona; secretario de finanzas, Diédoro Antinez
Echegaray; secretario de accién deportiva, Joaquin
Guerra Garcfa; secretario de control, actas y
acuerdos, Armado Ortega Barrios; secretario de
estadfstica y archivo, Manuel Villasana Jiménez.?

Las primeras acciones del comité dirigido por el
historiador Chdvez Orozco fueron: el registro del
naciente sindicato ante el tribunal de arbitraje;
luchar porque las medidas represivas (dispo-
nibilidades, ceses, cambios de adscripcién, retencién
de salarios, descuentos injustificados y otras), del
anterior secretario de Educacién Publica, Véjar
Vidzquez, quedaran sin efecto; presentarse el Comité
en pleno ante el ministro Torres Bodet, con la
finalidad de obtener reconocimiento de la SEP
para sus gestiones laborales; impulsar aumentos
salariales, as{ como pugnar por la incorporacién
de sobresueldos de emergencia al salario ordinario:
creacién del Centro de Capacitacién para Maes-
tros no titulados y otros aspectos de cardcter
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social y politico que demandaba el magisterio
nacional.

Por vez primera, una organizacién de profesores
lograba aglutinar a la mayoria de los trabajadores
de la educacidn; sélo existié de manera efimera
una Federacién Sindical Auténoma de Profesores
(FSAP) que se negé durante algdn tiempo a
reconocer la titularidad del SNTE.

La urgencia del gobierno avilacamachista por
institucionalizar el control sobre los maestros,
quedd manifiesta cuando de manera rdpida el 15
de marzo de 1944 expidié un decreto presidencial
en el que se reconocfa como sindicato Unico al
SNTE, y por consiguiente, disponia que los
descuentos a los salarios de los maestros fueran
entregados al comité encabezado por Chdvez
Orozco.

Las tendencias en el SNTE pronto iniciaron sus
desacuerdos. Por un lado, los lombardistas que
ponfan su mejor esfuerzo en impulsar su politica
colaboracjonista con el gobierno de la Republica.
En la misma ténica, los militantes del Partido
Communista Mexicano, quienes con su politica
de frente popular convergfan hacia el apoyo al
régimen del general Avila Camacho. Un tercer
agrupamiento se formé en torno a Luis Chdvez
Orozco, con planteamientos contrarios a los de
Lombardo Toledano; y finalmente una cuarta
corriente que se autoproclamé démocritica por
ostentar el membrete de Frente Demécrata de
Maestros y Trabajadores de la Educacién
(FDMTE), dirigido por Rubén Rodriguez, quién
se distingufa por su inclinacién a realizar
concertaciones con las autoridades educativas, en
las cuales no siempre se defendfan de manera
adecuada los intereses laborales de los maestros.

Las cuatro tendencias tenfan en la mira la
sucesién presidencial que se avecinaba, y de una
u otra manera apostaban su participacién a los
diferentes candidatos del aparato burocrdtico
estatal, entre los que sobresalfan Miguel Alemdn
Valdéz, Ezequiel Padilla, Javier Rojo Gémez y
Miguel Henriquez Guzmdn. _

Existia una quinta corriente incipientemen-
te vertebrada que sostenfa de manera débil una
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posicién de cardcter clasista frente al oportunismo
“nacionalista revolucionario” que con sus diferentes
matices adaptaban a sus intereses las otras
tendencias.

El 23 de julo de 1945, Luis Chévez Orozco,
durante las sesién del II Consejo Nacional del
SNTE, present6 su renuncia al cargo de secretario
general, argumentando que su decisién la tomaba
debido sobre todo a la errénea politica que
impulsaba Lombardo Toledano que se oponfa a
todo tipo de paros o huelgas, aduciendo que sélo
de esa manera se lograrfa la industrializacién de
México. Las movilizaciones eran aprobadas por
Vicente Lombardo Toledano, siempre y cuando
estuvieran destinadas a reforzar el pacto de “unidad
nacional” a que se habfan comprometido los
dirigentes “obreros” a respetar. Esta situacién
anémala obligé al. maestro Chdvez a presentar su
dimisién al cargo sindical que ostentaba. En
solidaridad con él, también renuncié la totalidad
de los integrantes del Comité Ejecutivo Nacional.

Por otro lado, la situacién interna del SNTE se
estaba tornando ingobernable. En el primer semetre
de 1945, las secciones de Oaxaca y Guanajuato
optaron por retirarse del sindicato, argumentando
discrepancias con el Comité de Chdvez Orozco. Por
otra parte, las secciones de Veracruz, Nuevo Ledn,
Chihuahua, Guerrero y otras, hicieron publico su
desacuerdo con las medidas sindicales tomadas por
el afamado historiador.?!

Las presiones desplegadas contra el Comité
Ejecutivo Nacional, llevadas a cabo por los
seguidores de Lombardo Toledano, sobre todo a
partir de que el controvertido politico poblano
anunci6 el apoyo del magisterio a la candidatura
de Miguel Alemdn Valdéz, obligaron a la renuncia
del primer cuerpo directivo del SNTE, y en su
lugar, el 26 de julio de 1945, se nombré un
Comité Ejecutivo Nacional, donde se pretendia
aglutinar a todas las tendencias. Dicho cuerpo
directivo estuvo encabezado por el exmilitan-
te del PCM, y en esa coyuntura, ferviente
partidario de Vicente Lombardo Toledano, Profr.
Gaudencio Peraza Esquiliano, quien no tarda-
ria mucho tiempo en sumarse abiertamen-
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te a las huestes politicas del naciente Partido
Revolucionario Institucional (PRI).

EZ, ALEMANISMO,
INSTITUCIONALIZACION
DE LA ANTIDEMOCRACIA.

Durante el régimen avilacamachista se habfan
planteado varias premisas a cumplir: obtener la
autonomia nacional; impulsar el desarrollo
econdémico, asf como la elevacién de las condiciones
materiales y culturales del pueblo; auspiciar el
6ptimo funcionamiento de las instituciones
democrdticas. Estas tareas prioritarias del Estado
mexicano durante el sexenio de 1940-1946
dependfan para su realizacién de dos elementos
fundamentales: uno, la modernizacién técnica de
la agricultura, y el otro, el desarrollo de las llamadas
industrias basicas, como la del cemento, sidertrgica,
de fertilizantes, quimica, en una palabra, efectuar
la “revolucién industrial” frase, acufiada por Vicente
Lombardo Toledano en sus discursos.

El desarrollo econémico que traerfa al pais el
cumplimiento de los objetivos del gobierno del
general poblano desembocarfa en un mejoramiento
de las condiciones laborales, educativas, culturales,
materiales y de salud para el pueblo de México, en
su conjunto. Sin erribargo, la realidad fue diferente;
al finalizar el sexenio presidido por Avila Camacho,
lo que existia era una burguesfa nacional 4vida de
enriquecimiento y dispuesta a enajenar incluso la
soberania de la nacién. En lugar del mejoramiento
de las condiciones materiales de salud y culturales
de la poblacién se dio un franco deterioro; y aquel
gobierno nacionalista, democrdtico y popular, que
vaticinaba Lombardo, nunca funcioné. Lo que
se gest6 fue un régimen autoritario, dependiente
del imperialismo y profundamente antipopular.?

El éxito alcanzado por el general Avila
Camacho puede circunscribirse a la consolidacién
de las organizaciones corporativas de las clase
obrera y de los campesinos. De forma especial,
un logro del militar poblano consistié en la
fundacién del SNTE, como agrupacién tinica de
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los maestros, y sobre todo, en que la direccién de
este flamante sindicato estaba en manos de
profesores adictos al “nacionalismo revolucionario”.

El apoyo que el SNTE ofrecié sin cortapisas a la
Campafia Nacional Alfabetizadora, a la creacién del
Instituto de Capacitacién del Magisterio, al cambio
de redaccién y de espiritu del articulo tercero
constitucional, pero sobre todo, a la fuerza
demostrada durante la gira electoral del Lic. Alemdn,
donde los profesores tuvieron una destacada
participacién, le dio inusitada presencia politica,
social y econémica a los dirigentes nacionales del
magisterio. Las corrientes sindicales afines al
“nacionalismo revolucionario” pronto encontraron
de manera expedita la posibilidad de
enriquecimiento a través de la corrupcién politica
y sindical.

En enero de 1946, en la ciudad de Cuernavaca,
Morelos, se desarrollaron los trabajos del 1 Congreso
Nacional Ordinario del SNTE. Dentro de los
principales acuerdos que se tomaron resaltan los que
han sido utilizados de manera demagdgica desde
esta etapa, a saber: la lucha contra el imperialismo
y la reaccién interna, la defensa de la paz, los
continuos pronunciamientos sobre la pluralidad de
opiniones al interior del SNTE, asi como la reiterada
lealtad al gobierno emananado de la Revolucién
Mexicana y a sus instituciones. Pero quizds el
acuerdo sobresaliente fue otorgar su aval al “cachorro
de la Revolucién” —apelativo impuesto por Vicente
Lombardo Toledano a Miguel Alemdn— para
presidir los destinos de la nacién de 1946 a 1952.

Gaudencio Peraza Esquiliano ocupé de nueva
cuenta la Secretaria General, Jorge Cruickshank
quedé en Construcciones, Federico Gonzélez
Gallo en Asuntos Internacionales y otros
militantes de los diferentes agrupamientos
sindicales que convergfan al interior del SNTE
conformaron el Comité Ejecutivo.

El gobierno de Miguel Alemdn se inicié en un
ambiente internacional proclive al antico-
munismo. La amenaza de una tercera guerra
mundial impulsada por los circulos conservadores
del imperialismo estadounidense, fundamen-
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talmente, favoreci6 a el régimen alemanista para
aplicar una politica cuyo principal eje fue el
desarrollo capitalista de la nacidn, basindose sobre
todo en la bisqueda de ganancia irrestricta para el
inversionista y en la consabida explotacién
desmedida del trabajador mexicano.

La represién, la declaracién de huelgas
inexistentes, la ocupacién por la fuerza publica de
locales sindicales y sociales, el encarcelamiento de
opositores a su régimen, as{ como la subordinacién
abyecta a las directrices politicas, econémicas y
sociales que dictaba la banda internacional con sede
en Nueva York fue la constante del sexenio
alemanista. La clases obrera resinti4 la pérdida del
poder adquisitivo de su salario; la devaluacién del
peso en 1948, de $4.85 a $8.65 respecto al délar,
asf como el alza desmedida en los precios de los
articulos de primera necesidad, crearon un clima de
malestar en amplios sectores sindicales de nuestra
nacion.

En particular, los miembros del Sindicto de
Trabajadores Ferrocarrileros de la Repiblica
Mexicana (STFRM) demostraron activamente su
inconformidad ante el reajuste de 12 mil plazas;
realizaron marchas, mitines y asambleas en las que
acordaron desconocer como su dirigente a Jestis Diaz
de Ledn “el charro”. El 14 de octubre de 1948,
golpeadores, matraqueros, hampones y sobre todo,
miembros de las fuerzas de “seguridad publica” del
Estado, invadieron con lujo de violencia las oficinas
sindicales de los trabajadores ferrocarrileros, con la
finalidad de reponer al “charro Diaz de Ledn en la
direccién del SFRM. Asi surgié la denominacién
“charrismo sindical”.

En este ambiente de represion, los maestros de
enseflanza primaria del Distrito Federal realizaron
dos paros de 24 horas, el 6y 13 de octubre. También
Ilevaron a cabo una manifestacién el dfa 7,
demandando un 30% de aumento a su salario y una
mayor participacién en la conduccién de su sindicato.

La Direccién Nacional del SNTE, ante la
presién ejercida por los mentores del D.E, se vio
obligada a convocar urgentemente al I Consejo
Nacional Extraordinario que sesioné del 13 al
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tos fundamentales, corporativizar ampliamente el
movimiento obrero y en especial al SNTE, el cual
bajo la conduccién del binomio Robles Martinez-
Sdnchez Vite, conocié sus mds impresionantes
etapas de subdesarrollo politico y social.

LAS GRANDES LUCHAS DE 1956-1960

A pesar del control ejercido por los dirigentes
emanados del roblesmartinismo, los movimientos
de inconformidad dentro del magisterio fueron
constantes. Durante 1955 los profesores de Jalisco
y Tamaulipas decretaron paros por exigencias
salasiales, y en 1956, los trabajadores de la educacién
decidieron suspender sus labores en los estados de
Sinaloa, Chihuahua, Yucatdn, Oaxaca y México, con
demandas fundamentalmente econémicas. La
participacién del CEN del SNTE, representado por
Enrique W. Sdnchez, quien habfa sustituido a
Manuel Sdnchez Vite en el cargo de Secretario
General, consisti6 en amenzar con expulsién a los
profesores disidentes e impulsar campafias
publicitarias de franco corte anticomunista. Sin
embargo, al interior del SNTE crecia la
incoformidad con las actitudes antidemocrdticas y
en algunas secciones se mostraba francamente
incontrolable.

En el Distrito Federal, pugnas de cardcter
interburcratico llevaron al Secretario General de la
seccién 9, Abel Ramirez Acosta, a presentar un
pliego petitorio ante las autoridades de la SEP. La
demanda principal era un aumento a los salarios
del 30%; los dirigentes seccionales enfrascados en
sus pendencias internas hicieron llegar a los
profesores de educacién elemental un plan de accién
en el cual incluso se proponia, en un alarde
demagégico, la huelga como medio de lucha para
obtener resultados satisfactorios a sus demandas. Los
profesores de jardines de nifios y primarias
respaldaron el documento presentado a las

“autoridades en el mes de abril de 1956 y de inmedia-
to iniciaron movilizaciones con ¢l amplio respal-

do de los padres de familia. Con finalidad de po-
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ner un dique a la insurgencia de los mentores de la
seccién 9, las diferentes facciones de la burocracia
del SNTE se pusieron de acuerdo entre sf; una vez
resueltas sus contradicciones internas y sin consultar
a los trabajadores de la educacién, la dirigencia
sindical acepté la oferta que las autoridades
educativas les hicieron en el mes de julio y que
consistia en un aumento del 14% al salario, lo cual
fue rechazado por la asamblea de secretarios
generales de delegaciones.

El CE de la seccién 9 convocé a un mitin en los
patios de la SEP el 3 de julio, con la idea de
convertirlo en un acto de adhesién a la autoridades
educativas, sin embargo, el descontento de los
profesores rebasé a sus dirigentes y reprobé de manera
tajante que se hubiera aceptado el aumento salarial.

Todavia la direccién sindical intenté retomar la
iniciativa y ordendé un repliegue tdctico a los
maestros. Los mentores no acataron la disposicién
vertical y antidemocrdtica de la burocracia seccional,
y como respuesta fortalecieron al Comité de Lucha
Pro-Pliego Petitorio y Democratizacién de la seccién
9; ademds, establecieron como méximo organismo
de decisién al Pleno de Representantes de Escuelas
del Distrito Federal.

Enrique W. Sdnchez, Secretario General del CEN
del SNTE, de inmediato lanzé una campafa
propagandistica en contra de los participantes en el
movimiento, acusindolos de perenecer a corrientes
extremistas y de ser alumnos de la Escuela Normal
Superior —que también en esa etapa se encontraba
movilizada por obtener 12 horas-semana-mes para
sus egresados— y emanazd con imponer la
disciplina sindical para aquéllos maestros que
efectuaron acciones no aprobadas por el CEN
del SN'TE 2¢

El 1G de julio fue convocada una manifesta-
cién que reunié a mds de 20 mil personas y
culminé con un mitin frente al Palacio Nacional.
Los oradores denunciaron la actitud represiva
de los dirigentes, quienes dias antes habfan
agredido fisicamente a los profesores que
intentaba reunirse en el auditorio 15 de mayo de
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su local sindical; también en su discursos ratificaban
la decisién de rechazar el 14% de aumento salarial
que de manera antidemocrdtica habfan aceptado los
burdcratas sindicales.

La téctica de lucha que adoptaron los mentores
para los meses siguientes estaba encaminada a
obligar al CEN del SNTE a que emitiera la
convocatoria para la celebracién del VI Congreso
Ordinario de la seccién 9 del SNTE; sin embargo,
la cipula del sindicato puso como condicién para
realizar el evento que el Comité Pro-Pliego-Petitorio
se disolviera. Este oprobioso requisito no fue
aceptado por los maestros y en su lugar presentaron
una demanda ante el Tribunal de Arbitraje de los
Trabajadores al Servicio de los Poderes de la Unién.

El tribunal de Arbitraje respondié con evasivas y
exigié que se comprobara la pertenencia al sindicato
con credencial vigente expedida por el CEN del
SNTE y que sélo asi se podria dar trdmite a la
demanda presentada por la direccién del
movimiento Pro-Pliego-Petitorio. La actitud de
cerrazén de las autoridades por un lado y la posicién
intrasingente de la burocracia sindical por el otro,
obligaron a los integrantes del movimiento
magisterial a convocar a la realizacién de una
asamblea plenaria seccional, basidndose en el articulo
20 de los estatutos vigentes. Dicho evento se llevé a
cabo en el Rancho del Charro, los dfas 6 y 10 de
septiembre de 1956. Se acudié a un notario piblico
para que diera fe del nimero de asistentes, los cuales
ingresaron al recinto de la Asamblea previa rigurosa
identificacién; al final del conteo se anuncié que
estaban presentes 12843 profesores de educacién
preescolar y primaria casi la totalidad de la
membresfa de la seccién 9 en aquellos afios.

Después de acalorados debates sobre la
problemdtica social y econémica a que se
enfrentaban cotidianamnete los trabajadores de
la educacén, se pasé a discutir el nombramiento
de un Comité Ejecutivo y fue electo de manera
undnime Othén Salazar para el cargo de
Secretario General; J. Encarnacién Pérez, como
Secretario de Trabajo y Conflictos; Antolin
Rodriguez, como Secretario de Organizacién y
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otros connotados opositores al charrismo sindical.

Por su parte, el CEN del SNTE, nombré una
Comisién Coordinadora y de Direccién de la
Seccién 9, integrada por Enrique Olivares Santana,
Miguel Conde, Bernardo Portra y Héctor Duefias.

El magisterio de la seccién 9, al elegir un comite
seccional sin la aprobacién del CEN del SNTE,
estaba avanzando de manera vertiginosa para la
consecucién de la democracia sindical. En la
préctica existia un comité paralelo con capacidad
de convocatoria y en algunos casos también tenia
posibilidad de realizar gestoria.

La respuesta del CEN del CNTE se tornd
agresiva e intolerante. En su noveno Consejo
Nacional Ordinario, realizado en el mes de
noviembre, se acordé nombrar una Comisién de
Honor y Justicia, encargada de realizar una
invetigacién sobre la actitud atentatoria a la unidad
del sindicato, que supuestamente llevaban a cabo
Othén Salazar y los miembros de su comité;
ademds, se daba el total apoyo a los profesores
nombrados por el CEN del SNTE para que
atendieran todos los problemas sindicales y
administrativos de la seccién 9 y de igual forma se
dio mandato al CEN del SNTE para que
convocara al congresp seccional, cuando consi-
derara que las condiciones fueran convenientes
para el 6ptimo desarrollo, antes durante y después
del evento sindical en cuestién.

A pesar de la actitud intrasingente asumida por
la dirigencia del Comité Nacional y de las
autoriddes en general, los profesores siguieron
realizando acciones politico sindicales para obener
la solucién a sus problemas. Durante los meses
de octubre y noviembre de 1956, efectuaron una
concentracién en los patios de la SEP; dias
después llevaron a cabo una marcha mitin ante
el Tribunal del Arbitraje y finalmente el 20 de
noviembre en la Plaza de Santo Domingo
realizaron una combativa reunién.

En todas las movilizaciones emprenidas por
los maestros de la seccién 9 en esta estapa, dos
eran los ejes aglutinadores del movimiento;
primero, el reconocimiento del Comité Ejecutivo
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electo en el Lienzo del Charro, y segunda, el
aumneto salarial del 30%.

Durante 1957 la situacién no varié; por un lado
el CEN del SNTE aferrado a no reconocer el comité
othonista (como se empez4 a llamarlo), y por el
otro, los miles de maestros de ensenanza elemental,
efectuando acciones politicas y administrativas a
través de su comité, electo democrdticamente.

Los profesores de la seccién 9, que para 1957
pertencian casi en su totalidad al recién fundado
Movimiento Revoluacionario del Magisterio
(MRM), decidieron como medida tdctica de lucha
dirigir un documneto a la Presidencia de la
Repiblica, en el que plasmaba todo el problema en
su conjunto, pero nunca obtuvieron respuesta.
Entonces decidieron acudir con un escrito similar
ante la SUP; el silencio fue todo lo que encontraron
los maestros por parte de las autordades educativas.
finalmente, en este pergrinar e gestiones en que se
convirtid el afno de 1957 para el MRM, se antregd
en diciembre de ese afio el pliego petitorio al CEN
del SNTE, reconocimiento en la préctica su
autoridad jerdrquica; no obstante, Enrique W.
Sdnchez, acorde con la actitud gobiernista, guardé
hermético silencio.”

La tradicién magiesterial de creerse parte activa
del gobierno de la Repiiblica e inclusive del
Estado, que se habia incubado de manera
asombrosa durante la etapa el cardenismo, volvié
a resurgir dentro de las fuerzas del MRM hacia
fines de 1957, cuando el 2 de diciembre otorgaron
publicamente su apoyo al candidato del PM,
Adolfo Lépez Mateos, argumentando que era el
hombre idéneo para cumplir Ja tarea de proseguir
con los postulados de la Revolucién Mexicana.

Caro ha costado al movimiento social de este
pafs las concesiones otorgadas al nacionalismo
revolucionario por los movimientos de masas.

El 11 de diciembre de 1957 el MRM dio
a conocer su progirama, el cual se convertirfa en
eje aglutinador de! descontento magisterial en los
meses siguientes: 40% de aumento de salario a
p-rir del 4 de erero de 1958; jubilacién a los
afios de serv .o sin limite de edad; agui-

[
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naldo equivalente a 60 dias; incorporacién del
sobresueldo del 10% de vida cara al sueldo nominalL
extensién de los aumentos de salario a los profesores
jubilados y otras demandas no menos importantes®

Con este documento, los maestros se aprestaban
a luchar por obtener aumento salarial como
demanda central, aunque también estaba implicita
en todas sus intervenciones la consecusién de la
democracia sidical; ambas exigencias conformaban
un puente de unién con los demds contingentes de
la clase obrera; ferrocarrileros, telegrafistas,
petroleros y otros que se aprestaban a la insurgencia
sindical para el afio de 1958.

LA GRAN CONFRONTACION

A fines del mes de enero de 1958, se efectud
en la Ciudad de México el X Consejo Nacional
Ordinario del SNTE, en el cual se confirmé la
vigencia de la Comisién Coordinadora de la
seccién 9, se ratificé el no reconocimiento al
comité ejecutivo othonista y que reiteré que no
existfan condiciones adecuadas para emitir la
convocatoria al congreso. En suma, la actitud de
Enrique W. Sdnchez y sus incondicionales de las
demds secciones del pais demostraban nula
capacidad para encontrar soluciones politicas al
problema magisterial.

El 12 de abril se llamé a un mitin de maestros
en los patios de la SEP, pero la presencia
beligerante del cuerpo de granaderos lo impidid,
por lo que los trabajadores dé la educacién
decidieron trasladarse al zécalo de la Ciudad de
México, donde fueron agredidos brutalmente por
la fueza puiblica; decenas de heridos, golpeados y
detenidos fue el saldo de la accidn represiva de
los cuerpos de seguridad del Estado.

La violencia desatada por el gobierno de la
Republica fue avalada por el CEN del SNTE,
que de inmediato realizé declaraciones pu-
blicas en las que acusaba a los integrantes del
MRM de romper la disciplina interna del
SNTE de no acatar sus estatutos y, ademds -en la
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mejor tradicidn del macarthismo a la mexicana- de
formar parte de una gran conspiracién internacional
cuya finalidad era el desquiciamiento del pais.

Como respuesta, el profesorado de la seccién 9
decidid irse al paro indefinido de labores a partir
del 16 de abril; también realizaron dos grandes
manifestaciones el 19 y 21 del mismo mes, en las
cuales, ademds de exigir castigo, a los culpables de
la agresién del dfa 12, pugnaban por el aumento
del 40% a sus salarios, asf como el reconocimiento
del comité othonista.

El 30 de abril de una gran manifestacién de
maestros y padres de familia decidié quedarse en
los patios de la SEP y no retirarse hasta que el
secretario del ramo les diera una respuesta
satisfactoria a sus demandas; con esto surgfa un
nuevo tipo de téctica de lucha que en aquel entonces
recibi6 el nombre de “guardia permanente”.

El pleno combate politico y sindical de los
profesores de ensefianza elemental, el Srio. Gral. del
PCM., Dionisio Encinas, realizé desafortunadas
declaraciones a la prensa en las que aconsejaba a los
dirigentes del MRM el rdpido entendimiento con
los lideres del CEN del SNTE.? Este tipo de
opiniones creaba gran confusién entre los maestros,
los padres de familia y organizaciones solidarias.

La ocupacién de la SEP por los maestros de la
seccién 9 se convirtié en un ejemplo de lucha
sindical. Diariamente durante mds de un mes, se
realizaron dos mitines con la participacién de padres
de familia, organizaciones solidarias y militantes
sindicales. En sus intervenciones los oradores
reiteraban el apoyo y la decisién de no abandonar
las instalaciones hasta obtener solucién
satisfactoria.

Una preocupacién constante de la direcccién
othonista durante esta etapa consisti6 en declarar de
manera reiterada que su lucha era tinicamenye por
aumento salarial y que no se oponfan al gobierno y
mucho menos al presidente de la Republica e insistfan
en que su movimiento no era de tipo politico.”” Esta
vieja y tradicional interpretacién maniquea de
la composicién de los gobierno emanados de la

A

“Revolucién Mexicana”, ha creado grandes
confusiones y por consiguiente descomunales errores
técticos en las luchas politicas de amplios sectores de
la sociedad mexicana, pues sus direcciones se han
opuesto de manera tajante a que se asuman actitudes
diferentes a las esgrimidas por el poder ejecutivo en
turno. El MRM no fue ajeno a esta influencia del
“nacionalismo revolucionario”

El 15 de mayo de 1958, en la ceremonia que
anualmente se efecttia en honor de los profesores del
pals, el presidente de la nacién anuncié que los
sueldos de los maestros serfan aumentados a partir
del primero de julio de ese afio. No obstante el
contenido mediatizador del mensaje presidencial, las
medias de solidaridad con el magisterio de ensefianza
elemental segufan aumentando; a finales de mayo el
alumnado de la Escuela Nacional de Maestros y el
de la Escuela Normal Superior de México decretaron
la huelga en apoyo a sus compaferos de la seccién 9.

Los trabajadores electricistas, petroleros,
ferrocarrileros, de artes gréficas y campesinos de zonas
aledafnas al DE, los estudiantes de la UNAM vy el
IPN vy, desde luego, miles de padres de familia,
externaban su cotidiana solidaridad con el paro de
labores y con la “guardia permanente” en los patios
de la SEP?!

El primero de junio por intermediacién del
secretario de la Presidencia, Lic. Benito Coquet,
se iniciaron las pldticas enre los integrantes del
MRM vy las autoridades educativas; finalmente,el
2 de junio la representacién gubernamental dio a
conocer la solucién al problema salarial, que era:

1.- Los profesores de las escuelas primarias del
Distrito Federal, cuyos sueldos mensuales son de
$800, obtendrdn $150 adicionales y sus
percepciones reglamentarias. Los profesores de las
escuelas primarias fordneas obtendrdn el mismo
mejoramiento de $150 mensuales, as{ como los
inspectores y directores, tanto del Distrito Federal
como fordneos.

2.- Las percepciones de los maestros rura-
les mejorardn también, ya que su sueldo minimo
serd de $600, mds el sobresueldo respectivo.*
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El aumento también se hacia extensivo a los
profesores de ensefianza posprimaria de manera
proporcional.

El 3 de junio, el cuerpo directivo del MRM
acepté el aumento argumentando que “el gobierno
ha demostrado su afdn de buscar una solucién a los
problemas “¥%; el 4 se efectué una manifestacién
exigiendo que no se aplicaran sanciones
administrativas a los profesres que habfa participado
en el paro de labores.

El 5 de junio termin el paro iniciado el 15 de
abril y finalmente el 16 de junio se realizé una gran
manifestacién que partié de los patio de la SEP y
cuya principal consigna era agradecer al pueblo de
México el apoyo brindado a los profesores de la
seccién 9 durante el transcurso de movimiento.

Adolfo Ruiz Cortinez recibid a los representantes
de los docentes, que acudieron a darle las gracias
por la atencién dada a su demanda de aumento
salarial. De esta manera la figura presidencial se
agigantaba y emergfa con mayor vigor la tesis del
“nacionalismo revolucionario”, que sostiene al
depositario del Poder Ejecutivo como un 4rbitro
neutral en la lucha entre los factores de la
produccién; ademds, el Partido Revolucionario
Institucional (PRI) fortalecié con esta medida su
campafia electoral y dio elementos de opinién a
incontables periodistas venales para que
argumentaran a favor de la “justicia social” aplicada
por los gobierno emanados por la Revolucién
Mexicana. Por su a parte, Enrique W. Sdnchez habfa
perdido aparentemente influencia en las altas esferas
gubernamentales, sin embargo, pronto se vio que
el sindicalismo corporativista, base del sustento
social del gobierno de la Republica, no estabaa
terminado. El CEN de SNTE pasé de inmediato a
la ofensiva con la finalidad de restarle mérito al
movimiento othonista.

Las luchas de los telegrafistas, petroleros,
ferrocarrileros y maestros, que se dieron durante
1958, tenfan un solo comin denominador: la
democracia sindical. Terminar con el charrismo era
un objetivo planteado de manera simultdnea por
las diferentes organizacionesa sindicales en
movimiento.
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La aplastante victoria en el sindicato ferrocarrilero
de la planilla encabezada por Demetrio Vallejo que
obtuvo 59759 votos contra 9 de los charros; su toma
multitudinaria de posesién el 27 de agosto de 1958,
y el contenido de su discurso en el que planteé:
“juramos hacer que nuestro Sindicato sea, a la par
que el defensor de los derechos e intereses de los
ferrocarrileros, el paladin y apoyo de los trabajadores
en general, que luchan por su mejoramiento
econémico y por la depuracién de sus
organizaciones, por la democracia sindical, por la
idependencia de clase y por la unidad”*, asf como
la insurgencia latente entre los maestros, electricistas,
telegrafistas, panaderos, petroleros y otros sectores
sociales, hicieron sentir a la burocracia sindical sus
privilegios en peligro, por lo que de inmediato la
CTM, la COR, la CROM, la FSTSE y otras
centrales oficialistas exiagieron el no reconocimiento
de las medidas politicas y laborales asumidas por
los grupos disidentes del charrismo progu-
sbernamental.

El CEN del SNTE se vio obligado, por las
circunstancias del movimiento obrero en general; e
emitir la convocatoria para el Congreso Ex-
traordinario de la seccién 9, en los dltimos dfas del
mes de agosto de 1958.

El dfa fijado para iniciar los trabajos del
Congreso, los “charros” no permitieron la entrada
al local sindical a los delegados del MRM, que tenian
mayoria. Estos decidieron trasladarse al local del
Sindicato Revolucionario de Trabajadores de Loza
El Anfora e instalar los trabajos del Congreso
Extraordinario. Por su parte, los “charros”,
encabezados por Enrique W. Sdnchez, hicieron lo
mismo en el edificio sindical. En aquel evento
resulté electo secretario general, Othdn Salazar; y
en éste, la profesora Rita Sdnchez.

La dualidad en la direccién de la seccién 9
cotinué. Por un lado, la inmensa mayorfa de los
profesores de ensefianza elemental apoyando al
comité electo democrdticamente y por el otro, la
faccién respaldada por el CEN del SNTE. La nueva
dindmica del movimiento se enfocaba a obtener el
reconocimiento legal del gobierno de la Reptiblica,
por medio de la Secretarfa del Trabajo.
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Ei MRM, convocd a una manifestacién para el
sdbado 6 de septiembre de 1958, en la que se exigirfa
el reconocimiento de su Comité Ejecutivo seccional
y se anuncié la participacién en este acto de
contigentes de padres, de familia, petroleros,
ferrocarrileros, telegrafistas, electricistas, obreros de
El Anfora, estudiantes normalistas, universitarios,
politécnicos.

La marcha no pudo iniciarse; las fuerzas represivas
del gobierno la dispersaron de manera brutal.
Previamente, por la mafiana de ese dfa, habfan sido
detenidos los principales dirigentes del movimiento,
entre los que destacaban Othén Salazar y ]J.
Encarnacién Pérez Rivero.

En el transcurso del dia 6, los detenidos —segin
cifras oficiales— sumaron 208 profesores. Ante la
magnitud de la represién, el Pleno de Representantes
de la seccién 9, acordé convocar a un paro
indefinido a partir del 8 de septiembre. Las
demandas que el MRM enarbolaba en esta
coyuntura eran: liberacién inmediata de Othén
Salazar, J. Encarnacién Pérez Rivero, Nicolds Garcia
Abad y demds profesores detenidos por la
Procuradurfa del D.E, el cese a la represion y la
iniciacién de negociaciones justas que ayudaran a
resolver la problemdtica de la seccién 9; también se
reiteraba la necesidad de que se efectuara un
recuento entre los maestros de ensefianza elemental
del D.E

El paro se inici6 el 8 de septiembre, pero las
amenazas de encarcelamiento, ceses e incluso
represién fisica, hicieron que muchos maestros no
secundaran el llamado del Pleno de Representantes;
ademds, el 9 del mismo mes ingresaron a la
Penitenciarfa de Lecumberri, Othén Salazar,
Venancio Zamudio Cruz, Nicolds Garcfa Abad, J.
Encarnacién Pérez Rivera, consiganados por los
delitos de disolucién social, coalicién de
funcionarios y resistencia de particulares.

El 12 de septiembre se les declaré formalmente
presos y sin derecho a obtener la libertad bajo fianza.

La represién laboral, policiaca y sindical a que
estaba sometido el movimiento magisterial,
obligé al Pleno de Representantes de la seccién
9 a decidir el levantamiento del paro el dia

11 de septiembre, sin ninguna condicién y sélo con
algunas promesas realizadas por el Oficial Mayor
de la Secretarfa de Gobernacién, Gustavo Diaz
Ordaz, entre las que destacaban: primero, se
esperarfa el fallo del Tribunal de Arbitraje y ademds
—segin Diaz Ordaz— existfa la posibilidad de que
no fuera adverso; segundo, la Secretaria de
Gobernaci6én se comprometfa a garantizar elecciones
libres y democrdticas en la seccién 9; y tercero, todos
los profesores detenidos serfan puestos en libertad,
salvo aquelos que hubieran cometido delitos del
fuero comun.

La dirigencia del MRM entablé pldticas con
representantes del gobierno y obtuvo la promesa de
que no habria ceses ni descuentos a paristas y que
los profesores atin no consignados serian puestos
en libertad. En lo dnico que no habfa avance era en
lo relativo a la excarcelacién de Othdn Salazar y
coacusados.

A pesar de la represién de que habia sido objeto
del MRM, su dirigencia reiteraba ptblicamente su
conviccién de que “el presidente Ruiz Cortines
resolverfa nuestras peticiones” y se negaban “a servir
de instrumentos ciegos de maquinaciones que
alguien pudiera urdir para crear dificultades al
gobierno de la Republica y trastornar el orden
publico” y finalizaban constatando su fe” en la
Revolucién Mexicana y en su obra eman-
cipadora”.”

La solidaridad con el movimiento magisterial
se expresé en muchas formas, desde el confuso y
oportunista Partido Popular de Lombardo
Toledano hasta la actitud honesta y desinteresada
de la diputada Macrina Ravad4n, pasando por el
del Circulo de Estudios Mexicanos, dirigido por
Alonso Aguilar y Jorge Carridn.

El 14 de octubre el Tribunal de Arbitraje de
los Trabajadores al servicio de los Poderes de la
Unién resolvié desconocer a los dos comités, el
de Rita Sdnchez y el de Othén Salazar, y en lugar
solicitar el CEN del SNTE que convocara a
elecciones directas.

La lucha del magisterio de la seccién 9 se
adjudicaba un resonante triunfo; las elecciones
se efectuarfan el 30 de octubre en una sola
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asamblea, mediante voto secreto y directo. Los
inicos requisitos para participar en este acto era
registrar las planillas antes del 22 de octubre
avaladas con por lo menos 200 firmas de profesores,
y a los posibles participantes se les exigia ser
maestros de primaria en activo, asf como hallarse
en el pleno ejercicio de sus derechos civiles y
sindicales. Con este tltimo requisito se exclufa de
hecho a Othdn Salazar y demds profesores presos
en la Penitenciaria de Lecumberri, los cuales
enviaron desde el lugar de su cautiverio un
comunicado en el que aceptaban los términos de
la convocatoria y de antemano reiteraban su apoyo
a la planilla que presentara el MRM el 30 de
octubre.

De esta forma Othén Salazar, J. Encarnacién
Pérez Rivero y Nicolds Garcfa Abad fueron
sustituidos en sus cargos por Gariel Pérez Rivero,
Idulio Cortés Lépez y Lino Medina, res-
pectivamente.

El 30 de octubre se efectuaron las votaciones y
la planilla ORO, representativa del MRM, obtuvo
9805 votos; la de su oponente, Jorge Vifiet 37 y
hubo 24 abstenciones.

En esta forma, el nuevo Comité Ejecutivo de la
seccién 9 quedé integrado por: Gabriel Pérez
Rivero, Secretario General; Idulio Cortés Ldpez,
de Trabajo y Conflictos; Elia Sortibrdn, de finanzas;
Daniel Villagrdn, de Previsién y Asistencia Social;
Manuel Ontiveros Balcdzar, de Prensa y
Propaganda; Lino Medina S. de Fomento Cultural
y Otros.

El primer comunicado publico del “flamante”
Comité Ejecutivo se refirié a las votaciones,
aclarando que si no habifan sido mds copiosas era
por la campafia intimidatoria que habfan llevado
a cabo los seguidores de Manuel Sdnchez Vite,
quienes incluso tenfan tomadas las oficinas de la
seccién 9 y se negaban a entregarlas a la nueva
dirigencia magisterial; igualmente hacfan un
fraternal llamado a Rita Sdnchez y sus
correligionarios, entre los que destacaba Carlos
Jonguitud Barrios, para que desistiera de sus actitud
violenta y se sumara a los trabajos magisteriales
del periodo que se avecinaba.

La seccién 9 nombr6 a sus delegados para asistir
al V Congreso Nacional del SNTE, que se efectué
en la Ciudad de Monterrey del 20 al 22 de
noviembre de 1958; los representantes del
magisterio democrdtico del D.E, lograron después
de arduos debates que el Congreso Nacional se
pronunciara por la derogacién del delito de
disolucién social y por la libertad de los presos
politicos. Sin embargo, una actitud ultraizquierdista,
carente de andlisis serio y reflexivo que se
desarrollaba en el Pleno de Representantes de la
seccién 9, logré impulsar la politica de no aceptar
carteras en el Comité Nacional, porque ello serfa el
equivalente a contagiarse de la corrupcidn existente
en el CEN del SNTE. Esta decisién fue errénea,
puesto que el MRM contaba con la inmensa
mayorfa de los profesores de la seccién 9 y al no
aceptar arribé a los futuros combates en una
posicién de debilidad sindical. En el Congreso de
Monterrey fue nombrado secretario general Alfonso
Lozano Bernal, quien representaba los intereses de
Jestis Robles Martinez, es decir, el sector mds
atrasado del SNTE.

Pronto, Ja nueva dirigencia nacional y el Comité
Ejecutivo de la seccién 9 empezaron a tener
conflictos, sobre todo por la existencia de
concepciones diferentes en cuanto a la tdctica
politica a seguir para obtener beneficios econémicos
para sus agremiados.

El 5 de diciembre, dias después de iniciado el
sexenio lopezmateista fueron liberados Othén
Salazar y sus compafieros presos, Esta medida fue
utilizada por el régimen de manera demagdgica,
pues se argumentd que la salida de la cdrcel de los
profesores detenidos se debfa sobre todo a las
gestiones realizadas por Alfonso Lozano Bernal ante
las autoridades. No se tomaba en cuenta para
expresar estas opiniones la gran presién politica que
significaban las exigencias de libertad inmediata de
los presos magisteriales, que demandaban diversas
fuerzas sociales y sindicales, entre las que destacaban
los ferrocarrileros, electricistas, padres de familia,
asociaciones de profesionistas, estudiantes v,
especialmente los miembros de la seccién 9
del SNTE, que exigfan a diario con diversas ac-
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ciones politicas -volanteo, pldticas, colectas de
dinero, mitines en zonas escolares, pequefas
marchas, inserciones periodfsticas y otras- la
liberacién inmediata de sus dirigentes. Estas fueron
las condiciones reales que obligaron al gobierno a
* decretar la libertad de los profesores injustamente
encarcelados.

El régimen nacionalista revolucionario de Lépez
Mateos llevé a cabo el 28 de marzo de 1959, la
mayor represién contra el movimiento obrero en la
historia del pafs; nueve mil ferrocarrileros fueron
cesados, varios miles encarcelados, se ocuparon en
toda la nacién los edificios del sindicato con la tropa
y se desat6 en los dfas siguientes una campana
anticomunista que encontrd en la Procuraduria
General de la Republica su mejor exponente; segiin
el titular de la misma, Fernando Lépez Arias, el
conflicto se debfa a que estaba en marcha “un plan
de agitacién y de graves dafios a la economia del
pais dirigido por comunistas”; y entre nimero de
800 consignados, aseverd, “figuran entre ellos 150
fichados como agentes comunistas, incluso
algunos ocupaban puestos de direccién sindical,
lo que es sencillamente intolerable y no lo puede
permitir México”2® De esta manera, el gobierno
lopezmateista derroté al movimiento ferrocarrilero
y logré establecer de nueva cuenta direcciones
sindicales incondicionales a su politica. La
represién al movimiento obrero se reflej6 en la
situacién interna del MRM. De inmediato se
expresaron diversas opiniones que fluctuaban
desde el repligue total hasta el no reconocimiento
del gobierno de Adolfo Lépez Mateos. Esta dltima
corriente de opinién obtuvo preponderancia en
algunos momentos cruciales, como por ejemplo
al decidir no participar en el desfile del primero
de mayo, porque era tanto como otorgarle su
adhesién al régimen.

En julio de 1959, laseccién 9 entregéal CEN
del SNTE un pliego petitorio en el que sobre-
salfa como demanda central, luchar por obtener
un “salario de emergencia”. Alfonso Lozano Bernal
no dio curso a esta peticién e incluso solicité al
Comité Ejecutivo de la seccién que no hiciera
trdmites ante las autoridades respec-

tivas, puesto que el CEN del SNTE entregaria a la
SEP en breve tiempo las demandas del magisterio
del pafs.

Como respuesta, Gabriel Pérez Rivero y los
demds integrantes del Comité gestionaron una
audiencia ante el Secretario de Educacién, Jaime
Torres Bodet, en la cual plantearon la demanda de
$350 mensuales de aumento en las plazas diurnas y
de $175 para las plazas nocturnas.37 Torres Bodet
se negd a dar una respuesta y los arengé a que
presentaran sus demandas por conducto del CEN
del SNTE.

Con esta medida el Estado mexicano daba su
respaldo al sindicalismo corporativista representado
por las camarillas mds corruptas que controlaban al
SNTE.

Igual trdmite politico se aplicé al anteproyecto
sobre reforma ala Ley de Pensiones que la dirigencia
de la seccién 9 pretendid impulsar en la Cdmara de
Diputados; el CEN del SNTE desautorizd
publicamente las gestiones que los othonistas
realizaban a nombre del magisterio capitalino.

El enfrentamiento entre la seccién 9 y el CEN
del SNTE prosigué en todos los foros; en la ciudad
de Querétaro se efectud, los dfas 1,2 y 3 de
diciembre de 1959, el Consejo Nacional de
Trabajadores de la Educacién. Proponiéndose
participar en ese acto, se trasladaron hasta
Querétaro varias centenas de profesores y
othonistas, con la finalidad de argumentar a favor
de sus propuestas. La respuesta de Lozano Bernal
no se hizo esperar e incluso ordené cambiar a dltima
hara el recinto donde se llevarfan a cabo los trabajos.

Las ponencias que el MRM presentd sobre
sueldos, asuntos juridicos y de previsién social,
se presentaron en un ambiente de abucheos e
intolerancia politica bloqueadas sistemdticamente
por un charrismo sindical que vefa en peligro
sus prebendas polfticas y econémicas, debido
a la insurgencia que se consolidaba en la seccién
9. La situacién politica sindical se tensé en los
primeros meses de 1960, cuando las autori-
dades educativas exigieron a los alumnos
recién egresados de la Escuela Nacional de
Maestros que aceptaran ser enviados a provin-
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cia a cumplir con su servicio social; y el malestar
aument6 cuando los jovenes normalistas detectaron
que muchas plazas del D.E, se estaban otorgando a
egresados de escuelas particulares y tambien por el
hecho de constatar que los sueldos pagados a sus
compafieros, que habfan aceptado cumplir en
provincia su servicio social, eran menores que lo
establecido por los tabuladores correspondientes;
estas fueron las principales causas para que el
alumnado de la ENM decidiera irse al paro el 2 de
marzo.

La seccién 9 otorgd su mds amplio respaldo y
participd abiertamente a favor de los futuros
profesores (volantes, marchas, mitines, solidaridad
en las guardias; fueron algunas de las formas en que
se apoy6 el movimiento de los jévenes normalistas).

El régimen lopezmateista; fiel a su linea de
conducta, decidié tomar la instalaciones de la
Escuela Nacional de Maestros el 24 de marzo; el
ejército clausuré el internado y mantuvo su
presencia durante varios dias en la institucién
escolar.

El Comité Ejecutivo de la seccién 9 protestd
publicamente por el uso de la fuerza armada para
resolver el conflicto estudiantil. Esta coyuntura
polftica fue utilizada por el CEN del SNTE para
notificar a los miembros del Comité Ejecutivo de
laseccién 9 que la Comisién Nacional de Vigilancia
iniciarfa una investigacién sobre la actitud que los
integrantes de la dirigencia de esa seccién estaba
asumiendo. En dicho escrito se acusaba a los
integrantes del Comité Ejecutivo de la seccién 9 de
haber participado en los “dltimos acontecimientos
de acusada violencia subversiva” y que obraban
impulsados “por una conducta faccional de
provocaciones constantes y de creacién de
conflictos artificiales” y sefialaba al CE de la 9
como el tnico responsable, y finalizaba acusdndolo
de “desacato ostensible a los preceptos que rigen
la vida orgdnica del SNTE y que los habria de
conducir a sufrir las consecuencias de sus erréneas
tendencias y de su conducta antisocial”.®®

A pesar de los desplegados publicos y de la

solidaridad que amplios sectores sociales y sin-
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dicales otorgaron al magisterio capitalino, el dia 7
de abril, Gabriel Pérez Rivero fue notificado de que
habia sido suspendido como direccién sindical, en
unién de todos los integrantes del Comité Ejecutivo
de la seccién 9; el oficio que cesaba en sus funciones
a los profesores del MRM era firmado entre otros
por el presidente de la Comisién, Enrique Olivares
Santana. El dia 12 de abril en una accién claramente
gangsteril, grupos armados se apoderaron del local
sindical de la seccién 9.

Finalmente, el 7 de mayo de 1960, la Comisién
Nacional de Honor y Justicia del SNTE tomé la
decisién de expulsar a todo el Comité Ejecutivo
Seccional, argumentando que realizaban
actividades ajenas al sindicato, que violaban los
estatutos de la organizacién y que actuaban en
contra del gobierno.

Como respuesta, el 12 de mayo en el “Rancho
del Charro” se reunieron 12 mil maestros y
acordaron efectuar una manifestacién el 7 de junio
-recuérdese que en esa época en la segunda quincena
de mayo se tenfa un periodo vacacional- para exigir
el reconocimiento de su Comité Ejecutivo; en caso
de no tener respuesta satisfactoria iniciarfa el 10
de junio un paro indefinido de actividades en las
escuelas primarias y en los jardines de nifios.

El paro estallé; las tdcticas utilizadas fueron
similares a las de afios anteriores: marchas, mi tines,
paradas permanentes, en esta ocasién en la Escuela
Nacional de Maestros, volantes, boteos, etc. En
un principio participé mds del 50% del magisterio
capitalino, posteriormente el nimero fluctué en
ocasiones en ascenso y otras en descenso, sobre
todo debido a la téctica utilizada por un nimero
considerable de maestros, que consistia en parar
dos dias y regresar al trabajo uno, con la idea de
evitar la aplicacién del Estatuto Juridico de los
Trabajadores al Servicio del Estado, que establece
levantar acto de abandono de empleo a quien falte
tres dfas seguidos a sus labores.

Enormes manifestaciones de profesores se
efectuaron el 19 y el 25 de junio; sin embargo,
las autoridades y el CEN del SNTE no respon-

dian a los reclamos del magisterio democritico.




PROFESIONALIZACION DOCENTE Y ESCUELA PUBLICA EN MEXICO: ANTOLOGIA BASICA

El movimiento othonista se realizaba en medio
de una gran agitaéién, con respecto a la naciente
Revolucién Cubana, la cual era amenazada
directamente por el imperialismo estadounidense.
La actitud represiva del Procurador Fernando Lépez
Arias hacfa temer un acto de fuerza por parte del
gobierno; la brutal represién contra una
manifestacién estudiantil que se solidarizaba con el
proceso cubano, asi como el encarcelamiento de
Filomeno Mata y David Alfaro Siqueiros, hacian por
demds tensa la conflictiva magisterial.

El apoyo de sindicatos obreros disminuyé
notoriamente en esta etapa, debido a la represién
instrumentada por el gobierno; ademds, los partidos
politicos con mayor presencia en la izquierda, el
partido Comunista Mexicano (PCM) y el Partido
Obrero Campesino de México (POCM), se
entontraban inmersos en discuciones internas y poco
pudieron aportar al movimiento en esta etapa, que
no fuera su propia confusién e indecisién politica.

El 7 de Julio se realizé una manifestacién que
agrupd a mds de 25 mil personas; dias despues una
comisién del MRM se entrevisté con el secretario
de la Presidencia, Donato Miranda Fonseca, sin
obtener respuesta positiva.

La manifestacién programada para el 4 de agosto,
que debia partir de la Escuela Nacional de Maestros,
fue agredida brutalmente por fuerzas policiacas; el
saldo fue de mds de 500 heridos y varias decenas de
maestros encarcelados.

Los ceses de profesores no se hicieron esperar; en
el mes de agosto habfa mds de 550 y un ndmero
igual con actas de abandono o puestos a
disponibilidad de las autoridades respectivas.

A mediados de agosto se dinamitd la estatua de
Miguel Alemdn en Ciudad Universitaria, se
reprimi6 a los obreros de la fébrica hulera Fuzkadi
y se cred en los medios masivos de comunicacién
toda una histeria anticomunista y proclive a la
aceptacién de medidas de fuerza para resolver
problemas de cardcter social y sindical.

El 9 de agosto, una marcha de estudiantes y
profesores fue disuelta de manera brutal por la
policia capitalina.

Por si esto fuera poco, el PRI organizé el 18 de
agosto una gran concentrdcién en la Plaza de la
Constitucién de la Ciudad de México, con el fin de
otorgar su apoyo al presidente de la Reptiblica en su
lucha contra los “enemigos de la patria”.

En este cuadro politico “macarthista”, 28
dirigentes del MRM se entrevistaron el 31 de
agosto con Adolfo Lépez Mateos, al cual
propusieron las siguientes bases de arreglos: se
comprometian a volver al trabajo si se les
respetaba su antigiiedad y todos sus derechos
profesionales; los cesados serfan reinstalados en
un corto plazo; los sueldos caidos serian pagados
a todos los maestros que habian participado en
el paro; cesaria toda accién penal contra los
profesores, y los detenidos obtendrian su libertad;
el problema politico sindical seria resuelto después
del informe presidencial, por la via Tribunal de
Arbitraje a la brevedad posible.

Lépez Mateos respondié que la problemitica
magisterial seria resuelta con estricto apego a la
justicia.

Los integrantes de la comisién interpretaron
erréneamente la palabras del Presidente de la
Repiblica y con su informe al Pleno de
Representantes impulsaron el inmediato
levantamiento del paro ese mismo dfa 31 de
agosto de 1960 a las 21:30 horas.

El 8 de septiembre, pasado el informe
presidencial, los trabajadores de la Educacidn se
enfrentaron al concepto que de la justicia tenfa el
Primer Magistrado de la nacién.

El funcionario comisionado por la SEP les
informé que sélo podian reanudar sus labores los
profesores puestos a disponibilidad y eso no en
sus centros de adscripcidn; que los cesados debian
acudir al Tribunal de Arbitraje para que este
determinara su situacién legal.

La venganza de las autoridades contra
los maestros de la seccién 9 se externd de
varias formas: se les obligé a firmar documentos
infamantes que eran dados a conocer publi-
camente por las propias autoridades educativas;
se les retuvo el salario mais de tres meses; se les



FORMACION DOCENTE, ESCUELA PUBLICA Y DESARROLLISMO 1940-1970

obligé a suscribir el reconocimiento a la Comisién
Ejecutiva nombrada por el CEN del SN'TE encabezada
por Méximo Revuelta Villalobos e Indalecio Sdyago
Herrera, actual secretario general del FF5, entre otros;
tuvieron que padecer el amago policiaco en sus hogares;
en una palabra sus derechos sindicales fueron anulados
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TEMA 4. Otras instancias en la formacion de
docentes: la burocracia, el espacio laboral y el
sindicato _
(D 25 Af77 /
e LECTURA: w

LA SIMBIOSIS SEP-SNTE*

PRESENTACION

En la simbiosis SEP-SNTE, el autor presenta a
estas dos instituciones articuladas en un mismo
espacio social en convivencia simbidtica, lo
interesante de este andlisis radica en que pone al
lector en situacion de comprension de como el
maestro es atrapado por el ostion que forman SEP
SNTE e irlo formando apto para el sistema
‘educativo’.

L a simbiosis SEP-SNTE. La ideologfa domi-
nante en el gremio mexicano de los maestros
refuerza ese dramdtico encierro del sector
educativo. En una de sus dltimas intervenciones,
el “lider vitalicio” del Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacién (SNTE), Carlos
Jonguitud Barrios, reiteré la divisa que gustaba de
repetir en todos los foros: “La educacién es
responsabilidad de los maestros”. Nadie que no
fuera mentor deberfa intervenir en los asuntos del
sector. Esta idea sectaria arraigé entre el magisterio
durante la Segunda Guerra Mundial por influencia
de la cultura corporativista del sistema politico
mexicano. ;Quién podfa imaginar que la figura
magisterial, identificada intimamente durante la
época heroica de la Revolucidn con el pueblo y los
intereses nacionales, desembocarfa en el estereotipo
de un profesional atrincherado en estrechas visiones
corporativistas y gremialistas?

*

Gilberto Guevara Niebla. “La simbiosis SEP/SNTE”, en: Nexos:
Sociedad, Ciencia, Literatura México: Centro de Investigaciones Cultural

y Cientffica, Ndm 170, 4992. pp. 25-26
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La imagen de un bivalvo —una almeja— servirfa
para ilustrar la estructura dual del sistema educativo:
la burocracia de la SEP y el SNTE son dos
componentes, las dos valvas, que se articulan en un
mismo espacio social en una convivencia simbidtica.
El SNTE es un sindicato convencional, ocupado
exclusivamente de asuntos laborales, es una entidad
que comparte con la burocracia la gestién del sistema
educativo. Su control se extiende sobre dreas extensas
de la administracién: influye decisivamente en la
creacién y distribucidn de plazas, se inmiscuye en la
definicién de politicas, en el nombramiento de
directores de escuela, de inspectores, de maestros y
funcionarios de educacién normal, de autoridades
educativas a nivel estatal y federal.

Por afadidura, el SNTE representa un importante
poder politico, no sélo por el hecho de que es el
sindicato més grande del pais y, se dice, de América
Latina (agremia a un millon 400 mil personas), Sino
por el ascendiente que tienen los maestros sobre las
comunidades y la vocacién politica que a lo largo de
su historia ba demostrado esta organizacién. El
protagonismo politico del SNTE se revela en el hecho
verificable de que hay diputados locales y federales,
presidentes municipales y hasta gobernadores que
fueron dirigentes del sindicato de maestros.

La preocupacién tradicional de los gobernantes
por la estabilidad politica del pais redundé, a la
postre, en un acrecentamiento del poder del SNTE
que desde hace tiempo juega un doble papel;
estructura de control sobre el magisterio y maquinaria
politico-electoral.

La organizacién interna de esta singular
corporacién no es diferente de los demds sindicatos
tradicionales. El sistema vertical de decisiones
se sustenta en relaciones fundadas no tanto en
la comunidad de convicciones como en una
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escala de complicidades cuya base es el reparto de
beneficios personales. El principio antidemocrético
que regifa internamente al sindicato comenzé a ser
cuestionado desde 1977 por olas crecientes de
maestros que levantaron sus reivindicaciones por
sulado y pidieron la democratizacién de su gremio.
De estas movilizaciones surgié la Coordinadora
Nacional de Trabajadores de la Educacién (CNTE).
Por otra parte, la direccién sindical, que estuvo
copada por mucho tiempo, por casiques y gentes
de dudosa moralidad, pasé desde 1988 a manos de
una persona -Elba Esther Gordillo- que ha logrado
hasta cierto punto civilizar la convivencia interna e
imponer con éxito un nuevo espiritu colectivo
fundado en la negociacién como regla suprema
dentro del sindicato. En la actualidad, las simpatfas
hacia el sindicato se dividen. Cuando se les pregunta
a los maestros cémo juzgan el papel del SNTE como
solucionador de problemas, el 35% lo califica de
bien y muy bien; el 36% de regular y el 29% de
mal y muy mal.

;En qué medida un gremio de esta indole
obstaculiza el mejoramiento de la educacién
nacional? ;Cémo acttia el SNTE en relacién con el
objeto de trabajo de la empresa a la que corresponde
que es la educacién nacional? El asunto es espinoso.
Como en otros sindicatos mexicanos de corte
tradicional, predomina en el SNTE una ideologfa
gremialista que separa categéricamente los intereses
del trabajador de los intereses de la empresa
ocupindose de los primeros y desentendiéndose de
los segundos. En estas condiciones, los dirigentes
sindicales pueden decidir cosas que benefician al
trabajador aunque tales cosas tengan consecuencias
negativas para la educacién. Tal es el caso de la
oposicién técita del sindicato a que haya un control
serio sobre el trabajo del maestro (puntualidad,
asistencia, desarrollo de los programas). El resultado
es funesto. En opinién del 54% de los mismos
profesores -en la encuesta de primaria- el ausetismo
en las escuelas es algo grave o mucho muy grave y el
48% opina lo mismo respecto a la impuntualidad.
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Pero también es el caso del ingreso de los profesores
al trabajo docente en donde el sindicato ha presionado
por que ese ingreso se haga con “pase automdtico”
sin que medie en ello examen alguno (existen
excepciones a esta regla, pero son triviales). Es también
el caso de los nombramientos de directores e
inspectores que no se realizan en funcién de méritos
académicos rigurosamente constatados sino siguiendo
criterios “de escalafén”, méritos politicos,
administrativos o simples compadrazgos. El sindicato
en los hechos defiende el no trabajo: por su influencia
frecuentemente se hacen “puentes” que producen
como resultado catastréfico el reducir el calendario
de 180 a 160 dias; el sindicato igualmente pelea en
todos los frentes para aumentar el ndmero de
“comisionados”, es decir, maestros que no ensefian y
a quienes, sin embargo se les paga para desempefar
tareas sindicales se especula que la suma de estos
comisionados es de varias decenas de miles); hay
funcionarios sindicales que medran en las plazas de
maestro llegando al extremo de venderlas como
cualquier mercancia (se sabe por ejemplo que por esa
via algunas normales privadas logran ocupar a sus
egresados).

El sindicato influye, igualmente, para crear un
sistema de privilegios y recompensas que no siempre
gratifican el desempefio académico del profesor sino
que, muchas veces, en vez de eso, premian el activismo
politico, la lealtad al SNTE etc., de modo que los
buenos profesores, los que mds se esfuerzan por cumplir
su misién educadora y que, ademds no se involucran
en milicia sindical o politica, se ven aislados y
defraudados por este sistema. Al entrevistar a 105
profesores de Normal, por ejemplo, comprobdmos
que la influencia de la seccién sindical es decisiva
en el ingreso del personal (39%) y en la asignacién
de plazas (35%). La idea que hemos de subrayar,
empero, porque nos parece de suma importancia es
que el corporativismo del SNTE se traduce, en la
préctica, en conservadurismo y resistencia al cambio.
El campo educativo supone, por un lado, mds
obligaciones y control sobre el trabajo del maes-
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tro (y probablemente mayor poder real del
maestro) y, por otro, supone liquidar el sistema
feudal de privilegios que existe en ese organismo.
En estas condiciones, dificilmente se puede
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esperar que el cambio sea bien visto por
dirigentes sindicales... a menos, desde luego, que
intenten imprimir una nueva orientacién a su
gremio.
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La relacidn que se establece entre el maestro y el
alumno se encuentra mediada entre otros elementos,
por los libros de texto, planes y programas de estudio,
materiales de apoyo. Ast, la existencia o inexistencia
de éstos imprime caracteristicas especificas a la
prdctica docente; del mismo modo, las relaciones de
los maestros entre si, con las autoridades, con los
alumnos, y con la comunidad en general, se
contituyen en aspectos primordiales en el desarrollo
del proceso educativo al imprimir caracteristicas
particulares en cada uno. En el articulo, “La
definicién cotidiana del trabajo de los maestros”,
estos aspectos cobran una importancia especial como
condicionantes del proceso de ensefianza-
aprendizage.

LA DEFINICION COTIDIANA DEL
TRABAJO DE LOS MAESTROS

CITLALI AGUILAR**
(México)

xplicar el trabajo de los maestros requiere
E introducirse en la vida cotidiana de las escuelas,
el 4mbito donde dicho trabajo adquiere formas,
modalidades y expresiones concretas. Aunque a
primera vista la escuela aparezca como un mundo
dado y el trabajo de los maestros una reiteracién de
la normalidad escolar, ése es el terriorio en el cual el
trabajo de los maestros Se construye y se realiza.

* AGUILAR, Citlali. “La definicién cotidiana del trabajo de los
maestros”, en: Antologfa: Problemas de educacién y sociedad en México.
Meéxico: SEP/UPN, 1988. pp. 136-138.

** En: Citlali Aguilar, “El trabajo de los maestros, una construccién
cotidiana”, Tesis, maescrfa, Departamento de Investigaciones Educativas,
CIEA-IPN, 1985
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Al profundizar en ese mundo se puede apreciar
que el trabajo no estd del todo dado, por el contrario,
en su devenir cotidiano actdan relaciones, fuerzas e
intereses que lo mantienen en movimiento. Ese
mundo lo componen y lo construyen los sujetos
mediante relaciones cargadas con diversas historias:
locales, escolares, laborales, personales. Historias
expresadas en costumbres, tradiciones, con-
cepciones, intereses y normas que, sin adentrarse
en su légica aparecen como dados « priori, como
situaciones dispuestas ante los sujetos, los cuales a
ellos sélo les toca operar.

Esa apariencia de mundo dado hace aparecer a
la dimensién cotidiana escolar bajo un barniz de
inmovilidad; a ello contribuye la relativa
continuidad que los problemas y las relaciones
guardan en la cotidianeidad. La inmovilidad
aparente hace ver homogéneo al trabajo de los
maestros, como igual en todas las escuelas, de modo
que cada maestro en servicio parece simplemente la
encarnacién de la funcién social abstracta de
educador, o bien de la funcién ideolégica del Estado,
a las cuales el sujeto no agrega ni quita nada.

Reconocer el trabajo de los maestros ejercido por
sujetos concretos no sélo rompe el esquema del
ejercicio magisterial homogéneo, sino ademds
permite reconocer que tal ejercicio existe gracias a
esos sujetos y que es mediante su desempefio que
tales sujetos se construyen a si mismos y al a
institucién,

El trabajo de los maestros es un producto de la
relacién sujeto-institucién, donde ambas instancias
lo modifican y son modificadas por éste. En cada
escuela, expresién singular de la institucién
educativa, el trabajo de los maestros adquiere un
contenido especifico. Ese se construye en la
cotidianeidad escolar; se define mediante un proceso
de construccién continuo donde intervienen de
manera central las condiciones materiales especificas
de cada escuela y las relaciones al interior de ella.

Las condiciones materiales de cada escue-
la, provenientes de la historia de su constitucién
en la localidad y de su relacién con la comuni-




dad, se combinan con la manera como la organiza
el director en turno. De esta combinacién surgen
una serie de necesidades y prioridades que devienen:
en tareas para los maestros, las cuales abarcan la
ensefianza propiamente dicha y otras cuya relacién
con ella no se ve a simple vista.

Las necesidades y prioridades de cada escuela se
traducen en tareas para los maestros. Esas
necesidades y prioridades comprenden las
actividades necesarias para fomentar y/o mantener
las relaciones con la comunidad y con la supervisién.
La relacién de cada escuela con la supervisién
correspondiente impone de entrada obligaciones,
actividades como llevar la documentacién, la
cooperativa y los concursos, entre otras exigencias
que se traducen en tareas para los maestros. Con el
cumplimiento de esas exigencias las escuelas se
juegan su presencia ante el supervisor.

Cada escuela precisa en mayor o menor medida
para su existencia material de las relaciones con la
comunidad, dado que de ellas depende desde la
cantidad de poblacién escolar asistente hasta el
financiamiento. El cuidado de esas relaciones
implica mucha actividad escolar, sobre todo del
director, pero en vista de que €l se apoya en los
maestros para llevar adelante su propio trabajo, éstos
estdn involucrados necesariamente en esa actividad.
La existencia material de las escuelas toca de igual
modo a la ensefianza, en tanto servicio ofrecido por
la escuela y una serie de actividades, como por
ejemplo los concursos, los festivales, las juntas con
padres.

Ortras tareas se derivan de las necesidades de cada
escuela, como las de mantenimiento y vigilancia de
rutina; otras del reglamento escolar. También hay
tareas provenientes de diversas secretarias de Estado
que ven en los maestros los agentes ideales para
promover o realizar multiples campafias. Este
conjunto de tareas, mds la ensefianza y aquéllas
inherentes a la ensefianza —como la relacién par-
ticular de cada maestro con los padres de familia—,
conforman el trabajo de los maestros en la zona de
estudio.
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Otro elemento central en la definicién del
contenido del trabajo de los maestros son las
relaciones al interior de la escuela, las cuales en los
hechos funcionan como la base, el antecedente,
sobre el cual se distribuyen las tareas y los grados
escolares.

Las relaciones al interior de la escuela tienen
como contexto la organizacién del funcionamiento
escolar realizado por el director. Cada director
organiza la escuela con base en el reconocimiento
de la situacién material de ella, a su conocimiento
sobre aquello que le corresponde como director y a
los propios intereses laborales y personales en su
carrera. En todo esto entran en juego las
concepciones, usos, saberes, posiciones construidas
y apropiadas en su experiencia laboral.

Los maestros por su parte también ponen en acto
sus intereses laborales y personales; sus posiciones y
concepciones sobre su trabajo, asi como su
conocimiento sobre la manera de manejarse en las
diversas relaciones propias del oficio de maestro y
necesarias para sobrevivir en ese mundo.

Al director, en tanto responsable del
funcionamiento de la escuela, le interesa aprovechar
las habilidades de los maestros para, a través de ellos,
buscar la forma de hacer destacar la escuela ante la
comunidad o ante la autoridades. Con ello, a la
par que los maestros promueven a la escuela se
promueven ellos, lo cual puede servirles como
méritos para ir escalando posiciones laborales y/o
politicas. Asimismo los maestros buscan mostrar
las habilidades mediante las cuales pueden
promoverse ante su director. Casi toda posibilidad
de ascenso para los maestros empieza en la propia
escuela a través de la relacién con el director.

Las condiciones materiales de la escuela y las
relaciones a su interior son los elementos
fundamentales del proceso mediante el cual se
define el contenido del trabajo de los maestros. Este
proceso alude a los movimiento que se van
produciendo en la cotidianeidad escolar entre
ambos elementos. Esto significa que el conte-
nido del trabajo de los maestros no se define de
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LA EDUCACION SINDICAL EN
LA FORMACION DE MAESTROS*
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César Carrizales nos mueve a pensar que los espacios
deformacidn de los sujetos son mitltiples y el maestro
como sujeto de la educacidn no escapa a esta
situacién. El autor plantea que otro espacio
deformacidon del docente lo constituye el apararo
sindical, en el discurso no se limita a bacer el
sefiadlamiento, cuestiona el tipo, objetivo y prictica
educativa cuasi informal de la que es sujeto el
maestro por parte del aparato sindical.

LA EDUCACION SINDICAL EN
LA FORMACION DE MAESTROS

ué tanto educa la escuela ,qué tanto la

familia,los medios de comunicacién y todas
aquellas instituciones en las que estd inmerso el
hombre. Es altamente riesgoso sefialar porcentajes,
lo que si es factible indicar es que todas las
instituciones de la sociedad civil forman al hombre
concreto, lo forman en armonia y en contradiccién
con ellas.

Manteniendo esa misma concepcién tenemos
que el maestro es formado también por el
conjunto de instituciones en las cuales existe, aun
cuando se reconoce a la educacién normal como
la institucién responsable de su formacién.
Asf tenemos que la educacién normal no es la
tinica que forma maestros, aun cuando sea la
encargada por el Estado para hacerlo; es aqui
precisamente donde radica un problema relevan-
te para la formacién del docente (por ejemplo,
la educacién primaria), la escuela normal

* CARRIZALES, César. “La educacion sindical en la formacion de
maestros”, en: Especializacién en teorta educativa y modelos pedagdgicos, proceso
sociobistdrico ¥ educacion en México I: ler trimestre; Proyecto estrarégico

No.1. México: UPN/SEP, 1987. pp. 147-149.

la forma en cuatro afos, después lo lanza a ser
profesor por primera vez; precisamente lo lanza a
ser docente por primera vez cuando deja de ser
alumno. Cuando el estudiante deja de serlo y
comienza a funcionar como docente, la normal lo
pierde de vista, ya no sabe lo que hace, a qué
problemas se enfrenta y c6mo los resuelve. Es asi
como la institucién pierde la posibilidad de evaluar
en la prictica real la formacién que proporciond;
en conclusidn, lo que pierde en su propia posibilidad
de transformarse para as{ formar un trabajador
académico no en abstracto sino armado de
elementos tedricos y técnicos que le permitan
desenvolverse con conciencia y capacidad en su
labor.

Cuando, por un lado, la educacién normal no
puede evaluar a sus egresados, y por otro lado, esos
egresados estdn expuestos a otras instituciones donde
no participa la institucién que los formd, es cuando
surge un grave problema no sélo para la educacién
normal —como ya lo sefialamos— sino para el mismo
docente; ahora se halla expuesto a la influencia del
contexto familiar al cual pertenecen los estudiantes;
a los medios de comunicacién que influyen tanto
en él como en sus alumnos, al sindicato al cual
pertenece, entre otras.

Como he sefialado, la educacién formal
abandona mds temprano de lo indispensable a su
producto y serdn otras las circunstancias y las
instituciones que lo seguirdn formando.

Esto nos fuerza a creer que el maestro que se
formé no es el que realmente existe, nos impide
tener una confianza desmedida en el curriculum
escolar como si éste fuera el Gnico que educa al
hombre y en este caso al docente.

Nos encontramos asf, en un mismo tiempo, a un
trabajador que, apenas egresado de la institucién que
lo ha formado, se ve abandonado por ésta y “acogido”
por una organizacién sindical, pero veamos este
planteamiento con mayor detenimiento: el sindicato
no es una instancia separada de su funcién docente,
por el contrario, el maestro estd inmerso de multiples
maneras en la vida interna sindical. El sindicato
no ejerce una influencia desde fuera sobre el
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docente, pues su influencia la vive orgdnicamente,
de manera cotidiana.

Otro aspecto complementario es el preguntarnos
:qué tipo de educacién se vive en el SNTE? Desde
luego que un sindicato burocratizado no puede
educar en el andlisis y en la critica, desde luego que
un sindicato de ese tipo no puede educar eny para
la transformacién; mds bien educa en la
antidemocracia, en la obediencia y en la
conservacion.

La vida interna en el SNTE es susceptible de
estudiar desde tres niveles: el primero se refiere a la
ideologia del sindicato; el segundo, a su estructura
orgénica, y el tercero, a los mecanismos sutiles de
control.

Primer nivel.- El SNTE posee una ideologfa del
nacionalismo, de la democracia, de la unidad, de la
independencia, de la misma educacién, de la lucha
econémica y de la politica, etc., son éstos un
conjunto de conceptos que le presentan al maestro
una concepcién no sélo sindical sino también
académica. Seguramente hay coherencia en un
amplio sector del magisterio entre la ideologfa
sindical y la ideologia escolar, es decir, entre la
concepcidn que se tiene, por ejemplo, del Estado y
la democracia desde cada una de esas dos
instituciones. Esa armonia no debe interpretarse
como relacién mecdnica, no; lo que nos sefiala es
que el trabajador docente no estd fragmentado. Sin
embargo, es posible encontrar en algunos sectores
de maestros ciertas incoherencias, por ejemplo,
luchan por la democracia sindical y justificar el
autoritarismo en el aula.

Segundo nivel.- En el SNTE nos encontramos
con la existencia de una estructura conformada por
un conjunto de relaciones de poder distribuidas
jerdrquicamente, donde la mayor cuota de poder
existe en la élite y va disminuyendo conforme se
llega a la base. La estructura contiene lo que
cominmente se conoce como autocracia y
burocracia; al mismo tiempo contiene relaciones
de poder dominadas, todas ellas reforzadas por el
nivel ideoldgico.

La estructura del SNTE y los estatutos que lo
legitiman se expresan ante nosotros como
instancias concretas: delegaciones, secciones,
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comité nacional y sus respectivos drganos de
direccién. Esta estructura tiene un cardcter
absolutamente vertical, que permite que la
opinién de la base se vaya diluyendo conforme
se escala en las jerarquias, lo cual hace posible
que el grupo instalado en la cipula sea el que
decida en nombre de las mayorfas. Sin embargo,
hay que hacer notar que la ideologia del grupo
hegeménico (Vanguardia Revolucionaria) tiene
cierta aceptacién en la base magisterial; esto no
podemos pensarlo desde la conciencia del
maestro que acepta su propia dominacidn, sino
desde los tres niveles de andlisis con que
estudiamos la alineacidén sindical que genera un
consenso dominado.

Es aqui en donde la existencia del docente en
la jerarquia sindical es formativa, ensefia a pensar,
a obedecer, a encauzar, a conservar. Pero ensefia
también a exigir obediencia y respeto, en sintesis
ensefia a dar y exigir sumisién.

Parece ser que en este aspecto, el de la
jerarquia, existe mayor armonia entre la vida
interna en el SNTE y la vida interna en la escuela,
por lo que la formacién-dominacién se presenta
como una evolucién natural que parte desde la
misma familia. La patente de la jerarqufa como
educativa no existe, y sin embargo, es tan o mds
formativa que el nivel ideolégico, pues es en ella
donde la misma ideologia se realiza como praxis
de poder, como relaciones de dominacién; por
ejemplo, es frecuente ensefiar contenidos de
libertad en un ambiente de autoritarismo y
jerarquia, en estos casos la memoria no entiende
lo que retiene y la prictica autoritaria educa mds
que el discurso.

Dada la ideologfa que hegemoniza al SNTE
no es posible que este plantee la democracia al
interior de la escuela, pues estarfa cuestionando
su propia formacidn; por esto, la existencia de la
estructura jerdrquica en el sindicato es un
alimento a la estructura jerdrquica en la escuela
y viceversa. Esta armonfa -como ya sefialamos-
no tiene patente, por Jo tanto no es posible
plantear influencias de exterioridad de alguna
institu- cién a otra; por el contrario, es una
interaccién dialéctica que se sintetiza en la unidad
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ideoldgica y se realiza en la formacién del docente,
as{ como en la del estudiante.

Finalmente, en lo que respecta al tercer nivel, o
sea los mecanismos sutiles de dominacién, tenemos
que el SNTE cuenta con una amplia variedad de
ellos; por ejemplo: los cambios, la doble plaza, los
préstamos, la adquisicién de vivienda, etc. ;Por qué
se define a éstos como mecanismos de control?,
porque a través de ellos se encauza la ideologfa de
la jerarqufa, porque a través de ellos se legitima la
ideologfa de la movilidad social y porque a través
de ellos se aspira a un progreso individual y no al
colectivo; ademds, porque también a través de ellos
se exalta la corrupcién, el compadrazgo, el
compromiso, etc. Son sutiles pues cubren lo
anterior con manto de justicia, de progreso, de
bienestar; porque aparentemente estdn al alcan-
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ce de todos, etc., en sintesis, porque exalta la
ideologfa de la movilidad, individualidad y la
legitimacién de la jerarquia que poseen. La
ideologid de estos mecanismos (cambios, doble
plaza, préstamos, etc.) la encontramos con formas
distintas en la escuela, en la familia y en los medios
de comunicacién. Es la ideologia de la fe en el
voluntarismo, del deseo de escalar la pirdmide
social, en la tan difundida creencia de que la escuela
genera movilidad social con sélo transitarfa.

Mejorar la calidad de la formacién de los
trabajadores académicos implica, ademds de
reestructurar su sistema, reformar su curriculum,
asf como la transformacién de su vida interna
sindical, pues como hemos sefialado, es formativa
e influye cotidianamente en las actitudes del
docente.
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PRESENTACION

El nacionalismo y sus implicaciones sociobistdricas
son presentadas en el articulo como tema de debate,
tomando como referencia los sucesos del movimiento
estudiantil del 68. El nacionalismo que en las
décadas precedentes a los hechos del 68 habia sido
manejado como elemento de consenso y legitimidad
es seriamente cuestionado por los sectores gue
integran una de las alas del conflicto.

V. NACIONALISMO E IDEOLOGIA
DOMINANTE; EL MARCO
SOCIOLOGICO- HISTORICO

1. DEBILITAMIENTO DEL MODELO CULTURAL
D e acuerdo con el grado de desarrollo en que se
encuentra una sociedad, con las relaciones de
dependencia o de predominio internacional, con la
presencia reciente o ancestral de su poblacién y de
su cultura, con su heterogeneidad u homogeneidad
étnica, con el grado alcanzado de unificacién
nacional, con la importancia y el tipo de su religidn,
con las guerras o agresiones exteriores de que ha
sido victima o ha promovido, pero, sobre todo, de
acuerdo con las movilizaciones y enfrentamientos
civiles y el tipo de alianzas y acuerdos de clase

que de ellos hayan resultado, veremos cobrar
mds importancia a ciertos valores y obje-

* Sergio Zermefio, “Nacionalismo e ideologfa dominante: el marco
sociohistérico”, en: México: lina democracia utdpica. México, Ed. Siglo

XXI, 1990, pp. 72-76.
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tivos sociales respecto a otros y, en funcién de ellos,
estructurarse el contenido bdsico de un determinado
modelo cultural o ideologfa dominante.

Indudablemente que la nacién, el nacionalismo,
la grandeza nacional, siempre han actuado en todas
las sociedades como elementos medulares en todo el
modelo cultural. En sociedades dependientes como la
nuestra, que han visto la intromisién de las grandes
potencias (o mds especificamente, de la mds grande
potencia econémica mundial) en todas las decisiones
y movilizaciones sociales que puedan afectar, aunque
sea minimamente, los intereses o la “seguridad” de esas
potencias, el nacionalismo se constituyd en un punto
altamente neurdlgico alrededor del cual pudieron
estructurarse coherentemente las reacciones sociales
mds inesperadas, incluso si su origen o su protesta
declarada, no se encontraban directamente ligadas al
nacionalismo. También en tomo a esta reforzada
dimensién de nuestras sociedades es que se han llevado
a cabo las movilizaciones sociales mds importantes y
los impulsos mds decisivos de la organizacién, el
desarrollo y la modernizacién.

Sin embargo, habria que ser precavido al presentar
este problema, porque en las sociedades dependientes
con un cierto grado de desarrollo, la cuestién del
nacionalismo tomard formas mds encubiertas y en
cierta forma mds complejas que en la situacién, por
ejemplo, de un pafs colonial que busca su
independencia o que ha accedido a ella re-
cientemente. También serd vivida en una forma
distinta la dimensién nacional respecto a aquellos
pafses cuyo eje fundamental en el plano de la
produccién sigue estando orientado hacia el mercado
internacional, es decir, paises fundamentalmente
primario-exportadores, aunque en este caso habria
que preguntarse incluso si la explotacién de sus
recursos es realizada sobre todo por extranjeros o
por nacionales. En fin, tampoco se trata de pensar
en la funcién y en el tipo de nacionalis-
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mo que resultan de una abierta agresién exterior, si
bien esto constituyé en otros momentos la base mds
poderosa del nacionalismo mexicano.

El individuo, los grupos, las clases mismas
requieren, por naturaleza, de ciertas fronteras de
referencia, de ciertos limites que les permitan
identificarse con una colectividad especifica. El
nacionalismo actia légicamente como la més amplia
frontera en el plano de la sociedad global. Cuando
esta frontera se encuentra material o culturalmente
afectada, el resto de las unidades de referencia se
ven también amenazadas. Sila amenaza en el plano
nacional es abierta, la respuesta de la sociedad tiende
a ser enérgica y a generar la unificacién y la
movilizacién de todos los sectores contra el enemigo
nacional. Es por algo que la amenaza exterior y las
guerras redundan casi siempre en la reconstruccién
de un modelo cultural, en la unificacién nacional y
qn la movilizacién colectiva en un sentido tnico
que tiende a aplazar los conflictos interiores, aunque
se puedan citar también ejemplos excepcionales en
los que la derrota o la presencia de una crisis previa
de la organizacién social y de la direccién produzcan
efectos totalmente contrarios.!

Pero cuando la amenaza exterior no es inmediata
sino m4s bien paulatina, en el plano econémico por
ejemplo, y se encuentra combinada con el
beneplécito o el interés de ciertas clases o fracciones
internas, puede operarse una descomposicién del
modelo cultural, asi como su desmistificacién y
reduccidn a los intereses y a la ideologfa de la clase
dominante, sobre todo cuando una importante
fraccién de ésta se constituye en el principal
beneficiario de tal intervencién externa. La
combinacién movilizacién para el desarrollo
nacional en contra de los intereses de las grandes
potencias econémicas o, dicho de otra manera, la
pareja nacionalismo-desarrollismo, tan cara a los
paises latinoamericanos durante toda la etapa
caracterizada por las esperanzas de desarrollo
auténomo (1930-1960), pierde su sentido ante la
creciente desnacionalizacién y la apropiacién

por los capitales extranjeros de los sectores clave y
mds dindmicos de nuestras economfas. Es asi como
estas sociedades mds desarrolladas-dentro de la
periferia del capitalismo (en tanto se ha implantado
en ellas un sector estrictamente capitalista) han
afrontado, y se encuentran en el centro de, una crisis
del modelo cultural basado en el nacionalismo-
desarrollismo. Por los mds distintos medios se busca
entonces superar esta crisis: cuando las condiciones
han sido favorables se ha intentado rebasar el impase,
como en el caso de Brasil, fortaleciendo un
nacionalismo y una imagen de grandeza nacional
frente a los pueblos mds débiles que lo rodean y
creando la ilusién, al mismo tiempo, de que las
inversiones extranjeras y el crecimiento que éstas traen
consigo redundan en el bienestar, en el aumento del
consumo y en la modernizacién, aunque esto sélo
sea cierto para una relativamente reducida clase media,
el endurecimiento politico, la eliminacién por la
fuerza o por la amenaza de los sectores de oposicién
y la instauracién de un Estado autoritario han sido
los medios utilizados para esta reconstruccién en el
caso citado. Pero ello no parece ser viable, al menos a
corto plazo, en un pafs como el nuestro, en el que la
fortaleza y la capacidad de control del Estado, ast
como el desarrollo notable de su sistema institucional,
supeditado a aquél, permiten intentar una
transformacidn, si bien menos eficaz también menos
impositiva y violenta, de esta plataforma cultural para
el desarrollo.

En el intento de este paso dentro de la continuidad
hacia nuevas bases de coherencia del modelo cultural,
la organizacién social puede verse seriamente
amenazada, porque no es ficil conciliar y reorientar la
contradicci6n o la no correspondencia que se da entre
un modelo cultural largamente alimentado por la
imagen de un nacionalismo auténomo, y un tipo de
desarrollo econémico crecientemente asociado al
capital y a la tecnologfa internacionales que se presenta,
ademds, como la tnica opcién realista dentro del
sistema y cuyas deformaciones sociales ya resultaban
evidentes al correr de la década de los afios sesenta.?
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No obstante, por mds definida que comience a
estar en el plano econdmico esta nueva via, el hecho
es que el nacionalismo mexicano, o mds bien, el
modelo de “unidad nacional para el desarrollo
mexicano’, no parece encontrar formas de
adecuacién ante esos nuevos términos; por el
contrario, sigue siendo alimentado en los términos
tradicionales y en tanto tal contintia como la base o
la esencia del modelo cultural de nuestra sociedad.
Y es que a propdsito del nacionalismo, como lo han
hecho notar varios autores, se pueden subrayar
causas y contenidos en muchos aspectos mds
profundos en el caso mexicano que en el de otros
pafses de América Latina, por sefialar un punto de
comparacién mds o menos vélido, y toda
modificacién puede tener en estas condiciones
consecuencias desquiciantes, y las ha traido, como
veremos mds adelante.

En México quedé rdpidamente atrds la etapa que
John Johnson denominé el “nacionalismo
aristocrdtico”, ese nacionalismo elitista desarrollado
por las esferas de intelectuales, tributario de las
costumbres europeas y por tanto incapaz de servir
como factor de cohesidn y de unificacién nacional
en el nivel de las amplias masas populares. Se dio
paso desde muy temprano a lo que preferimos
denominar, con Tomds Amadeo Vasconi, un
nacionalismo populista-desarrollista, que para la
época de Ldzaro Cdrdenas (1934-1940) contaba ya
tras de si con mds de dos décadas de maduracién y
una plataforma programdtica asentada en la
Constitucién mexicana de 1917.

Notas de la lectura

! Este fue el caso de la sociedad rusa en la primera
guerra mundial. La segunda guerra actuarfa ya, en
este ejemplo, como un elemento cohesionador.

2 En efecto, el desarrollo industrial ha sido
guiado por la distribucién crecientemente
inequitativa del ingreso y, a su vez, ésta se acentiia
por un tipo de estructura industrial que, aparte
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“Las revueltas de los intelectuales contra los
Estados Unidos —nos dice Johnson refiriéndose al
nacionalismo aristocrdtico— o las tentativas en
vistas a crear un ‘ethos’ nacional recurriendo a la
historia, al folklore y a la musica del pais no podian
de ninguna forma despertar un amplio
sentimiento nacionalista. Los intelectuales podfan
protestar, pero no podian reformar el estado de
cosas. La mayoria de ellos eran incapaces de dar a
los grupos nativos un sentimiento que los
identificara personalmente a su pafs, porque la
mayorfa de los intelectuales ignoraban todo a
propésito de estos sectores. Pero, en 1930, el
nacionalismo en América Latina comenzaba a
adquirir el cardcter popular que, en adelante, seria
su rasgo distintivo. El nacionalismo popular fue
asf, mds que un artificio para provocar el espejismo
de las promesas utdpicas ante los ojos de los
trabajadores, y mds que una ideologfa para asegurar
la influencia politica de los nuevos dirigentes
urbanos. Ofrecfa algo a todas las clases y, sobre
todo, provefa la dnica directiva aceptable para un
desarrollo en el futuro. [Sin embargo] hasta ahora,
en América Latina, ha sido solamente en México
donde el nacionalismo se ha mostrado capaz de
mantener unidos, durante largos periodos, a los
grupos mds diversos.”® Después de enunciado el
problema no queda otra alternativa que afrontarlo
directamente: ;Por qué ha sido éste el caso de
México y hasta qué punto recibi6 esta prerrogativa
su tiro de gracia en 1968?

de producir con una composicién orgdnica del capital
que tiende a mantener estancada la absorcién de la
mano de obra, intensifica el consumo de los grupos
que se encuentran dentro del sector propiamente
moderno, deprimiendo el de las amplias masas con
bajos ingresos, que no estdn en posibilidades de
consumir los articulos producidos en estos nuevos
términos. Y esto es asf, no sélo por lo que se refiere a
su débil capacidad adquisitiva, sino también de-
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bido a las reducidas oportunidades que abre el
sistema global para empleatlos. Pero si bien las
consecuencias de la no absorcién de mano de obra,
propias de esta nueva tecnologia, no afectan en
forma directa e inmediata a la estructura global del
empleo en ese sector moderno, pues su irradiacién
“hacia atrds” y “hacia adelante” compensan esos
efectos manteniendo por lo menos estancado el
crecimiento del empleo en términos relativos, sus
efectos mds negativos a mediano y largo plazo, son
sufridos en los sectores de menor productividad y
mds absorbentes de mano de obra. En esa medida,
el sector artesanal de la economia, que se

ve desplazado por la competencia con el sec-

tor moderno industrial, tiende a provocar el des-
pido de trabajadores que por su baja calificacién
y por los términos que privan en la oferta
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de trabajo pasan a engrosar las filas del subempleo
y el desempleo, agudizando el problema de por si
ya grave de la marginalidad social que se nutre con
una explosién demogrifica impresionante. Véase
Anibal Pinto, “El modelo de desarrollo reciente en
América Latina”, en El Trimestre Econdmico, nim.
150, abril- junio de 1971, México, Fondo de
Cultura Econémica; asi como Osvaldo Sunkel,
“Capitalismo transnacional y desintegracién
nacional en América Latina”, 7bid.; Rolando
Cordera y Adolfo Orive, La industrializacién
subordinada (El caso de México), México, Taller de
Estudios Socioeconémicos (TASE), 1971.

? John J. Johnson, “Les nouvelles tendances du
nationalisme en Amerique Latine”, Article et
Documents, La Documentation Frangaise, Paris, 29

de abril de 1965.
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| . LECTURA:
EL MEXICO DE LOS ANOS SESENTA
EL MARCO INTERMEDIO DEL
MALESTAR; EL ESTADO POPULISTA

DEVIENE ESTADO DE CLASE*

2. LA DESARTICULACION DE LOS MOVIMIENTOS
SOCIALES EN ESTE MARCO

Antes de pasar a la descripcién de la accién
detengdmonos un poco en el profundo significado
que un marco tan enrarecido puede acarrear sobre
las luchas sociales en el pafs y en particular sobre
nuestro movimiento. Cada uno de los grupos o
posiciones m4s o menos discernibles participantes
va a estar caracterizado por la combinacién de varios
de los elementos de malestar antes referidos. A veces
veremos en algunas posiciones la combinacién mds
aberrante y contradictoria de esos elementos y se
da el caso por ejemplo de una bdsqueda de la
“democracia representativa’ a través del regreso al
Estado populista de los afios cardenistas: formas de
protesta venidas de lo mds profundo del malestar
de las clases medias confunden su verdadera esencia
socialdemécrata o demdcrata de base y atacan al
Estado mds bien por su transformacién en Estado
de clase que por su cardcter de Estado fuerte

autoritario. Se apoyan en la herencia cardenista, en -

los afios dorados del Estado “neutro”, para
instrumentar una protesta que en su verdadero
contenido va a atacar a cualquier sistema que
pretenda predeterminar las opciones politicas, la
libertad del ciudadano, etc. Muchas actitudes
antigobiernistas de estos sectores durante el
echeverrismo, que traté de recrear la imagen de
distanciamiento entre Estado y clases dominantes,
mostraron claramente el contenido mds real de una
importante tendencia de los movilizados en el 68.

«

Sergio Zermefio. “El México de los afios sesenta: el marco intermedio
del malestar; el estado populista deviene estado de clase”, en: México:
Una democracia uidpica; el movimiento estudiantil del 68. México, Ed. Siglo

XX1, 1990. pp. 92-95.
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Otros grupos, también en el seno del sector
profesionista, encuentran en esta critica
socialdemdcrata, en la exigencia de libertades
democrdticas, una plataforma para lanzar su protesta
contra el Estado. Pero en este caso se trata de un
ataque al Estado en tanto régimen diazordacista. Son
sectores mds esclarecidos en sus intereses politicos:
en el momento critico son mds populistas que
demdcratas y antes que participar en la organizacién
de aparatos o partidos de sectores medios de
oposicién, prefieren la “razén de Estado” aunque, por
supuesto, “la razon cardenista de Estado”. Ponen a
veces un profundo acento en el nacionalismo para
mostrar que su protesta no va en contra del sistema
en general, sino del populismo desnaturalizado,
entreguista, etc. Su pertenencia mds profunda es la
de ser universitarios y sus adversarios verdaderos son
el ejército, los intereses extranjeros, la CIA, el
sindicalismo gangsteril, el charrismo y sus lideres
mdximos. Por eso, al final de cuentas sus posiciones
son también profundamente incoherentes: admiran
el tipo de organizacién social y politica que ha
permitido una estabilidad sin paralelo en América
Latina y buscan al mismo tiempo ser los libertadores
de las cadenas mediatizadoras de las masas. No es tan
simple sin embargo formular una critica a estas
posiciones sin abandonar rdpidamente el terreno del
realismo.

Otras corrientes entendern el conflicto de manera
mds pura en términos de clase. Su retérica parecfa
decirnos: el diazordacismo, como todos los regimenes
de la Revolucién mexicana, no es mds que la expresién
m4s descarada del Estado de la burguesia; su cardcter
reaccionario es irreversible y las contradicciones en
que se mueve preparan las condiciones objetivas para
las luchas por el socialismo; si atin se muestra capaz
de servirse de las masas campesinas a través del reparto
de las titimas tierras totalmente empobrecidas, no
sucede lo mismo con el aparate de control obrero; el
movimiento estudiantil debe abandonar rdpidamente
su cardcter pequefio burgués y entender, a lo largo
de la lucha que la unica alianza que conduce al
triunfo es la que ha de realizarse con la clase




PROFESIONALIZACION DOCENTE Y ESCUELA PUBLICA EN MEXICO: ANTOLOGIA BASICA

trabajadora; el movimiento tiene que desenmascarar
y romper la alianza con su ala reformista. Las
posiciones mds coherentes o las menos contradictorias
no fueron, sin embargo, las que mds tuvieron que ver
con el cardcter de los sectores movilizados.

Mds tarde estudiaremos con detenimiento en qué
marco de influencias y de incompatibilidades se
movieron las distintas corrientes a lo largo del
conflicto; el Partido Comunista, por ejemplo, algtin
comité de lucha importante y, con especial cuidado,
“la base radical joven”, ese otro gran sector de base en
el 68.

Por lo pronto volvamos a insistir en la forma como
todas las motivaciones y malestares, por incompatibles
que fueran vistas por separado, convergfan en un
mismo vértice: Estado fuerte, diazordacismo, Estado
de clase, Estado autoritario, otorgdndole una gran
coherencia a esta lucha social. En todos los casos el
adversario era el mismo, ya fuera en la protesta
democratizante de las clases medias, en la afioranza
del Estado populista drbitro de los abusos de clase,
en la desnacionalizacién y la entrega del pais a los
intereses extranjeros, en la protesta en nombre de las
masas miserables, en la desmitificacién de la libre
empresa asociada al capital extranjero como via para
llegar a ser un pais desarrollado y moderno, en la
protesta antiautoritaria y libertaria en contra de los
abusos de las fuerzas del orden y de la sociedad
represiva en todos los niveles, en defensa de la
Universidad y de su autonomifa, en el resentimiento
de los nuevos cuadros profesionistas ante la
inadecuacién institucional, etcétera.
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Pero todo esto no cobra significacion mds que
en el proceso mismo de los acontecimientos. Por
mds que un movimiento se encuentre encuadrado
en el marco de malestares muy propio de su época,
el desencadenamiento de la accién, influido por esos
malestares, puede conducir a los resultados mds
inesperados y encontrarnos, una vez despejado el
polvo de la catdstrofe, con un panorama que en nada
se parece al que precedi6 a la ruptura del orden;
verificar que las fuerzas que pretendieron cambiara
su favor el estado de cosas no estin m4s al frente de
la escena y si replegadas en algin rincén del fondo.
Con esto queremos decir que la accién tiene una
profunda autonomia, que por mds que se pueda
recrear el ambiente de una época, jamds una lucha
social se explica por sus alrededores, por lo que no
es; demuestra por lo tanto,que hay que ir
directamente al pavimento de la historia.

El movimiento estudiantil mexicano de 1968
fue un movimiento reformista, que readecud
muchos aspectos de la organizacién socal y politica
de México, que “modernizé” a la sociedad
mexicana dentro de su continuidad sin llegar a
revolucionarfa -podemos decir ahora, afios después
de aquellos acontecimientos. Pero asi como desde
la perspectiva histérica no se puede comprender
un determinado momento de la accién y los
pequenos instantes en que las cosas podrian haber
cambiado de manera mds profunda, tampoco desde
el presente se pueden saldar las cuentas con ese
pequefio pedazo de historia: esos tres meses sélo se
pueden entender en esos tres meses.
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D e e M)

NTO ESTUDIANTIL DE
UINFLUENCIAEN
_ ELMAGISTERIO*

PRESENTACION

El autor nos remite a través de una rdpida
caracterizacion de la prdctica politica del Estado
mexicano al final de la década de los sesenta. A
partir de ello nos ubica en la prictica politica de
grupos al interior del SNTE, que buscaban una
vida menos dependiente del Estado, democrdtica y
mejoras salariales, acciones que los llevaron a
identificarse y posteriormente vincularse con el
movimiento estudiantil de 1968.

EL MOVIMIENTO ESTUDIANTIL DE 1968
Y SU INFLUENCIA EN EL MAGISTERIO

on las derrotas del movimiento ferrocarrilero en

1959 y de los docentes de la Seccién 9 en 1960,
el Estado mexicano pasé a la ofensiva contra todos
aquellos sectores sociales que propugnaban por
sostener su independencia con respecto al gobierno
y su partido polftico (PRI).

El encarcelamiento, la represién laboral y sobre
todo la negacién reiterada de los derechos
democriricos se convirtieron en la constante de los
regimenes de Adolfo Lépez Mateos (19581964> y
de Gustavo Dfaz Ordaz (1964-1970).

El asesinato politico fue utilizado por estos
gobiernos sin miramientos. En 1962 Rubén Jaramillo,
exintegrante del Ejército Libertador del Sur, dirigente
del Partido Agrario Obrero Morelense (PAOM) vy,
posteriormente, militante del Partido Comunista
Mexicano y del Movimiento de Liberacién Nacional,
fue arteramente masacrado en unién de su esposa y
tres hijos, en las inmediaciones de la zona arqueolégica

Enrique Avila y Martinez Humberro, Historia del movimiento
magisterial: democracia y salario. México, Ed. Quinto Sol, 1990,
PP 39-45.
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de Xochicalco en el Estado de Morelos. Este tipo
de actividades siniestras impulsadas por el gobierno
tenfa como finalidad sembrar el temor entre aquellos
luchadores sociales que se negaban a condescender
con los regimenes del PRI

El movimiento por mejores condiciones
profesionales y econémicas que llevaron a cabo los
médicos pasantes y residentes de los hospitales de
la SSA, IMSS, ISSSTE, ferrocarriles y otros, durante
los afios de 1964-1965, fue brutalmente reprimido,
con la ocupacién por la fuerza publica de los
nosocomios, cesando a centenares de profesionistas
de la salud e incluso consignando ante las
autoridades judiciales a varias decenas de los
dirigentes del movimiento médico. Era notoria la
intolerancia con la que el Estado resolvia los
problemas sociales y politicos en esta etapa cuando
el movimiento sindical estaba férreamente
controlado por el charrismo y cuando las
posibilidades de oponer respuestas organizadas a la
brutalidad gubernamental eran escasas, lo cual daba
cierto grado de impunidad a las acciones arbitrarias
de los regimenes de Adolfo Lépez Mateos y Gustavo
Diaz Ordaz.

Los criterios “macarthistas”, profundamente
anticomunistas, eran asumidos por los principales
jefes de las corporaciones policiacas y con esa norma
encarcelaban a escritores o militantes politicos y
sindicales que no se ajustaban a los estrechos marcos
de “libertad” que concedia el gobierno; tal es el
caso de Victor Rico Galdn, Radl Ugalde y Gilberto
Balam, quienes fueron encarcelados en 1966
acusados del delito de disolucién social, y quienes
en unién de Valentin Campa y Demetrio Vallejo,
entre otros, se sumaron a la amplia lista de presos
politicos que los regimenes de la década de 1960-
1970 tuvieron en las penitenciarias del D.E

El uso de la violencia para resolver conflictos
laborales penetrd incluso hasta las mismas
entrafias del PRI, pues en 1967, César del Angel,
controvertido dirigente de la Confederacién
Nacional Campesina (CNC), convocé en
el Puerto de Acapulco a una asamblea de la
Unién de Productores de Copra, para discutir
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y tomar acuerdos sobre el monto de los precios de
venta de sus productos a la empresa Colgate
Palmolive; sin embargo, fueron agredidos por los
caciques coludidos con la transnacional y quedaron
80 caddveres en el local donde debfa efectuarse la
reunién de los campesinos copreros; los responsables
nunca fueron presentados ante las autoridades
competentes.

Después de las derrotas de 1959 y 1960, se
realizaron algunos intentos de organizacién politica
que no culminaron felizmente; destacé la fundacién
del Movimiento de Liberacién Nacional, el cual
desde su creacién impulsé la lucha por la democracia
en las organizaciones sindicales y campesinas,
incluso tuvo una participacién destacada en la
fundacién de la Central Campesina Independiente
(CCI); sin embargo, ante su incapacidad politica
para dar una alternativa en las elecciones
presidenciales provocé que este frente, en que
participaban cardenistas, lombardistas, miembros
del PCM, intelectuales sin filiacién, masones y otros,
se diluyera en 1964.

La anulacién de los derechos democriticos e
individuales consagrados en la Constitucién, que
se conculcaban en todo el pafs, fueron convirtiendo
a las Escuelas de Educacién Superior en los dltimos
reductos en los que se podfa discutir politica con
relativa libertad; sin embargo, la represién también
lleg6 a las Universidades de Michoacdn y Sonora
que fueron ocupadas con lujo de violencia por el
Ejército Nacional en 1966y 1967, respectivamente,
con la finalidad de estrangular los incipientes
movimientés democriticos que se estaban llevando
a cabo en esas instituciones.

En esta coyuntura adversa a las grandes
movilizaciones de masas, la lucha en el interior del
SNTE, se torné dificil. El MRM, como principal
fuerza opositora al charrismo, sufrié durante los afios
posteriores a su derrota varios desgajamientos; unos
de los primeros en defeccionar fueron J. Encamacién
Pérez Rivero, Mdximo Campoy y Benito Izeta,
quienes renunciaron ptblicamente el 23 de octubre
de 1960, aduciendo no estar de acuerdo con la
politica que habfa aplicado la direccién del MRM

en el pasado movimiento.

La lucha por la reinstalacién de los maestros
cesados se convirtié en el eje politico de la actividad
sindical que los profesores del MRM efectuaron
en los afios posteriores a la gran derrota de 1960.

Pero la confrontacién que los maestros de la
seccién 9 llevaban a cabo contra el charrismo tenfa
quizd un enemigo mds agudo en las posiciones
“neocharras” de Vicente Lombardo Toledano,
quien acusaba a los profesores disidentes de ser
una fraccién anarquizante. La dirigencia del MRM
dio puntual contestacién a los ataques publicos
que el dirigente del PPS elevaba contra los
préfesores democrdticos, pues, aclaraban:
“Lombardo es el charro de la izquierda... existen
pruebas convincentes... entre ellas el atraco a la
direccién de la Seccién IX del SNTE, ya que entre
los charritos de la Comisién Ejecutiva impuesta
por el gobierno figuran conocidos miembros del
PPS, entre ellos Indalecio Sdyago Herrera’40

El control del charrismo sobre pricticamente
todas las instancias de gobierno del SNTE, pero
sobre todo el apoyo que el gobierno les otorgaba,
permitieron a la camarilla que jefaturaba Jests
Robles Martinez, efectuar el IV Congreso Nacional
Ordinario del SNTE, en la ciudad de Chihuahua
en noviembre de 1961, donde resulté electo un
comité de composicién. As{ llamaban los dirigentes
charros a la inclusién en dos carteras de profesores
supuestamente disidentes del grupo hegemémico;
uno de esos puestos fue para Accién
Revolucionaria Sindical (ARS), que tenfa cierta
fuerza en los estados de Nayarit, Puebla y
Chihuahua; su prepresentante en este Comité
Nacional fue el Profr. Amador Herndndez y el otro
cargo que supuestamente se entregaba a la
oposicién se dio al PPS, nombrindose a Jorge
Cruickshank.

El secretario general electo en este congreso fue
Alberto Larios Chaydn, quien dependia
Politicamente de Jestis Robles Martinez.

La seccién 9 en particular se vio de nueva
cuenta inmersa en el centro de la problemdtica al
conocerse los términos en que fue publicada la
convocatoria para el VII Congreso Extraordi-
nario, puesto que dentro de las condiciones



que debfan cumplir los delegados al acto sindical
sobresalfa que: “Para ser elegido delegado efectivo se
requiere ser miembro activo de la seccién y ser
poseedor de la copia del pliego de ratificacién de su
militancia en el SNTE debidamente requisitada”.41

Las protestas de los mentores de la seccién 9, por
la antidemocrdtica clausura de la convocatoria, no
impidieron que el Congreso se realizara. EI 27 de Julio,
Jestis Robles Martinez, a la sazén secretario general
de la FSTSE, instal$ el VII Congreso Extraordinario;
de nueva cuenta fueron excluidos los integrantes de
la agrupacién mayoritaria de la seccién 9 y se aplicé
la misma tdctica que en la integracién del CEN del
SNTE, un “Comité de Composicién”’, Manuel
Contreras Carrillo lo encabezé como secretario
general, el inefable miembro del PPS, Indalecio Sdyago
Herrera, en Trabajo y Conflictos; los exmilitantes del
MRM, Epifanio Romero y J. Encarnacién Pérez
Rivero, en los puestos de Previsién y Asistencia Social
y Fomento de Construcciones, respectivamente. Con
este comité los conflictos en la seccién 9 no
disminuyeron, la tictica de excluir a la oposicién daba
el triunfo aparentemente a los charros pero en realidad
s6lo se lograba acumular el resentimiento de cardcter
politico.

El apoyo del gobierno de la Reptblica a la
dirigencia charra del SNTE, les permitié convocar
sin mayores objeciones al VII Congreso Nacional en
noviembre de 1964, resultando electo Edgard Robledo
Santiago, quien desde su toma de posesién amenazé
con hacer uso de la energia estatuaria contra aquellos
que trataran de quebrantar la unidad del sindicato.

A finales de 1964, los miembros del MRM
decidieron cambiar su tdctica; aceptaban participar
en todos los niveles de los érganos de gobierno
sindical. Esta tardia decisién iba acompafiada de un
plan de lucha para obtener un aumento general de
$350 por plaza; ayuda para pago de renta; 3 meses
de aguinaldo y otras prestaciones.

El 27 y 28 de julio de 1965 se iniciaron
los trabajos del Congreso Seccional. La nueva tdc-
tica del MRM le permitié contar con 4 carteras
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en el nuevo comité seccional. Sin embargo, los
costos politicos al interior fueron mayores; una
fraccién importante de su militancia no acept$ la
nueva orientacién del MRM y decidid separarse con
la finalidad de impulsar la creacién de nuevos
agrupamientos politicos y sindicales, entre ellos la
Seccional Magisterial de la Liga Comunista
Espartaco; la agrupacién magisterial del Partido
Agrario Obrero Morelense y afios después se
formarfan de estas escisiones, el Frente Magisterial
Independiente Nacional (FMIN) vy los
agrupamientos de docentes del Movimiento
Revolucionario del Pueblo y de la Organizacién de
Izquierda Revolucionaria Linea de Masas.

La objecién fundamental que los disidentes
hacfan al cuerpo directivo del MRM, era que no se
llegaba a esos puestos con base en una correlacién
de fuerzas favorable, que no era la lucha del
magisterio la que los habfa llevado a esos cargos,
que su arribo a esas posiciones se debia, sobre todo,
a la toma de acuerdos cupulares y que no habfan
sido consultados de manera democrdtica con los
profesores de ‘tanquillo” (término muy utilizado en
esta etapa). Finalmente, los maestros miembros de
la Liga Comunista Espartaco refutaban la tdctica
de aceptar carteras que los othonistas llamaban
“inteligente”, y la caracterizaban como claudicante,
colaboracionista y profundamente oportunista 42

En diciembre de 1967, al desarrollarse los trabajos
del VIII Congreso Nacional en la ciudad de Oaxaca,
se planteé 100% de aumento en quinquenios, ayuda
de $400 para renta de casa, aumento del 25% en
los sobresueldos, 3 meses de aguinaldo y otras
demandas no menos importantes.

En el cuerpo directivo nacional que se eligié se
incluyé a dos integrantes del MRM: Jesds Sosa
Castro e Ivdn Garcfa Solfs, quienes participaron en
el Comité Ejecutivo en el que Félix Vallejo Martinez
era el Secretario General y Carlos Jonguitud Barrios
el secretario de Trabajo y Conflictos.

El pliego que se aprobé en Oaxaca fue
presentado a las autoridades de la SEP; sin em-
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bargo, la respuesta que se dio a la mayoria de los
planteamientos fue de una negativa rotunda.

Pronto, en asambleas delegacionales se impulsé
crear comités de lucha por zona escolar, efectuar
reuniones con padres de familia, elaborar mantas
con las principales demandas. La agitacién entre los
maestros crecfa, debido al encarecimiento que los
articulos de primera necesidad habian sufrido, con
motivo de la préxima celebracién de los juegos
olimpicos en la ciudad de México.

Los maestros disidentes se organizaron para
luchar por el pliego petitorio en el Comité
Coordinador de Comités de Lucha Magisterial.

La creacién de esta corriente sindical
précticamente coincidié con el estallido del
movimiento estudiantil.

La politica antidemocrdtica que impulsaba el
Estado, lo llevd a reprimir violentamente las
manifestaciones estudiantiles del 26 de julio de 1968
realizadas en diferentes partes de la ciudad de
México; una convocada por la Federacién Nacional
de Estudiantes Técnicos del IPN (FNET)
—agrupacién {ntimamente ligada a los intereses de
las autoridades politécnicas—, cuya finalidad era
protestar por la brutalidad policiaca con que se habfa
agredido a los estudiantes y maestros de la
Vocacional ndmero 5 el 23 de julio anterior; la otra
fue citada por la Confederacién Nacional de
Estudiantes Democrdticos (CNED) y tenfa como
objetivo la conmemoracién del XV aniversario del
asalto al Cuartel de Moncada por los revolucionarios
cubanos dirigidos por Fidel Castro.

Los recorridos de ambas manifestaciones eran
diferentes; sin embargo, de manera intempestiva la
FNET decidié dirigirse al Zécalo de la Ciudad de
México y asf coincidir en el trayecto de la otra
marcha; una vez reunidas ambas manifestaciones,
sus participantes fueron agredidos por el cuerpo de
granaderos. La violencia se extendié por todo el
centro de la Ciudad; los alumnos de las Preparatorias
1 y 2 fueron golpeados salvajemente al irrumpir las
fuerzas represivas en el viejo barrio universitario.
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Con esta irracional forma de actuar del gobierno
se inicid el movimiento estudiantil popular de 1968.%

El estallido de la inconformidad juvenil de
inmediato encontré eco en la reprimida insurgencia
magisterial. La Escuela Normal Superior de México,
por su parte, se convirtié en el centro aglutinador de
los destacamentos de profesores y de padres de familia
que habfan decidido apoyar abiertamente la lucha
de los estudiantes.

El Comité Ejecutivo de la Sociedad de Alumnos
de la Escuela Normal Superior de México, que
presidia el Profr. Jesds Barroso Ramirez, fue
desconocido por su inoperancia politica y en su lugar
se nombré de manera democrdtica un Comité de
Lucha, el cual de inmediato se integré al Congreso
Nacional de Huelga (CNH), como miembro con
todos los derechos y obligaciones; de igual forma
estrechd sus relaciones, en primer término, con el
Comité Coordinador de Comités de Lucha
Magisteriales, conocidos ya para esos momentos por
el apécope de sus primeros nombres, como los
COCOS y, en segundo lugar, con los miembros del
MRM.

Pronto, el magisterio de ensenanza elemental y
en menor grado el de educacién secundaria se
unieron a las demandas democréticas que enarbolaba
el movimiento estudiantil, a pesar de que las
autoridades educativas adelantaron el periodo
vacacional, tratando as{ de manera infructuosa de
impedir concentraciones de alumnos.

Las escuelas formadoras de maestros tuvieron una
participacién destacada en el movimiento, sobre todo
a nivel estudiantil, sobresaliendo la ENSM, la ENM,
la Normal Oral y otras.

Por las caracterfsticas del conflicto estudiantil, los
maestros de Educacién Media y Superior se
constituyeron en Coalicién de Maestros de
Ensefnanza Media y Superior Pro-Libertades
Democrdticas. Participaban principalmente
profesores del IPN, ENAH, ENSM, y de
la UNAM.# La participacién de los maestros de
nivel superior en el conflicto fue de gran tras-



cendencia en el desarrollo de los acontecimientos.
La cerrazén y la represién instrumentadas por el
gobierno de Custavo Diaz Ordaz llegaron a los
extremos de encarcelar a los principales dirigentes
de esta agrupacién.

Las grandes manifestaciones estudiantiles, sin
precedente en la historia del pais, encontraron una
politica de obstinada indiferencia por parte del
gobierno de GDO, el cual se negé sistemdticamente
a reconocer que hubiera estudiantes desaparecidos,
presos politicos y mucho menos muertos.

La reiterada demanda de “didlogo publico” que
levantaban los estudiantes por medio del CNH, fue
constantemente ignorada por un gobierno
encerrado en una abyecta posicidon de ejercer por
sobre todas las cosas el “principio de autoridad”.

Los integrantes del MRM dieron a conocer
publicamente su posicién con respecto al conflicto
estudiantil: “El MRM... que promueve la unidad
de accién para la lucha sindical... ve con profunda
preocupacidn... los actos de represién desatados
contra las fuerzas democréticas y revolucionarias de
nuestro pafs. Se permite llamar la atencién del
pueblo para que se apreste a luchar junto a quienes
ya lo vienen haciendo en defensa de las libertades
democrdticas”.#

~ Muy diferente fue la posicién del charrismo
sindical, que por conducto del secretario general
del SNTE, Félix Vallejo Martinez, no escatimé
recursos para apoyar al régimen de GDO; también
en este concierto de servilismo desempefi6 su papel
de comparsa del Estado el PPS y su principal
dirigente, Vicente Lombardo Toledano, quienes
utilizaron fuertes adjetivos para denigrar a los
participantes en el movimiento estudiantil popular
que segun ellos era conducido por la CIA y la
reaccién internacional; el colmo de su
colaboracionismo fue cuando no objetaron la
masacre del 2 de octubre al plantear: “El PPS... ha
confirmado plenamente lo expresado en su
manifiesto del 5 de agosto. Son estos agentes de la
conspiracién antinacional y los provocadores a su
servicio, los principales responsables de la violencia
criminal que culminé con la horrible matanza de

144

Tlatelolco... (el PPS) aplaude sin reservas los
esfuerzos realizados... por el Presidente Gustavo Diaz
Ordaz.”#

La represién desatada contra el movimiento
estudiantil popular en general, llegd también a las
escuelas normales del D.F,. y varios de sus
integrantes, entre ellos Luis Gonzdlez Sdnchez y
Enrique Avila Carrillo, debieron pasar largas
temporadas recluidos en el campo militar nimero
1 y en la penitenciarfa de Lecumberri.

Al reanudarse las clases en el mes de noviembre
de 1968, el magisterio capitalino se enfrentaba en
lo externo con una sociedad temerosa de emprender
grandes movilizaciones, sobre todo por la cercania
de la masacre estudiantil del 2 de octubre, y en lo
interno, con opiniones encontradas sobre la téctica
a seguir, entre las dos principales fuerzas de la
disidencia magisterial. Por un lado, el MRM sosten{a
que no habfa condiciones para llamar a un paro de
labores, y por el otro los COCOS, que
argumentaban que era el momento de convocar a
un paro y asi obtener, mediante esta accién, una
respuesta favorable al pliego emanado del Congreso
de Oaxaca y, de igual forma, para exigir la vigencia
plena de las libertades democridticas y la inmediata
excacerbacién de los presos politicos.

El 4 de noviembre en el Auditorio “Rafael
Ramirez” de la ENSM, después de arduos debates,
se acord6 convocar a un paro de labores para el 12
de noviembre de 1968.

La actividad magisterial volvié a resurgir: los
brigadeos a escuelas se hicieron cotidianos, las
reuniones con los padres de familia se reactivaron;
el 12 estallé el paro en cerca del 50% de las escuelas
primarias del D. E, las autoridades respondieron
de manera inmediata y con extrema energfa:
decretaron ceses fulminantes contra 63 profesores
entre los que destacaban Carlos Andaluz Negrete,
Efrain Gracida Camacho, Pedro Estrada Vega,
Héctor Rodriguez Arcega y otros.

El temor generalizado, latente entre los
trabajadores de la educacién y los padres de fami-
lia, por una parte; y por la otra, el enfrenta-
miento interno entre las diferentes concepcio-
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nes sobre la coyuntura politica existente entre los
Cocos y el MRM, no permitieron dar una respuesta
puntual y sustantiva a la actitud represiva de las
autoridades; el 18 de noviembre se efectué una
concentracién en los patios de la SUP, no muy
concurrida, en la cual se entregé un documento a
las autoridades en el que se exigfa se pusiera un
alto a la politica represiva que estaba
instrumentando la SUP; ademds se solicitaba la
inmediata reposicién en sus trabajos de los maestros
cesados.

Pliticas, negociaciones y acciones posteriores
de masas fueron logrando la paulatina reinstalacién
de la mayoria de los profesores cesados.

El movimiento estudiantil popular de 1968,
que conmovié a nuestro pafs, ayudé a la for-
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maci6n de innumerables cuadros politicos y sindicales
que durante afios han sostenido la oposicién
consecuente en contra del charrismo sindical y lo que
esto significa.

Finalmente, la tltima escuela en levantar el paro
estudiantil fue la ENSM el 10 de enero de 1969, la
que por medio de un comunicado publico planteaba
el compromiso de su comunidad para “continuar -
luchando- activamente por las libertades democrdticas
del pueblo de México” y de “los presos politicos™.*

En efecto, la Escuela Normal Superior de México
se convirti$ en el gran laboratorio social de donde
egresaron una gran cantidad de luchadores
magisteriales que durante la década de los 70 y 80
van a impugnar de rafz la existencia del charrismo en

el SNTE.
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TEMA 1. Reorganizacion econdmica mundial,

reforma, modernizacion v desarrollo social
f% 13 e Sa \'}-,é

F " LECTURA:

S EL CONTEXTQINTERNACIONAL Y
_ LA INTEGRACION DE MEXICO A LA
ECONOMIA MUNDIAL EN LOS ANOS 70*

PRESENTACION

A lo largo de su texto “El contexto internacional
y la integracion de México a la economia mundial
en los afios 707, Miguel Angel Rivera Rios maneja
como tesis central que México -a partir de 1970-
entra en un proceso contradictorio como resultado
por un lado, de la configuracién de an modelo
econdmico social vinico a nivel mundial, que hace
necesarias la reorganizacion de la economia en
todo el planeta y la reorganizacién social
instrumentado por el Estado mexicano en el
periodo 1940-1970, que entra en crisis a
mediados de la década de los 60.

Proceso que obliga al Estado mexicano a
modernizar las estructuras econdmicas y sociales
del pais, es decir, a replantear la insercidn de la
economia nacional en el mercado mundial,
mediante la construccion de un nuevo modelo de
desarrollo, en el cual el Estado debe jugar un papel
protagdnico distinto.

El texto de Rivera tiene la finalidad de ofrecer
premisas para que el profesor-alumno
contextualice la manera en que el Estado
mexicano intentd lograr lo anterior durante la
década de los 70. Contexto que se complementa
con el andlisis que hace Riordan Roett en su texto
“Las alternativas estratégicas de México en el
cambiante sistema

* Miguel Angcl Rivera, “El contexto internacional y la integracién
de México a la economia mundial en los afios 707, en: Crisis y
reorganizacién del capitalismo en México: 1960-1985. México, Ed.

ERA, 1990, pp. 55-82.
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mundial: cuatro opciones, cuatro ironias” para la

década de los 80.

1. EL CONTEXTO INTERNACIONALY LA
INTEGRACION DE MEXICO A LA ECONOMIA
MUNDIAL EN LOS ANOS SETENTA

1. EL CAMBIO EN LAS CONDICIONES DE
INTEGRACION

no de los factores que posibilit6 el cambio de fase

del capitalismo mexicano lo constituyé la nueva
estructura que tendfa a imponerse en la economia
mundial, principalmente su extraordinaria
internacionalizacién y la configuracién de nuevos
centros dindmicos en la periferia, sobre todo en
América Latina, Medio Oriente y Asia Oriental, a
partir de los afios sesenta. Ello significd que paises como
México pasaran de una situacién de débil integracién,
caracterfstica de los afios cuarenta o cincuenta, a otra
de amplio aprovechamiento de las oportunidades que
ofrecia el desarrollo de la nueva divisién del trabajo,
plétora de capital dinero en el mercado internacional
y el auge petrolero, incorpordndose de este modo
exitosamente a Ja onda expansiva internacional recién
abierta.

Esta nueva tendencia integradora, que no tardarfa
en ponerse de manifiesto en las relaciones comerciales
y financieras de México con el resto del mundo,
modificé el curso histérico que habfa seguido el
capitalismo mexicano en casi todo el siglo.

A partir de la ruptura del sistema porfirista, el pafs
habia tendido hacia una economfa menos abierta e
integrada al exterior, situacién que en general mantuvo
su vigencia hasta fines de los afios cincuenta. Los efectos
de descomposicién de la economfa mundial, asociados
a la crisis de 1929-1932, no hicieron otra cosa sino
reforzar esta tendencia.! Ademds, como vimos en
el capitulo anterior, durante los afios cuarenta
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y cincuenta la acumulacién de capital en México
habia estado determinada primordialmente por la
formacién del mercado interior via ampliacidn de
la circulacién mercantil (principalmente en el
campo) y por la proletarizacién de la mano de obra
campesina. Ambos procesos fueron reforzados por
una estricta politica de proteccién comercial que
limité el influjo directo de la concurrencia
intercapitalista mundial sobre los precios y
ganancias, acentuando asf el giro “hacia adentro”
de la economfa nacional. Si bien el pais recibié la
influencia comercial? de la segunda guerra mundial
y de la guerra de Corea, su influencia, sin embargo,
se inscribfa en un marcé econémico gobernado por
los determinantes de la fase “extensiva” de la
acumulacién de capital.

Hacia fines de la década del cincuenta, la
economfa mexicana empez6 a chocar abiertamente
con el fenémeno del “estrangulamiento externo”, o
sea con un conjunto de restricciones derivadas de
la insuficiencia de divisas requeridas de manera
impostergable para importar los medios de
produccién propios de la fase de industrializacién
que estaba por abrirse. Todo ello determiné que las
condiciones de relativo aislamiento econémico
empezaran a romperse. Esa ruptura era el efecto
combinado de la maduracién de sus estructuras
internas y de la internacionalizacién del capitalismo
mundial.

El fenémeno de la mayor integracién daba
respuesta a los siguientes procesos:

1] Al requerimiento de un flujo creciente de
medios de produccién de alta tecnologia
procedentes del exterior, para hacer frente al
aumento de la composicién orgdnica del capital ya
la difusién de los sistemas de la gran industria.

2] A las demandas de capital de préstamo
resultantes de los requerimientos de medios de
produccidn parala industria, los servicios y el agro.

Sin esos elementos, la nueva fase de la
acumulacién de capital en México se hubiera
retrasado considerablemente. Asi, por ejemplo, fue
posible un importante aumento de la capaci-
dad para importar gracias precisamente a la

politica del “desarrrollo estabilizador”, cuyos efectos
de mayor integracién al mercado financiero mundial
hemos discutido en el capitulo 1.

La integracién no oper6 en una sola direccién,

evidentemente. Al contrario, respondiendo a la
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constitucién de un poderoso sector monopdlico de
tipo financiero e industrial, México empezé a
convertirse en un exportador de productos
industriales y de capitales. Obviamente el fenémeno
era a principios de la década del setenta muy
modesto y expresaba, ante todo la atraccién del
sistema financiero norteamericano y una naciente
integracién con las economias de Centroamérica.
En todo caso, era ya lo suficientemente fuerte como
para expresar la conversién de México, al igual que
el caso de Argentina o Brasil, en “subcentro
industrial altamente dindmico”, condicién que
sintetizaba sus transformaciones estructurales,
principalmente una elevada monopolizacién de la
produccidn, la amplitud de la intervencién estatal
¥, por lo tanto, la exportacién de excedentes de
capital al exterior. En una investigacién anterior se
intenté demostrar el grado de avance de las
exportaciones de capital a lo largo de los afnos
subsiguientes (aun antes de la crisis de 1982-1983,
afios en los que las mismas fueron muy cuantiosas),
proceso que ubicé al pafs en posicién de potencia
“subimperialista” en la concurrencia mundial.? Ello
significaba especificamente que México habfa
empezado a establecer su propia zona de influencia
econémica (en América Central y en menor
medida en el Caribe) mediante la relacién tipica
entre un pafs industrializado y un pais agrario.
Ademds de exportar capitales hacia éstos, canaliza
excedentes de su produccién industrial y les compra
materias primas y productos de bajo grado de
elaboracién. El establecimiento de esta zona de
influencia era el producto de tendencias ciclicas y
estructurales del capitalismo mexicano; por un
lado, de la baja de la tasa de ganancia que impulsaba
la bisqueda de oportunidades mds rentables en el
exterior y, por otro lado, de la aparicién de signos
de estancamiento dentro de su propio mercado
interno, lo que obligaba también a buscar salidas
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en el exterior.* Situaciones como esta tltima se
presentaban a principios de la década del setenta,
en muy contados casos pero era una tendencia que
avanzaba, segtin los datos de que se dispone.” A la
par de esas transformaciones México segufa siendo
evidentemente un pais dependiente, principalmente
del capitalismo norteamericano.

Por dltimo, cabe hacer referencia a la posicién
adquirida por México en el cuadro mundial de
parcelacién y redistribucién del proceso productivo
que dio origen a las llamadas “plantas maquiladoras”.
La posicién de México cobré fuerza a fines de la
década del sesenta y en los diez afios siguientes se
convirtié en el rubro mds dindmico de la cuenta de
ingresos de la balanza en cuenta corriente arrojando
un ingreso anual promedio de 480 millones de
délares en el periodo 1977-1979.

Por medio de los procesos descritos, el
capitalismo mexicano empezd a recibir de manera
mds amplia y directa el influjo del ciclo mundial de
valorizacién del capital, tanto en el sentido de fuerza
aceleradora como de las contradicciones que se
desplegaron durante la década del setenta. Esto
obliga a estudiar con mucha atencién el contexto
internacional y a considerar permanentemente al
capitalismo mexicano como parte del todo mds
amplio de la economfa mundial. En polos apartados
que siguen intentaremos examinar las tendencias
fundamentales de la expansién del capitalismo
mundial en la década del setenta: la sobrexpansion
del crédito y la ampliacién del gasto publico.

2. LA DECADA DE LOS SETENTA COMO UN
PERIODO DE CONTRADICCIONES
ESTRUCTURALES DEL CAPITALISMO MUNDIAL

A nivel de las tendencias del crecimiento
econdémico internacional, la década de los setenta
representa, a diferencia del decenio anterior,
un lapso de crecimiento mds lento; en él se
manifiestan y actdan las contradicciones que
habfan madurado al amparo del prolongado auge
de la posguerra.® En la grdfica 2.1, que muestra las
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tasas de crecimiento del PIB en los pafses
industrializados y en desarrollo durante el periodo
1961-1983, se observa en primer término una baja
general del ritmo de crecimiento, especialmente en
los pafses mds desarrollados y, en segundo lugar, una
baja general mds pronunciada de todos los paises
en la segunda mitad de la década del setenta.

Entre los factores de inestabilidad econémica se
encuentra la crisis de 1973-1975, la mds severa desde
los afios treinta.” Su efecto general puede ubicarse
en dos niveles: por una parte corté el largo ciclo de
prosperidad de la posguerra, durante la cual el
mundo capitalista habfa conocido crisis
relativamente moderadas y poco sincronizadas entre
los distintos paises; por otra parte, con ella se inicié
un periodo de crecimiento inestable y menos
elevado, que se tradujo en marcadas fluctuaciones
de la tasa de acumulacién de capital, un importante
desempleo y, sobre todo, una notoria intensificacién
de las presiones inflacionarias, todo lo cual llevé al
capitalismo mundial a otra crisis coyuntural de
gravedad equivalente, en 1980-1982. Por estas
consideraciones, el capitalismo mundial parecié
entrar en un periodo de descomposicién que en
muchos aspectos recordaba los decenios de entre
guerras, cuando la expansién de los pafses capitalistas
tendfa a chocar prematuramente con la
sobreproduccién, la fragmentacién del mercado
mundial y el derrumbe del crédito.?

Detrds de estas crisis y la situacién general de
inestabilidad econémica, habia factores
estructurales diversos que conformaban un cuadro
muy complejo. Ante todo, la incidencia de un
fenémeno de sobreproduccién mundial, originado
en el hecho de que las industrias que sostuvieron el
largo auge (automotriz, petroquimica, siderurgia...)
habian llegado a generar un aumento considerable
de la produccién y de la concurrencia mundial,
con efectos obvios sobre la rentabilidad del capital,
en tanto que el crecimiento de la productividad
pasaba a una fase descendente, que impedfa
sostener la tasa de plusvalfa; como resultado de ello,
o la caida de la tasa de ganancia adquirié la confi-
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Griafica 2.1

TASAS DE CRECIMIENTO DEL PIB EN PAISES
INDUSTRIALIZADOS Y EN DESARROLLO, 1961-1983
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FueNTE: World Bank, World Develoupment Report 1984, Washington, D.C., p. 12.

guracién de proceso mundial. Evidentemente, a
medida que la acumulacién de capital se convertfa
en sobreacumulacién y afectaba consi-
derablemente las actividades industriales
tradicionales, hacfan su aparicién y se desarrollaban
otras industrias que absorbian cantidades
considerables de capital mundial (informdtica,
microelectrénica, biogenética, entre otras). Sin
embargo, éstas no eran capaces atn de crear un
efecto generalizado de expansién sobre la
economia mundial, por encontrarse en una etapa
temprana de su desarrollo y verse afectadas por la
reaccién sobreprotectora del conjunto de los paises,
asi como por el ambiente especulativo
generalizado, los cuales provocaban inflacién
crénica e inestabilidad cambiaria.’
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El proceso de sobreproduccién mundial que
condujo a la crisis de 1973-1975 se amplié en la
medida en que coincidia con un descenso de la
capacidad de ahorro en los paises capitalistas (lo que
equivale a una reduccién de la porcién acumulable
de la plusvalia producida); problema cuyas
manifestaciones se hallan profusamente documentadas
en estudios de la tecnocracia mundial, del FMI o del
Banco Mundial, que ponen de manifiesto, ademds
de la pérdida de dinamismo de la productividad
del trabajo y de la tasa de ganancia,'® una menor
tasa de ahorro en la gran mayorfa de los paises
imperialistas. A este respecto el Cuadro 2.1 permite
apreciar el descenso del ahorro neto como por-
ciento del PIB en los siete paises mds industria-
lizados, que transita de un mdximo de 13% en
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Cuadro 2.1

AHORRO NETO Y AHORRO POR SECTOR EN LOS PAISES INDUSTRIALES, 1964-1981

(Como porcientos del PIB)

AHORRO

Afio neto de las corporaciones gubernamental familiar
1964 10.8 3.4 2.0 5.4
1971 12.0 2.6 1.9 6.7
1972

1973 14.1 2.7 2.8 8.7
1974 11.9 0.7 2.1 9.2
1975 9.0 0.8 -1.3 9.6
1976 9.6 1.4 -0.3 8.5
1977 10.4 1.9 0.4 8.2
1978 11.4 2.4 0.4 8.6
1979 10.4 2.1 0.9 8.0
1980 9.5 1.2 0.3 8.0
1981 8.8 0.6 -0.2 8.2

Norta: Datos de los siete pafses mds industrializados de la OCDE: Canadd, Francia, Repablica federal de Alemania, Italia, Japén, Inglaterra

y Estados Unidos.
FUENTE: Hakin y Wallich, 1984.
Tomado de World Bank, op. cit., p. 22.

1971-1973 al 10% en 1979-1980. El Cuadro 2.2,
por su parte, ilustra el deterioro de la tasa de
ganancia del capital de las corporaciones en el
periodo 1974-1976 en los mismos paises (excepto
Canad4), descenso que se mostré especialmente
pronunciado en Japén, Inglaterra y Estados

Unidos.

3. EL PAPEL DEL ESTADO Y LA SIGNIFICACION
DEL DEFICIT FISCAL

Con la segunda posguerra se desarrollaron
nuevos criterios e instrumentos para orientar la
intervencién del Estado a favor de la acumulacién
de capital. Esta reorientacién se fundamentd en
el keynesianismo, bajo la llamada “sintesis
neocldsica’; de la cual surgié la moderna po-
litica de gasto publico deficitario y los

criterios de estabilizacién del ciclo econémico que
habrfa de convertirse, a partir de los afios sesenta,
en una norma plenamente aceptada por todos los
paises capitalista."!

La concepcidén keynesiana tenfa su fundamento
en una determinada visién del cardcter y las
contradicciones del capitalismo. Apuntaba
principalmente que en las condiciones del
capitalismo industrial maduro, las “oportunidades
de inversién” venfan decayendo, y en consecuencia
se habfa producido un serio desequilibrio entre lo
que ellos llamaban “el ahorro” y la “inversién”. Para
los keynesianos la contradiccién fundamental del
capitalismo tenfa que ver, en consecuencia, con la
desproporcién de los grandes fondos de acumulacién
de capital respecto a las oportunidades de colocacién
rentable de esos recursos. En consecuen-
cia, afirmaban, se habfa producido un aumento
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Cuadro 2.2

TASA DE GANANCIA DEL CAPITAL DE LAS CORPORACIONES EN VARIOS
PAISES INDUSTRIALIZADOS, 1962-1976.

(porcientos)
EEUU Francia RFA Italia Japdn Inglaterra
1962-64 12.0 9.7 19.3 10.4 28.2 11.9
1965-69 12.2 10.0 19.5 11.4 27.9 19.6
1970-73 8.6 11.6 15.0 10.3 21.9 8.3
1974-76 7.1 8.0 11.4 — 13.5 5.7

FuenTz: Sachs, 1979. Tomado de World Bank, op. cit., p. 17

sostenido de la capacidad productiva no utilizada,
misma que reforzaba el descenso de la rentabilidad
capitalista. Para atacar esta contradiccién el
keynesianismo sefialaba la necesidad de un aumento
en la demanda efectiva, con el consabido resultado
de un aumento de la capacidad social de compray
realizacién, que a su vez promovia un aumento de
la capacidad productiva y de los fondos de
acumulacién.

El medio fundamental propuesto por los
keynesianos para aumentar la demanda efectiva era
el gasto publico publicitario, entendido no como
una adicién neta de recursos que serfa capaz de crear
un efecto multiplicador conducente a un aumento
de la produccidn social. Huelga decir que tal visién
de las contradicciones del capitalistmo y de las vias
para superarlas se hallaba profundamente influida
por las condiciones histdricas bajo las cuales se habia
desencadenado y desenvuelto la crisis mundial de
1929-1932.

En aquellos afios, a consecuencia de la
sobrexpansién del crédito y de la especulacidn,
la sobreproduccién de capital llegé al punto de
romper la cadena de la circulacién capitalista, de
tal manera que coexistian sin conexién una
inmensa acumulacién de mercancias y fdbricas
paralizadas con una demanda sin satisfacer,
tanto de indole personal como productiva. La

154

superacién de dicha crisis exigfa, en pafses como
Estados Unidos, la reconstitucién de la cadena de
la circulacién capitalista, para que volviese a ponerse
en marcha el proceso de reproduccién social. De
allf surgié, por ejemplo, la concepcién de que si
era preciso el Estado deberfa contratar obreros para
que cavaran hoyos y después los cerrasen, pues sus
salarios actuarfan como un vehiculo idéneo para
elevar la demanda efectiva y reforzar la circulacién
mercantil, hasta restablecer, paulatinamente, los
niveles “normales” de la actividad econémica y de
utilizacién del capital acumulado.12

El dmbito de la circulacidn capitalista se
constitufa para los keynesianos, y posteriormente
para el resto de las escuelas del pensamiento
econémico burgués, en el aspecto fundamental
del sistema capitalista y en la via para atacar sus
contradicciones. Sobre la base del control de la
demanda, y del gasto deficitario en particular, se
constituyé la politica de “estabilizacién y
alargamiento del ciclo econémico”. La idea
radicaba en impulsar y fortalecer la demanda en
la parte baja del ciclo, para que se generaran
niveles crecientes de utilizacién de la capacidad
instalada. En contraste, una vez alcanzada
la situacién de pleno empleo y utilizacién
mdxima de la capacidad instalada, se afloja-
ria la tensién del gasto y se contraerfa la
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demanda, para evitar tanto un “sobrecalentamiento”
del aparato productivo como el que la presién
inflacionaria nulificara el nuevo poder de compra.13

Todo lo anterior reforzaba notablemente la
tendencia hacia una mayor participacién del Estado
en el proceso de reproduccién en la generalidad de
los pafses capitalistas. Naturalmente el
keynesianismo no era ni con mucho la dnica fuerza
propulsora del capitalismo de Estado. Al contrario,
por lo que respecta a los tltimos cuarenta afios, se
puede decir que fueron las condiciones generales
de la expansién del capitalismo las que forzaron a
un mayor estatismo, dado por ejemplo el gran peso
de la investigacién y el desarrollo tecnoldgico y de
los costos fijos de reproduccién del capital. En
este sentido, el keynesianismo significé un
fortalecimiento de determinadas tendencias
que afiadieron una faceta que peretendfa regular
y controlar el sistema capitalista, aspecto
muy importante para explicar especificamente el

gran aumento del gasto pablico deficitario.

Bajo estas condiciones las erogaciones publicas se
elevaron efectivamente en todos los paises capitalistas.
En los mds industrializados pasaron del 29% como
proporcién del PIB en 1961 a 41% en 1978.%
Obviamente, gran parte del gasto se financié sobre la
base del endeudamiento. Para probar lo anterior son
elocuentemente indicativos los datos de la grdfica 2.2
que ilustra, a lo largo de los afios setenta, la amplitud
y la tendencia del déficit fiscal en cuatro de los paises
imperialistas mds representativos.

A su vez, la prictica del gasto publico deficitario
fue uno de los factores que alentaron un nuevo
desarrollo del crédito internacional, ya que planteaban
grandes demandas de capital de préstamo. Estos
requerimientos fueron satisfechos en gran parte por el
naciente mercado del eurodélar.’® Este mercado,
constituido por una creciente red de bancos que operan
con délares situados fuera de los Estados Unidos,
aporté medios que dificilmente habrian ema-

Grafica 2.2

DEFICIT PRESUPUESTAL EN PAISES CAPITALISTAS INDUSTRIALIZADOS,' 1970-1983

(Como porcentaje del PIB, superficie sombreada)
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FUENTE: Banco de Pagos Internacionales, tomado de Boletin del FMI, 9 de julio de 1984, p. 197.
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nado de otras fuentes, llevando el costo del
financiamiento a menores niveles gracias a la
aplicacién de técnicas electrénicas de procesamiento
de datos y a las ventajas econémicas derivadas de la
especializacién y la operacidn en gran escala.

La gran disponibilidad de crédito permitié
ademds que los pafses capitalistas atrasados
amortiguaran los efectos de la crisis mundial de
1973-1975. Esto fue muy claro en casos como los
de México, Brasil, Corea del Sur, Turquia o Filipinas,
que, al decir del Banco Mundial, siguieron una l{inea
de crecimiento econémico sustentado en politicas
financieras y fiscales que implicaban elevado
enceudamiento con bancos comerciales. Ello les
permitié hacer frente, en forma temporal, a las
tendencias de menor crecimiento y, sobre todo, a la
creciente intervencién econémica a cargo del
estado.'®

Para explicar el impacto de la politica econémica
de base keynesiana debemos tomar en consideracién
el hecho de que actuaba en el marco de un conjunto
de transformaciones estructurales de la economfa
mundial (la revolucién técnicio-productiva, la
mayor difusién del fordismo, el nuevo orden
internacional del FM1y del GAT'T) que constitufan
la base material para que el aumento de la demanda,
resultante del crédito y del gasto publico deficitario,
no operara simplemente como un medio de activar
la inflacién, sino como un estimulo adicional al
aumento de la produccién. Al mismo tiempo,
tampoco debemos olvidar que la economia
mundial de la inmediata posguerra habfa
heredado, por los efectos de la recesién de los
afios treinta, instalaciones con capacidad
productiva sin utilizar (a lo que se sumaron las
posteriores necesidades de reposicién del capital
fijo destruido); por su parte, el uso del crédito se
habfa reducido a un minimo en los afios de la
depresion. En estas condiciones, el aumento de
la productividad en los afios cincuenta y sesenta
tuvo un efecto acelerador extraordinario, que la
politica econémica buscé estimular y prolongar.

Sin embargo, el proceso no pudo dejar de
rebasar determinados limites, tras los cuales
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quedaron de manifiesto las contradicciones de la
politica de base keynesiana. Por un lado, el impacto
de la revolucién técnico-productiva en las ramas
fundamentales de la industria mundial se iba
agotando a la par que el fenémeno de la
sobreproduccién debilitaba el ciclo capitalista en los
afios setenta, emergiendo a la superficie los limites
de la expansién de la demanda, lo que tomaba la
forma de inoperabilidad de la politica econémica.

Ante la cafda de la tasa de ganancia (véase Cuadro
2.2), el aumento de la demanda se convirtié m4s
bien en un estimulo para la inflacién y la
especulaciéon.17 En este sentido la sobreutilizacién
del crédito y la inflacién crénica de los afios setenta
no eran, esencialmente, més que un sintoma de la
pérdida de funcionalidad de las politicas de base
keynesianas.'®

En otras palabras, se trata de las consecuencias
del alargamiento artificial del ciclo de crecimiento
econdmico, es decir, el intento de sostener, por
medio de la adicién de poder de compra y del
crédito, el proceso de acumulacién y valorizacién
del capital. Por eso mismo, el efecto no podia ser
otro que la “estagflacién” (inflacién en condiciones
recesivas), fendmeno que no tard$ en cuestionar la
validez del pensamiento econémico contemporaneo
en general y del keynesianismo en particular,
poniendo al orden del dfa una crisis tedrica de
proporciones sélo equivalentes a la de los afos
treinta.

Detrés de ese proceso de expansién del crédito
en el que se basaban las politicas de corte
keynesiano, se ocultaban otras contradicciones.
Particularmente la disminucién de la tasa de ahorro,
a la que hemos hecho referencia en el Cuadro 2.1.
No hay duda que el llamado reciclaje de los fondos
petroleros disfrazé esta contradiccién y permitié
una expansién del crédito ain mds peligrosa. La
abundancia temporal de liquidez internacional
asociada al reciclaje contribuyé a que las tasas reales
de interés llegaran a ser incluso negativas, alentando
de paso un mayor endeudamiento mundial. en la
Griéfica 2.3 puede verse el descenso de la tasa de
interés real para depdsito en euroddélares a mediados
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Grifica 2.3

TIPOS DE INTERES REALES Y NOMINALES, 1970-1982
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FueNTE: Tomado del Banco Mundial, Informe sobre el desarrollo mundial 1983, p.1 1

de los setenta; obsérvese que el mayor descenso tuvo
lugar efectivamente entre 1973 y 1976.

De hecho la situacién a la larga era insostenible,
ya que el menor crecimiento econémico minaba
drdsticamente el poder de pago de las empresas o
los gobiernos del mundo; al mismo tiempo la
inflacién y la plétora de capitales, provocada
por el reciclaje de los fondos petroleros,
presionaban en el sentido de un descenso de
los ingresos reales del capital financiero
internacional. Por lo tanto, sélo era cuestién de
tiempo para que los lideres de los pafses capi-
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talistas buscaran un freno a este proceso con
correctivos drdsticos, a fin de evitar que la
insolvencia declarada de algdn pa‘- o empresa
provocara el pdnico financiero y una cadena de
sucesivas declaraciones de incapacidad de pago o
bancarrotas y quiebras a escala mundial. Todo esto
se produjo de hecho entre 1979 y 1982. Ante las
crecientes dificultades para sostener la
recuperacién iniciada en 1976 y los peligros
potenciales que ésta trafa aparejados, el gobier-
no de los Estados Unidos se decidié por una
politica monetaria fuertemente restrictiva



cuyo resultado fue un incremento de las tasas de
interés jamds conocido en la historia del
capitalismo.19 Esta situacién fue acentuada y
prolongada por la politica del gobierno Reagan, que
implicd, durante varios afios, un estricto control de
la emisién monetaria. La Gréfica 2.3 muestra cémo
se inicia, en 1978, el repunte de las tasas de interés,
a tal grado que los mdrgenes reales volvieron a ser
positivos. Este incremento constituye uno de los
factores fundamentales a la hora de explicar la
irrupcién de la crisis mundial de 1980-1982, ya que
cortd abruptamente la tendencia de crédito barato
prevalente durante la mayor parte de la década del
setenta.

La restriccién del crédito deterior por esa misma
razén, el precario equilibrio financiero de todos los
deudores del mundo. A partir de entonces estaba
planteada la irrupcién de una crisis financiera, que
sélo requerfa la caida de un gran deudor para
detonar. Ese papel estuvo a punto de ser
desempefiado por México en agosto de 1982, al
anunciar que no estaba en condiciones de seguir
cumpliendo con las amortizaciones de su deuda
externa. Pese a que no se produjo un colapso del
sistema financiero, los bancos iniciaron un periodo
de restricciones en lo que concierne al otorgamiento
de nuevos préstamos.

En el apartado siguiente intentaremos esbozar
una caracterizacién de conjunto sobre las
condiciones de la economia mundial a fines de la
década del setenta, apoydndonos en los elementos
yaaportados, con el fin principalmente de establecer
las implicaciones para México.

4. 1A SITUACION GENERAL A FINES DE LA DECADA
DE LOS SETENTA. IMPLICACIONES PARA MEXICO

En respuesta al clima de restricciones al uso
del crédito con fines de alargamiento del ciclo
econémico, la generalidad de los paises inicié
o profundizé sus procesos tendientes a ra-
cionalizar las politicas de intervencién estatal.
Se pretendia, sobre todo, sanear las finanzas
publicas y controlar la inflacién. Semejante proce-
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so constituye en sustancia lo que hemos llamado
“reorganizacién del capital mundial”. Evi-
dentemente no todos los paises han puesto en
préctica estas acciones al mismo tiempoy con similar
intensidad. México proporciona a este respecto el
ejemplo de un pais que si bien a la larga se subordiné
al proceso mundial de restriccién fiscal, lo hizo
después de llevar casi hasta sus tltimas consecuencias
las posibilidades del expansionismo inflacionario de
corte keynesiano.

Cabe recordar que desde la década del sesenta
Meéxico se habfa convertido en gran importador de
capitales, proceso que permiti superar en gran parte
las dificultades iniciales que planteaba la transicién
a la fase “intensiva” de la acumulacién de capital.
Entrada la década del setenta, el proceso de
endeudamiento se intensificé ain mds dado el giro
de la politica del Estado mexicano hacia el
keynesianismo y en general hacia un mayor grado
de participacién y control estatal del proceso social
de reproduccién. Las restricciones iniciales del
crédito de fines de la década del setenta no afectaron
pricticamente el creciente proceso de
endeudamiento piblico, gracias a que el “segundo
shock petrolero mundial” (véase Gréfica 2.4), elevé
sus ingresos de petrodélares y se constituyd en un
gran aval para mayores empréstitos.

La conversién de México en potencia petrolera
mundial determiné la apertura de condiciones
coyunturales distintas de integracién al mercado
mundial que pueden sintetizarse de la siguiente
manera:

1] Generd una transferencia enorme de riqueza
a favor del pais, que debe entenderse como parte
del proceso mds amplio de transferencia a favor
del conjunto de los paises petroleros que tuvo
lugar durante la década mencionada. El vehiculo
de esa transferencia fue la renta petrolera, que
llegé en México al equivalente a 22-30 ddlares
por barril.*

Con el apoyo de esos extraordinarios ingresos
el pais lleg6 a figurar, entre 1978-1980, a la ca-
beza de la lista de los deudores mds confiables
para préstamos bancarios. De esta manera,
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Gri

fica 2.4
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su endeudamiento adquirié una légica propia que
no se habria de detener mds que con la interposicién
en su camino de algin hecho catastréfico.

2] El gran despliegue de las exportaciones
petroleras desequilibré el resto de las exportaciones
mexicanas y tendié a chocar con el desarrollo de
sus exportaciones industriales. Esto se explica
principalmente porque las ventas de petréleo se
apoyan en factores ligados a la dotacién natural de
recursos no reproducibles y carecen de las
posibilidades técnico-productivas que permiten
sustituir una gama de productos por otra para lograr
adaptacién a las condiciones cambiantes del
mercado mundial. Los grandes paises exportadores
de petréleo generan ademds un conjunto de
presiones sobre su tipo de cambio, que casi
invariablemente los lleva a perder competitividad
internacional para sus exportaciones no petroleras.

La entrada no masiva de petrodélares a un pais
suele causar un efecto conocido en general con el
nombre de “petrolizacién”, que serd tanto mds intenso
en la medida que la estructura productiva esté menos
desarrollada. La petrolizacién se traduce en un
conjunto de repercusiones sobre el proceso de
valorizacidn de capital que analizaremos en el capitulo
IV. También tiene implicaciones sobre el poder de
compra internacional de la moneda de un pais factor
indispensable para entender las condiciones de
competitividad de las exportaciones no petroleras de
México. Esta cuestién se podria explicar brevemen te
de la siguiente manera: la entrada masiva de
petrodélares implica un extraordinario elevamiento
del caudal de la circulacién capitalista en el pais
receptor, que traerd aparejado un aumento de la
inflacién y coyunturalmente del poder de compra
externo de la moneda nacional. Ante el fuerte aumento
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de las reservas internacionales del pafs, la cotizacién
internacional del peso (o de la moneda local) se ve
inflada, en tanto que el incremento interno de precios
socava, en el fondo, su poder de compra real. Ello
provoca una disparidad entre lo que una moneda
puede comprar externamente y su poder de compra
interno. Este efecto, que la generalidad de los
observadores califican como “sobrevaluacién
monetaria’, se traslada a las exportaciones no
petroleras, que se ven de este modo encarecidas, en
tanto que las importaciones se abaratan. Esta situacién
fue muy clara en el comercio exterior de México a
partir de 1979. Hasta ese afio las exportaciones
industriales medidas en ddlares corrientes habfan
venido creciendo a una tasa de 120% (entre 1975-
1979). Sin embargo, después, por efecto de la
sobrevaluacién del peso, aquéllas empezaron a perder
mercado y entre 1979 y principios de 1982 se hallaban
en una situacién de relativo estancamiento. Ello puede
observarse ficilmente en la grdfica 2.5, que representa
el comportamiento de los tres grupos principales de
productos exportables. En el caso de los industriales
se aprecia una gradual pérdida de su ritmo de
crecimiento que se expresé primero en el
allanamiento de la curva respectiva, a partir de 1979,
y después en su leve pendiente descendente, en 1981.
Esta pérdida de dinamismo se tradujo, por las causas
ya indicadas y pese a que en el periodo se hicieron
importantes esfuerzos por desarrollar algunos {tems
como la exportacién de autopartes, en un
estancamiento de todo el comercio exterior no-
petrolero, ya que la exportacién de productos
tradicionales (productos agricolas principalmente)
decayé también (véase grdfica). El indice del
volumen de las exportaciones de algodén, café y
camarén, que habfa alcanzado su méximo en 1978-
1979, decling al ¢afio siguiente.””

Como se ve, las condiciones especificas de
integracién de México en el mercado mundial estdn
signadas por la presencia de lo contradictorio. Por una
parte, la sobreexpansién del crédito bancario y el auge
petrolero le permitieron disfrutar, por un breve perio-

Grifica 2.5

EVALUACION DE LAS EXPORTACIONES MEXICANAS,
1977-1984

(Miles de millones de délares corrientes)
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FUENTE: Secretarfa de Programacién y Presupuesto, Anuario
Estadfstico de fos Estados Unidos Mexicanos, varios afios.

do, de una cuantiosa transferencia de riqueza. Por
otra parte, el choque del auge mexicano con las
fuertes tendencias recesivas mundiales, as{ como las
propias contradicciones del auge interno (la
petrolizacién y la sobrevaluacién del tipo de
cambio), desencadenaron una fuga de capitales que
reubicd fuera del pafs gran parte de la riqueza
recibida previamente desde el exterior. A partir de
la crisis de 1982 se percibe nitidamente la irrupcién
de otros fenémenos que establecerdn condiciones
cualitativamente diferentes de integracién a la
economfa mundial.
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I11. LA IRRUPCION DE LA CRISIS ESTATAL,
1971-1976

1. EL SALDO DEL DETERIORO DE LAS POLITICAS
DE FOMENTO “ESTABILIZADOR” Y LA CRISIS
ESTRUCTURAL

El arribo a la década de los setenta fue precedido
por un amplio marco de contradicciones entre las
cuales, segin hemos visto, destaca el hecho de que
las politicas de fomento al capital propias del
llamado periodo “estabilizador” estaban, desde
1965-1966 aproximadamente, en una fase de
evidente deterioro marcado por el incremento tanto
del déficit fiscal como de los intercambios con el
exterior. El deterioro de dicha estrategia cumple un
papel clave para comprender los cambios de
orientacién de la politica de intervencién estatal, al
inicio de la década del setenta, ya que el deterioro
de la tasa de ganancia era ya un hecho al inicio de
estos afios pese a todos los avances logrados en el
periodo del desarrollo estabilizador.

El fenémeno de la sobreacumulacién de cap-
ital industrial se pone de manifiesto en el he-

cho de que luego del vigoroso ciclo de 1963-1967,
el crecimiento de la inversién privada empezaba
a desacelerarse, tal como se muestra en la gréfica
3.1.

En el fondo, observamos que después de casi
un decenio de desarrollo intensivo y de elevada
participacién de la inversién en el PIB, se gestaba
una crisis estructural, que ain no alcanzaba toda
su potencialidad. En ella incidfan tanto
contradicciones propias de la fase intensiva como
factores ligados al retraso de la productividad
agricola (condicionado por el sistema
minifundista ejidal). El papel de la politica
econémica era de por si muy complejo, pues de
factor acelerador habia concluido por generar
nuevas contradicciones.

2. LA REORIENTACION DE LA POLITICA ESTATAL
A PRINCIPIOS DE LOS ANOS SETENTA

La magnitud de estas fuerzas prefiguradas
de la crisis, asentadas en la estructura y las
tendencias histéricas del capitalismo mexicano,

Grifica 3.1

EVOLUCION DE LA INVERSION PRIVADA Y PUBLICA REAL
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planteaba como ineludible una respuesta estatal,
cualquiera que fuera la direccién de ésta. No sélo
estaba presente la amenaza del estancamiento
econémico (exacerbado coyunturalmente por la
recesién norteamericana de 1971), sino también
un malestar social difuso, que expresaba la
inconformidad general de la clase media y la
pérdida de esperanzas por parte de un campesinado
que recurria a acciones extremas, tales como
invasiones violentas de tierras, y que se distanciaba
del paternalismo estatal, profundamente
desilusionado del espejismo del reparto agrario. El
peso del desempleo era también agobiante: la
relacién entre el incremento de la poblacién total
y el de la poblacién econémicamente activa entré
en una fase distinta en los afios setenta. De 1950 a
1970, la poblacién activa habfa crecido mds
lentamente que la poblacién total, pero de 1971
en adelante la situacién tendié a revertirse,
acrecentando la amenaza del desempleo, ya que
los contingentes de nuevos trabajadores que se
incorporaban al mercado se acercaban al orden de
los 600 a 700 mil anuales (véase Cuadro 3.1). La
situacién del mercado laboral incidfa a su vez sobre
la evolucién de la productividad, dificultando
objetivamente la reversién de as tendencias de
estancamiento productivo que se mostraban
asociadas al desarrollo desigual desde los afos

sesenta. Merced al crecimiento explosivo de la fuerza
de trabajo -trabajadores jévenes sin experiencia
previa- las empresas, principalmente las mds
atrasadas, encontraban terreno fértil para
sobreexplotar al trabajador, con las previsibles
consecuencias de retraso en la inversién destinada a
mejorar la productividad.’

En 1972, el Estado mexicano dio paso
efectivamente a lo que constituirfa una nueva
estrategia de intervencién estatal. Por este camino
el Estado incrementd su participacién no sélo en la
generacién de la inversién, sino también en el PIB,
llegando por ejemplo a participar, hacia 1975-176,
con el 25% de los servicios financieros, casi la mitad
de los servicios médicos y del transporte aéreo, la
totalidad de los sistemas de correos y telégrafos, casi
un 9% de la manufactura (véase Cuadro 3.2).
Ademds, en contraste con la situacién que
predominaba a mediados de los afios sesenta, cuando
por cada peso invertido por el Estado los capitalistas
privados invertfan 2.06, hacia mediados de los
setenta la misma proporcién erade 1.1 1.27 (Gréfica
3.2). Esta estrategia de intervencién creciente, que
sobrepasé pronto los niveles caracteristicos de los
afios sesenta, se basaba en un decidido uso del déficit
fiscal, a la manera de la tradicién keynesiana, y
contribuy6 a alimentar el ritmo del endeudamiento
tanto interno como externo.’

Cuadro 3.1

POBLACION Y FUERZA DE TRABAJO EN MEXICO, 1950-1969

tasa de crecimiento

1950 1960 1969 % anual
miles de personas 1960/1950 1970/1960
Poblacién total 26 463 36 003 48 715 3.1 34
Poblacién de
12 afios o mds 17 307 22 680 29713 2.7 3.2
Poblacién econé-
micamente activa 8 345 10213 12 955 2.0 2.7

Fuente: Tomado de World Bank, Special Study of the Mexican Economy..., cit., p.26.
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RELACION PORCENTUAL ENTRE LA INVERSION PUBLICA Y PRIVADA
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FuenTE: Tomado de Bancomer, Panorama Econdmico, México, diciembre de 1983, p. 268.
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Cuadro 3.2

Inversi6én publica

Inversién privada

PARTICIPACION DEL ESTADO MEXICANO EN EL PIB DE ALGUNAS RAMAS SELECCIONADAS

(Porcientos)

1970 1971 1972 1973 1974 1975 1976 1977 1978 1979 1980 1981 1982
Agriculeura® 50.0 50.0 50.0 50.0 50.0 50.0 500 500 500 50.0 500 500 500
Manufactura 77 8.0 8.2 8.2 8.4 8.5 8.6 9.0 9.3 9.7 97 100 10.2
Correos, teléfonos 21.2 17.7 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Comercio 23 22 2.6 2.8 4.2 4.1 4.3 4.6 5.3 4.1 3.8 4.0 4.0
Transporte aéreo 54.7 56.4 553  53.4 575 544 514 48,6 477 46.1 452  44.4 100.0
Servicios financieros  21.7 23.7 254 246 263 21.8 245 306 231 224 250 25.0 100.0
Educacién 73.3 74.0 737 736 73.0 715 714 713 70.0 70.1 70.3 70.6 70.0
Servicios médicos 56.2 56.4 56.1 564 555 555 552 53.8 50.8 49.8 495 483 47.3

2 Se refiere a una estimacién del PIB ejidal, con base en datos censales para 1907. En sentido estricto, dicho PIB no es generado por el

sector publico.

Fuente: Elaborado con datos del IV y VI Informes de Gobierno de José Lépez Portillo, de la Secretaria de Programacién y Presupuesto.
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Cuadro 3.3

DEFICIT FISCAL TOTAL Y COMO PORCENTAJE DEL PIB

(Miles de millones de pesos)

Porciento del

Nominal Real? PIB
1968 - 5.03 - 5.46 1.48
1969 - 9.08 - 9.55 2.42
1970 - 6.08 - 6.08 1.36
1971 - 4.16 - 3.96 0.8
1972 -17.04 -15.50 3.0
1973 -27.48 -22.34 3.9
1974 - 34.25 -22.38 3.8
1975 -53.62 - 30.46 4.8
1976 - 64.07 -31.40 4.6
1977 -61.13 -23.24 3.3

* Deflactado con el fndice nacional de precios al consumidor.

Fuente: FMI, Estadfsticas financieras internacionales, anuario 1982, Washington, D.C., p. 274

El déficit fiscal creciente (Cuadro 3.3) y la mayor
participacién econémica del Estado no constitufan
una simple extensién de la politica econémica del
periodo “estabilizador”, la cual habia incursionado
por los senderos del expansionismo a medida que
entraba en contradicciones. Al contrario, lo que
empezé denomindndose “desarrollo compartido”
representaba una concepcién y una visién sobre
el papel del Estado y del sistema econémico que

tendié a romper con los criterios mds

conservadores de la burocracia mexicana y
concluyé por producir una divisién dentro de ésta
(cuestién que examinaremos mds adelante), con
dos sectores cada vez mds diferenciados. La nueva
concepcién y el nuevo bloque se sostenfan en dos
pilares: 1] La interrvencién acrecentada del Estado
era capaz de crear un efecto de arrastre, que dotarfa
a la economf{a mexicana de condiciones de
crecimiento y estabilidad y a largo plazo resolve-
rfa los problemas estructurales del desempleo
y la concentracién del ingreso; 2] a través

164

de acciones tendientes a aumentar la participacién
de los salarios en el ingreso nacional se lograrfan las
condiciones de mercado necesarias para estimular
la capacidad productiva nacional, sacdndola de su
estancamiento.

Por lo demds, el desplazamiento de la estrategia
hacia este horizonte no era un fenémeno
propiciado dinicamente por factores internos. De
hecho, tal como hemos visto en el Capitulo II,
las condiciones generales de la economfa mundial
apuntaban en esa direccién ya que la préctica del
gasto piiblico deficitario se estaba convirtiendo
en una norma para alcanzar una extensién del ciclo
econémico (mayor duracién de la prosperidad) y
la generacién de pleno empleo; ademds, la
abundancia y baratura del crédito bancario hacfa
sumamente asequible esta estrategia.

En consonancia con la difusién del
instrumento keynesiano y poskeynesiano, se
observaba en México una gran difusién de estas
ideas no sélo entre las filas jévenes del PRI, sino




nes del PRI” y, desde el punto de vista de la
orientacién de la politica econdmica, las ideas de la
izquierda reformista cuyos fundamentos
keynesianos hemos ya analizado.’

La linea reformista del régimen de Echeverria
parecia a primera vista como una continuacién de
la tradicién populista del Estado mexicano, pero
en el fondo constitufa un fenémeno relativamente
nuevo en algunas de sus medidas de politica
econémica, ya que las reformas y las concesiones
econémicas, que habian estado anteriormente
subordinadas de manera total a las normas de
rentabilidad capitalista, aparecfan ocupando ahora
un papel relativamente auténomo o pasaban a
desempefiar un rol inductor del crecimiento
econémico, ya que bajo la visién keynesiana y
poskeynesiana se aceptaba el postulado de que el
crecimiento de la demanda era la mejor garantia,
para fortalecer y rehabilitar la produccién de acuerdo
a una ldgica ya explicada en el Capitulo I. La
adopcién de esta politica estaba objetivamente
favorecida por toda la problemdtica relacionada con
el fin del periodo estabilizador, que por sus
implicaciones exigfa reformas de un tipo u otro.®

3. LAS IMPLICACIONES DE LA NUEVA POLITICA
ECONOMICA: LA CRISIS ESTATAL A MEDIADOS DE
LOS ANOS SETENTA

Las implicaciones del cambio de politica sobre
el proceso de acumulacién de capital puede
subdividirse en cuatro categorfas, plenamente
interrelacionadas, pero cuyo tratamiento debe
hacerse por separado. Primeramente hablaremos de
las repercusiones de {ndole estructural y luego de
las de indole coyuntural. En el centro de las primeras
se encuentran las repercusiones causadas por la
politica salarial reformista, que al no subordinar el
aumento de los salarios a los requerimientos de la
rentabilidad capitalista provocé un mayor reflujo
dela inversién privada’ (ademds de una disminucién
del impacto directamente productivo del gasto
ptblico, al poner en conflicto los rubros de asistencia
social con los de fomento capitalista).?
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Esperaban que el fortalecimiento del poder de
compra, por via del aumento de los salarios, alentara
una mayor inversién: finalmente sucedié todo lo
contrario: el aumento de los costos de reproduccién
del capital (tanto de origen salarial como no salarial
deprimié atin mds la inversién privada, vulnerada
ya por tendencias de largo plazo.’

Por otra parte, al ampliar el gasto, déficit elevado
y mayor promocién econdémica, la politica del
Estado produjo tensiones y contradicciones de
variado cardcter, que revirtieron sobre el proceso
econémico En un primer plano desatacan las de
cardcter financiero, que condujeron a lo que se ha
dado en llamar “desintermediacién financiera”, con
su secuela de captacién bancaria decreciente (la
proporcién de los pasivos bancarios con respecto
del PIB habia decrecido de manera evidente para
1975-1976, véase Cuadro 1.6). A pesar de lo
anterior y de la erosién de las finanzas publicas
provocada por el crecimiento de las operaciones
deficitarias de las empresas estatales, el Estado no
tuvo mds remedio, dadas sus apremiantes
necesidades de crédito, que elevar la presién sobre
el sistema bancario (via reserva legal) y acelerar la
emisién monetaria.'’

El efecto inflacionario de ambas acciones se
traducia en una reduccidn de la tasa de interés real
y tendia a desestimular el ahorro, lo que alimentaba
tenazmente el circulo vicioso existente. Por todo ello
se agudizé el conflicto entre el Estado y la banca
por la apropiacién del crédito; a los elevamientos
del encaje legal la banca respondia con operaciones
especulativas, que habrian de adquirir proporciones
de pdnico en 1976.1

El tercer orden de repercusiones atafie a las
politicas de subsidio y a la orientacién populista
del Estado mexicano (particularmente la
corrupcién y los criterios de manipulacién)
formaban parte de una tradicién histdrica; sin
embargo, en este periodo se manifiesta de lleno
su disfuncionalidad con respecto a los
requerimientos de la acumulacién de capital y
arrojan luz sobre un deterioro de la capacidad de
gestién econdémica del Estado que dista de ser co-
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yuntural. Por ejemplo,los subsidios, que ocupaban
ya un lugar importante en la reproduccién del
capirtal social, estaban adquiriendo m4s amplia
cobertura como instrumento compensador del
deterioro de la rentabilidad de las empresas.
Prdcticamente todas las actividades econédmicas
fundamentales habian sido alcanzadas por el
subsidio, desde la irrigacién (en pequefa y gran
escala) hasta el suministro de energéticos bd-
sicos a la industria (combustibles y energia
eléctrica), pasando por una buena parte de los
bienes que componen la canasta salarial bd-

sica (via Conasupo), mds una infinidad de
fideicomisos de apoyo a la inversién privada (los
cuales por si solos otorgaban en su conjunto
subsidios directos a la acumulacién de capital
habian llegado a representar el 5.6% del ingreso
nacional en 1977 (véase Cuadro 3.4).

Sin embargo, pese ala gran amplitud alcanzada
por los subsidios, la sed no se apagaba, en virtud
de que se habfa creado un circulo vicioso, pues
disminufa la presién para erradicar siste-
mas de produccién obsoletos e ineficientes. Al
sostener dentro del mercado multitud de

Cuadro 3.4

SUBSIDIOS ESTATALES EN LA INDUSTRIAY LA AGRICULTURA, 1977
(Miles de millones de pesos)

Como porciento del:

Déficitde la
cuenta de capital  Ingreso
del sector interno
Subsidio piblico bruto
A. Energfa 59.4 47.4 3.5
a.1) Pemex 52.9 422 3.1
2.2) CFE 6.5 5.2 0.4
B. Transporte 2.5 2.0 0.2
b.1) Ferrocarriles 2.5 2.0 0.2
C. Agricultura 31.4 25.1 1.9
c.1) Irrigacién en
gran escala 6.0 4.8 0.4
c.2) Irrigacién en
pequefia escala 1.5 1.2 0.1
c.3) precios de garantia
(maiz y fertilizantes) 2.6 2.1 0.2
c.4) BANRURAL 12.0 9.6 0.7
c.5) fideicomisos 9.3 7.4 0.5
TOTAL 93.3 74.5 5.6

FueNTE: Tomado de World Bank, Special Study of the Mexican Economy, cit., p. 64.
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empresas que de otra forma habrfan sido eliminadas
por ineficientes, los estdndares nacionales de
competitividad real tendfan a distanciarse de la
contraparte internacional, retardando el proceso de
integracién comercial a la economfa mundial (lo
que se expresaba de inmediato en crecientes déficits
comerciales y presion devaluatoria).

Histéricamente la corrupcién dentro de las
esferas gubernamentales habfa sido un instrumento
fortalecedor de la acumulacién de capital y habfa
marchado ala par con ésta. La corrupcién brindaba
la posibilidad de amasar enormes fortunas en un
sexenio o menos, cuyo monto era dificil de igualar
(en ese lapso) mediante otras formas de
enriquecimiento privado. Estas fortunas, dada la
rdpida expansién econdmica del pais, eran vertidas
exitosamente hacia las m4s variadas actividades:
bienes raices, etcétera. En los afios sesenta, sin
embargo, se produjo una peligrosa transicién; la
corrupcidn siguié generando grandes fortunas que
se transferfan a las actividades mds rentables, pero
no todas las fugas de fondos publicos lograban ser
retenidas por la red productiva de la acumulacién
de capital y, en cambio, empezaban a ser inocultables
los efectos contraproducentes de la corrupcién sobre
las finanzas publicas. Los efectos perniciosos se
explican principalmente porque la fase “intensiva’
del desarrollo del capitalismo exigia estricta
racionalidad del gasto publico, o que chocaba de
manera abierta con los residuos populistas del
Estado mexicano. Esta contradiccién se exacerbd
en la medida en que los esfuerzos reformistas del
régimen determinaron la utilizacién del gasto
ptblico tanto como un expediente para intentar
resolver simultdneamente problemas econémicos,
sociales y politicos, cuanto como un medio de
cooptacién o manipulacién de figuras o
movimientos de oposicién al régimen. Por todo ello,
el gasto publico adquirié un ritmo no controlable,
dentro de un aparato burocrdtico cada vez mds
grande y complejo.

Finalmente, veamos el cuarto grupo de
implicaciones de la politica estatal relacionada
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con el ciclo econémico. En 1972 se puso en marcha
la estrategia de elevado gasto piiblico, siendo el
incremento correspondiente a ese afio el mds elevado
desde los afios veinte. Su fin era arrastrar a la
inversién privada y crear un efecto expansivo,
fundado sobre la 16gica del efecto multiplicador del
gasto publico (pieza clave de la teorfa keinesiana),
paralelamente se esperaba prorrogar la duracién del
ciclo de crecimiento econémico, bajo la expectativa
de que un nivel de actividad econémica creciente o
sostenido generarfa una corriente mds elevada de
ingresos fiscales (sobre todo porque la mayor parte
de los impuestos son de tipo indirecto, y dependen
por lo tanto del nivel de produccién y ventas), que -
suponfa- retroalimentaria el gasto publico y su efecto
multiplicador. La politica tuvo inicialmente relativo
éxito: en 1972 y 1973, el PIB creci6 a una tasa de
7.2 y 7.5%, respectivamente, insinudndose una
reactivacién de tipo general. Sin embargo, en 1974,
la fuerte disminucién del gasto publico ocasioné una
baja en la tasa de crecimiento del producto (1 5.9%),
que si bien coincidié con una effmera recuperacién
de la inversién privada, marcé una tendencia
irreversible hacia la crisis de 1976 (véase Cuadro 3.5).
Efectivamente, pese a que el incremento de la
inversién publica volvié a ser explosivo al siguiente
afio, estableciendo un nuevo récord (crecié 43.6%
en 1975, vése nuevamente Cuadro 3.5), se
desmoronaban a todas luces las tasas de crecimiento
del producto y de la inversién privada.

El fracaso de la tentativa de extensién del ciclo
de crecimiento econémico tenfa fundamentalmente
que ver con la disfuncionalidad de toda la politica
estatal. Hacia ella apuntaban las restricciones que
enfrentaba la tasa de ganancia, la inflacién y el
deterioro del crédito bancario. Ademds a diferencia
del auge de 1963-1967, que habfa partido de un
aumento importante de la capacidad productiva (y
correlativamente de la capacidad industrial
sin utilizar),'® el auge artificialmente inducido de
1972-1975 se produjo en el contexto de numero-
sos “cuellos de botella”, sobre todo por el défi-
cit en la produccién de insumos industriales
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Cuadro 3.5
EL GASTO PUBLICO EN MEXICO Y SU IMPACTO PRODUCTIVO
1971-1976
(Tasas porcentuales)
Tasa de Crecimiento Crecimiento
crecimiento Crecimiento real real
real anual de la rel produccion nversion
inversién prblica PIB agropecuaria privada
1971 -26.6 2.5 1.7 7.3
1972 40.8 7.2 2.6 5.6
1973 33.2 7.5 2.0 2.7
1974 4.9 5.9 3.2 16.0
1975 43.6 4.1 -0.6 4.7
1976 -17.8 2.1 0.3 3.2

FUENTE: Elaborado con datos del Banco de México, Informes anuales y de Nafinsa, La economia mexicana..., cit., pp. 38-40

bdsicos (como el acero, que el Estado atendid
tardfamente) y el estancamiento de la produccién
agricola, que habia logrado s6lo una reactivacién
efimera. No debe olvidarse tampoco que, en la primera
mitad de la década del setenta, México era un
importador neto de petréleo como consecuencia de
la politica de sobreexplotacién de los mantos
petroleros.

Tales contradicciones no constitufan aspectos
aislados, sino estrechamente ligados entre si y con la
estructura del sistema estatal, de tal manera que entre
los episodios anteriores de inadecuacién parcial de la
interrvencién del Estado y la situacién de mediados
de los afios setenta, existe una diferencia cualitativa,
en términos de la presencia de un deterioro de su
capacidad de gestién econémica. En ese sentido, la
disfuncionalidad de la intervencién estatal refiere una
ostensible falta de correspondencia entre el sistema
estatal (incluidas las formas de dominacién politica) y
el desarrollo del capitalismo en el pais. Por ello la propia
intervencidn estatal también entra en crisis y al hacerlo
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no podfa dejar de expresar y transmitir sus propias
contradicciones al resto del sistema capitalista,
vulnerando atn mds los niveles de la tasa de
ganancia.

En la gestacién de lo que podemos denominar
crisis estatal concurren dos 6rdenes generales de
fuerzas: 1] las de indole histdrica, propias del
desarrollo del capitalismo en México y de su forma
estatal, que habfan condicionado una modalidad y
grado de intervencién estatal fuertemente resagada
hacia el desequilibrio financiero y el
sobreproteccionismo, y, desde la perspectiva politica,
el peso del populismo y la corrupcién que
concluyeron por tener efectos econémicos propios;
2] los factores actuantes a partir de los cambios en
la politica econémica ocurridos desde principios de
la década del setenta, que aceleraron la evolucién
hacia la crisis. De hecho, los factores histéricos y
los cambios mds recientes tendian a conjuntarse
peligrosamente, ya que el margen de maniobra del
Estado se estrechaba a ojos vista.
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4. EL PANICO Y LA CRISIS ECONOMICA DE 1976

Entre otros aspectos de la relacién entre el deterioro
de la capacidad de gestién econémica del Estado (o
sea la creciente disfuncionalidad de su politica de
intervencién econémica) y el rdpido desenvol-
vimiento de la crisis, merece destacarse el hecho de
que, concluida la primera mitad de los afios setenta,
la politica expansionista enfrentaba obstdculos
crecientes, en un momento en el que se desvanecian
las posibilidades de mayor endeudamiento, sobre todo
por la recesién del comercio mundial en 1975, que a
ojos de los banqueros internacionales estaba
provocando una cafda muy peligrosa de la capacidad
de pago de los paises endeudados. Esto planteaba dos
problemas relativamente nuevos en la historia
econémica reciente del pais: 1] la inminencia de un
fuerte impacto recesivo (con desinversién y desempleo
récord), debido al grado de amplitud que habia
alcanzado la participacién del Estado en la actividad
econdémica general, y por lo tanto el impacto del
reflujo, una vez que mermara la afluencia de nuevos
empréstitos; 2] la relativa dificultad para lograr una
reactivacion rdpida, ala manera de 1972, porlasencilla
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razén de que el sobrendeudamiento y el desgaste
de los instrumentos tipicamente inflacionarios
parecian bloquear el uso expansionista de éstos.

Como consecuencia de ambos factores no tard6
en generarse una ola de pdnico (similar, segin
algunos observadores, al de la crisis del 29), de
manera tal que, hacia mediados de 1976, la fuga
de capitales, la especulacién y la amenaza de
quiebra bancaria tomaron una proporcién
insospechada. A causa de la fuga de capitales
(estimada oficialmente en unos 2 600 millones14
de déblares en 1976) y la amenaza de mayores
retiros, el Banco de México tuvo que aportar una
linea especial de crédito de 12 mil millones de
délares, para evitar un colapso del sistema bancario
nacional. Con esos alcances puede decirse que
habfan irrumpido parcialmente los elementos de
la crisis financiera que harfan estragos en 1982,
con su secuela de bancarrota de las finanzas publicas
y nacionalizacién de la banca.

La asistencia del FMI y acciones de emergencia,
como el ya citado multimillonario respaldo a la
banca, evitaron que el colapso econdémico
adquiriera toda su potencialidad y amplitud.”
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. DEMEXICO EN UN CAMBIANTE
SISTEMA MUNDIAL: CUATRO
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Riordan Roett sostiene que ante la inviabilidad de
un modelo de desarrollo nacionalista modernizado,
el Estado mexicano considerd necesario buscar una
via diferente de desarrollo a fin de evitar la
agudizacion de la crisis que el pais habia vivido desde
mediados de la década de los 60.

Los gobiernos del periodo 1982-1994, convencidos
de que México debia generar una politica diferente
ante el proceso de globalizacion de la economia, se
dieron a la tarea de configurar una politica econdmica
que vinculara al pais a la economia internacional de
una manera distinta.

Ast, el autor analiza cuatro opciones a partir de las
cuales México podia establecer una nueva relacion
econdmica mediante la integracién a alguno de los
siguientes bloques: 1) Estados Unidos y Canadd, 2)
Asia y Japén, 3) Europa Occidental y 4) América
Latina.

Cada opcidn, sefiala Roett, ofrece ventajas y conlleva
riesgos de orden y niveles distintos para México. Frente
a la firma del Tratado de Libre Comercio, lo esencial
de la lectura es que el profesor-alumno cuente con
informacién suficiente sobre la orientacion que el
Estado mexicano ha dado al proceso de
modernizacidn. Esto le permitird entender los
principios que en materia de educacidn y formacion
docente se han formulado en el periodo de estudso.
Temdtica que continiia analizdndose en la lectura

de Henry A. Giroux.

a apertura de la economia mexicana iniciada
en la administracién de Miguel de la Madrid

L

* Riordan Roett, “Las alternativas estratégicas de México en un
cambiante sistema mundial: cuatro opciones, cuatro ironfas”, en: Roett,

Riordan (Comp.) Relaciones exteriores de México en la década de los noventa.
México,Ed. Siglo XX1, 1991, pp. 17-41.

(1982-1988) ha continuado bajo la direccién de su
sucesor, Carlos Salinas de Gortari. Si los factores
econdmicos y financieros internacionales -el precio
del petréleo, la inversién privada, las tasas de interés
y el acceso a los mercados- permanecen rela-
tivamente estables durante la década de 1990, el
gobierno mexicano tendrd la oportunidad histérica
de redefinir las relaciones exteriores del pafs. Los
principios de politica exterior establecidos durante
las décadas posteriores a la revolucién de 1917
resultan cada vez mds inadecuados para la insercién
de México en un sistema mundial global que cambia
ripidamente. A medida que se acerca el préximo
siglo, las élites politicas deberdn desechar viejos mitos
y consignas. El pragmatismo y el sentido comun
indican que el nuevo sistema mundial obligard a
México a dar respuestas nuevas y sofisticadas.

Con objeto de delimitar el marco de este libro,
éstey el capitulo que sigue intentan definir el contexto
global en el que México deberd moverse durante la
presente década. El presente capitulo que sigue
intentan definir el contexto global en el que México
deberd moverse durante la presente década. El
presente capitulo analiza las cuatro alternativas que
tienen las relaciones exteriores de México: Estados
Unidos, Japén, Europa Occidental y Latinoamérica.
Ninguna es excluyente, y cada una ofrece diferentes
oportunidades... y riesgos. El reto para México serd
evaluar e instrumentar las alternativas, con base en
una clara idea del interés nacional. Pese a que ya se
han evaluado ampliamente estas cuatro opciones en
los dltimos afios, el imperativo es manejarlas
simultdneamente; ello representard en los préximos
afios un reto al ingenio y recursos de los lideres de
politica exterior del pafs. Mds auin, cada opcién tiene
su correspondiente ironfa en la realidad politica actual
—una trampa que amenazarfa el progreso mismo del
pafs, si México incurriera en cualquier error. Por
tanto,d las élites econdmicas y politicas mexicanas
deberdn elegir y seleccionar distintas alternativas, y
basar sus decisiones estratégicas en un enfoque realista
de cudl de las opciones es la mds adecuada para
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lograr los objetivos de politica exterior en un
momento determinado.

No es posible retrasar m4s las decisiones sobre el
papel de México en asuntos internacionales—
pospuestas durante la década de los ochenta por la
crisis econémica. Ademds, en la medida que el pafs
ha ido superando la crisis, se ha ganado la buena
voluntad internacional y los recursos econémicos
para reconfigurar y proponer un nuevo enfoque de
sus intereses internacionales.

La eleccién de un socio regional o geogrifico
adecuado —o de varios— debe armonizarse con una
buena comprensién de las necesidades y prioridades
estratégicas del pafs en las préximas décadas. El
acceso a la tecnologfa, a nuevos flujos de capital de
inversién y a los mercados mundiales de exportacién
serd crucial. La matriz conformada por el socio
regional o geografico adecuado y las prioridades de
desarrollo determinardn el patrén de las relaciones
exteriores de México en el futuro.

LA ALTERNATIVA DE ESTADOS UNIDOS:
;QUE TANTO ES DEMASIADO?

Aunque controvertidas, las relaciones de México
con Estados Unidos serdn siempre el punto de
partida para analizar cualquier posible cambio en
la orientacién externa del pafs. Para bien o para
mal, este vinculo bilateral constituye un factor
dominante para México, y lo seguird siendo en el
futuro. Las visitas del presidente Salinas a
Washington en junio de 1990 y octubre de 1989
—as{ como su reunidén previa con el presidente electo
George Bush, en Houston, en noviembre de 1988—
confirmaron que estaban surgiendo un nuevo
patrén de buenas relaciones, libre de muchas de
las suspicacias y percepciones erréneas del pasado.
El punto nodal de la exitosa reunién de 1989 fue
la firma del “Acuerdo preliminar sobre comercio
e inversién”, que norma las negociaciones
orientadas a la liberalizacién del comercio y
la inversién entre ambos pafses. Durante la misma
ceremonia, Salinas y Bush firmaron otro acuer-
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do sobre el medio ambiente, que alentd a los
gobiernos a luchar contra los problemas de
contaminacién del aire, y otros que afectan a la
ciudad de México y a las zonas urbanas a lo largo de
la frontera.

El acuerdo comercial establecié un programa
concreto de discusiones bilaterales que deberdn
continuar durante buena parte de la década de los
noventa. La cumbre Busch-Salinas también abordé
otros puntos de friccién: las exportaciones mexicanas
de acero a Estados Unidos, los derechos de propiedad
intelectual y el comercio de textiles y ropa. De hecho,
los pronunciamientos que se dieron en 1989 fueron
el resultado natural de las productivas negociaciones
que llevaron a la firma, en 1987, del “Acuerdo para
establecer un marco de principios y procedimientos
para consultas relativas al comercio y la inversién”.
Por supuesto, estas pldticas también respondieron a
la realidad actual. En 1988, el comercio bilateral
entre México y Estados Unidos habfa rebasado los
44 mil millones de délares. Estados Unidos sigue
siendo el mercado de exportacién mds importante
para México, asf como su mayor proveedor de
importaciones. A su vez, México es el tercer socio
comercial de Estados Unidos.

Sin embargo, la reunién de junio de 1990 en
Washington fue la que produjo un cambio
trascendental en las relaciones bilaterales. En
principio, ambos mandatarios acordaron avanzar en
la negociacién de un “acuerdo amplio de libre
comercio’” . Las negociaciones deberdn comenzar en
1991, después de la visita del presidente Bush a
M¢éxico en diciembre de 1990. Actualmente, se
piensa que un borrador de acuerdo —enfocado en la
eliminacién gradual de aranceles, la eliminacién, o
méxima reduccién de tarifas comerciales no
arancelarias y la proteccién a los derechos de
propiedad intelectual— estard listo a mds tardar a
finales de 1992, para ser enviado al Congreso de
Estados Unidos. Durante la reunién, el presidente
Salinas aseguré que el petréleo y la energfa elécirica
quedarfan excluidos del acuerdo, tal como lo estipula
la Constitucién de su pafs.
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De acuerdo con una ley comercial
estadounidense de 1988, cualquier pafs que desee
establecer un acuerdo de libre comercio con Estados
Unidos debe hacer una solicitud formal, que
posteriormente se somete al Comité de Formas y
Medios de la Cdmara de Diputados, y al Comité de
Finanzas del Senado. Ambos cuerpos legislativos
tienen sesenta dfas hdbiles para determinar si el
acuerdo propuesto conviene a los intereses de
Estados Unidos; en cuyo caso se concede al
presidente la autorizacién de proceder.

Diversos especialistas consideran que la posible
conclusién favorable de un acuerdo entre México y
Estados Unidos serd el primer paso —no el dltimo—
en una nueva tendencia hacia la cooperacién e
integracién futuras. La posibilidad de una entidad
de América del Norte mds amplia —que incluya a
Canad4 y posiblemente al Caribe— estd pendiente
de ser analizada por todos los interesados. La
posibilidad recibié un buen empuje cuando el
presidente Bush anuncié, a fines de junio de 1990,
la “iniciativa para las Américas”, que incluye asuntos
de deuda, inversién y comercio. Sobre esto dltimo,
el presidente recomendé una zona amplia de libre
comercio para todo el hemisferio occidental. Las
negociaciones con México estardn en el centro de
este objetivo de politica exterior de largo plazo de
Washington y constituirdn una valiosa gufa para
negociaciones futuras.

Este acercamiento entre ambos paisés en temas
comerciales y de inversién se debié, en primera
instancia, al impresionante cambio en la disposicién
de los mexicanos de abrir su economiay, en segunda,
a que Estados Unidos se percaté finalmente de la
importancia de los nexos bilaterales con su vecino
del sur. Tras un periodo de furibundos ataques
contra México a mediados de los ochenta,
Washington comprendié que de seguir con este
enfoque, el resultado serfa la polarizacién y el
conflicto en mayor escala. No obstante, hay que
reconocer que el acercamiento es amplio pero no
profundo. Se mantienen las fricciones por temas
tan sensibles como la inmigracién y el tréfico ilegal
de drogas.! Por otra parte, si bien el asunto de
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la liberalizacién politica mexicana estd adormecido,
1991 serd un afio de elecciones importantes a nivel
estatal y federal. Los medios de comunicacién
internacionales se encargardn de informar sobre
cualquier escalada en la violencia, los métodos
represivos gubernamentales, o los esfuerzos por
disfrazar el fraude. Una consecuencia serfa que
diputados, senadores, especialistas y editorialistas
estadounidenses abogaran por la democracia,
sorprendidos por lo anémalo de un sistema politico
unipartidista de facto en un hemisferio que es
nominalmente democrdtico. Es probable que
México argumentard que tales afirmaciones son un
intento por violar su soberanfa. Este, o cualquier
otro punto de friccién, fdcilmente podrian
descarrilar el actual acercamiento. En Estados
Unidos, el supuesto —no verbalizado— en que se basa
el acercamiento es que la liberalizacién econémica
pronto hard que México “se parezca mds a nosotros”
en términos politicos. Sin embargo, es de justicia
mencionar que la élite politica mexicana en el poder
no comparte tal supuesto. Es igualmente evidente
que el acercamiento estd indisolublemente ligado a
la percepcién de que hay una liberalizacién
econémica —y al éxito de tal programa. Un escenario
distinto, que contemple la disminucién en el ritmo,
o incluso la ruptura del programa econémico de
Salinas, revertirfa en forma dramdtica las
percepciones estadounidenses sobre México y abrirfa
un capitulo totalmente distinto en la relacién
bilateral. En Estados Unidos se considera que el
programa es inevitable y que, por lo tanto, no puede
fallar. Quiz4 tenga razdn, pero la historia de América
Latina estd plagada de programas de estabilizacién
y ajuste —¢l plan Austral de Argentina, y el Cruzado,
en Brasil, son s6lo dos ejemplos— que se iniciaron
con las mejores intenciones, pero se desmoronaron
a causa de malas decisicnes econémicas y de
tensiones politicas. Cualquier fracaso del programa
de liberalizacién econémica, aunado a una crisis
social o polftica, reiniciarfa las discusiones de
principios de los ochenta sobre la vulnerabi-
lidad de México y la posible amenaza para
Estados Unidos. Por tanto, es necesario re-
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cordar estos factores al evaluar las alternativas futuras
de México, aun cuando vivamos un momento de
descubrimiento, en ambos lados de la frontera, sobre
la importancia de relaciones estrechas.

El presidente Salinas capturé la dindmica del
momento —del acercamiento— en su discurso ante
una Sesién Conjunta del Congreso de Estados
Unidos el 4 de octubre de 1989, cuando afirmé:

Ha llegado el momento de construir una nueva
relacidn, libre de mitos y desconfianza, de abusos
y recriminaciones; una telacién de didlogo
continuo entre nuestros paises, respetuosa de
nuestras diferencias intrinsecas; con la
imaginacién necesaria para encontrar los
mecanismos de cooperacién que nos beneficien;
ingpirada en los ideales de democracia, justicia y
libertad que compartimos. La intencién de mi
pafs es convertir esta nueva relacién en un proceso
respetuoso y maduro, valioso y atil.?

Aunque las relaciones entre ambos paises han
mejorado, México deberd evaluar cuidadosamente la
utilidad de una relacién mds fuerte e integrada con
Estados Unidos. Por ejemplo, le resultard muy dificil
satisfacer las crecientes expectativas estadounidenses
de que el pais serd “cada vez méds como nosotros”, lo
que supone que se introducird una democracia
competitiva y se eliminard el papel preponderante del
PRI. La ironfa del momento actual es que cuando
Estados Unidos empieza a reconocer la importancia
estratégica de México para su futuro, su poder a nivel
mundial estd declinado. México deberd evaluar
friamente las implicaciones de esta decadencia relativa
en su insercién en asuntos internacionales.
Ciertamente, esta decadencia, observada por
diversos especialistas, podrfa revertirse.” De ser asi,
ambos pafses podrian ampliar y profundizar los
nexos a través de su frontera comun. Sin embargo,
también es cierto que un Estados Unidos “renovado”
quizd serfa mucho mds exigente con México de lo

que es en la actualidad. Un pafs revitalizado en la
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década de los noventa podria ser mucho menos
condescendiente con México, tanto en términos
politicos como econémicos.

Sin duda, México deberd proceder con cautela en
caso de que “la politica y el poder de Estados Unidos se
encuentren a la deriva. Pese a las interminables
maniobras de distraccién (del presidente Bush), es claro
que Estados Unidos cada vez tiene menos importancia’,
asegura el Financial Times.* Otra fuente muy distinta,
The New Yorker, refuerza la necesidad de tener cuidado:

Nunca, desde antes de la Segunda Guerra
Mundial, los Estados Unidos habian estado tan
al margen del escenario mundial como sucede
en este momento. Un gran acontecimiento se
desarrolla en la Unidn Soviética y en Europa, y
nosotros no participamos. Ahora somos sélo
quienes somos, sin una funcién de liderazago que
justifique y de realce a nuestras acciones.’

Hay diversos indicios de que Estados Unidos quizd
no sea el socio ideal para México en las préximas
décadas. Los serios déficit “presupuestales, comerciales,
de mano de obra capacitada no sélo limitan la
capacidad de liderazgo e innovacién de Estados
Unidos, sino que incluso ha disminuido su voluntad
de liderazgo y creacién. En septiembre de 1989, al
comentar que por primera vez en treinta afios Estados
Unidos mostraba un déficit en la llamada cuenta
comercial de servicios, Lester Thurow advirtié:

Lo que en realidad hemos hecho es mover nuestro
nivel de vida del momento actual a un periodo
futuro. Entre 1982 y ahora, hemos consumido 800
mil millones de délares en productos por los que
atin no hemos pagado y no hemos producido.
Ademds, los dividendos de los accionistas de
compafifas como Firestone o RJR Nabisco se envia
ahora a Japén y Europa.®

En enero de 1990, también se informé que
por primera vez en catorce afios, el presupuesto de
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cordar estos factores al evaluar las alternativas futuras
de México, aun cuando vivamos un momento de
descubrimiento, en ambos lados de la frontera, sobre
la importancia de relaciones estrechas.

El presidente Salinas capturé la dindmica del
momento —del acercamiento— en su discurso ante
una Sesién Conjunta del Congreso de Estados
Unidos el 4 de octubre de 1989, cuando afirmé:

Ha llegado el momento de construir una nueva
relacién, libre de mitos y desconfianza, de abusos
y recriminaciones; una relacién de didlogo
continuo entre nuestros paises, respetuosa de
nuestras diferencias intrinsecas; con la
imaginacién necesaria para encontrar los
mecanismos de cooperacién que nos beneficien;
ingpirada en los ideales de democracia, justicia y
libertad que compartimos. La intencién de mi
pafs es convertir esta nueva relacién en un proceso
respetuoso y maduro, valioso y util.?

Aunque las relaciones entre ambos paises han
mejorado, México deberd evaluar cuidadosamente la
utilidad de una relacién mis fuerte e integrada con
Estados Unidos. Por ejemplo, le resultard muy dificil
satisfacer las crecientes expectativas estadounidenses
de que el pais serd “cada vez mds como nosotros”, lo
que supone que se introducird una democracia
competitiva y se eliminard el papel preponderante del
PRI. La ironfa del momento actual es que cuando
Estados Unidos empieza a reconocer la importancia
estratégica de México para su futuro, su poder a nivel
mundial estd declinado. México deberd evaluar
friamente las implicaciones de esta decadencia relativa
en su insercién en asuntos internacionales.
Ciertamente, esta decadencia, observada por
diversos especialistas, podrfa revertirse.” De ser as,
ambos pafses podrian ampliar y profundizar los
nexos a través de su frontera comin. Sin embargo,
también es cierto que un Estados Unidos “renovado”
quizd serfa mucho mds exigente con México de lo
que es en la actualidad. Un pafs revitalizado en la

década de los noventa podria ser mucho menos
condescendiente con México, tanto en términos
politicos como econémicos.

Sin duda, México deberd proceder con cautela en
caso de que “la politicay el poder de Estados Unidos se
encuentren a la deriva. Pese a las interminables
maniobras de distraccién (del presidente Bush), es claro
que Estados Unidos cada vez tiene menos importancia’,
asegura el Financial Times.* Otra fuente muy distinta,
The New Yorker, refuerza la necesidad de tener cuidado:

Nunca, desde antes de la Segunda Guerra
Mundial, los Estados Unidos habian estado tan
al margen del escenario mundial como sucede
en este momento. Un gran acontecimiento se
desarrolla en la Unién Soviética y en Europa, y
nosotros no participamos. Ahora somos sélo
quienes somos, sin una funcién de liderazago que
justifique y de realce a nuestras acciones.’

Hay diversos indicios de que Estados Unidos quiz4
no sea el socio ideal para México en las préximas
décadas. Los serios déficit “presupuestales, comerciales,
de mano de obra capacitada no sélo limitan la
capacidad de liderazgo e innovacién de Estados
Unidos, sino que incluso ha disminuido su voluntad
de liderazgo y creacién. En septiembre de 1989, al
comentar que por primera vez en treinta afios Estados
Unidos mostraba un déficit en la llamada cuenta
comercial de servicios, Lester Thurow advirtié:

Lo que en realidad hemos hecho es mover nuestro
nivel de vida del momento actual a un periodo
futuro. Entre 1982 y ahora, hemos consumido 800
mil millones de délares en productos por los que
atin no hemos pagado y no hemos producido.
Ademis, los dividendos de los accionistas de
compafifas como Firestone o RJR Nabisco se envia
ahora a Japén y Europa.®

En enero de 1990, también se informé que
por primera vez en catorce afios, el presupuesto de
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las empresas para investigacion y desarrollo no se
habfa ajustado a la inflacién, lo que aumentaba la
preocupacién de que el pais no pudiera mantener
un nivel competitivo en tecnologfa avanzada. Se
subrayd la importancia de la reduccién, debido a
que, al mismo tiempo, cada vez se desviaban mds
fondos de la investigacién bdsica al desarrollo de
productos espectficos, limitando asf las pesibilidades
de lograr grandes descubrimientos. Por otra parte,
s6lo una proporcién pequefia de la investigacién se
desarrolla en los grandes laboratorios —donde existen
recursos— lo que reduce atin mds las oportunidades
de avances importantes.’

Al preguntarse: “;Qué pasé con la austeridad?”,
The Economist reveld el afio pasado que los ahorros
netos a nivel nacional se habfan desplomado
précticamente en todos los paises integrantes de la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémicos (OCDE), de un promedio de 15% del
PNB a principios de los sesenta a s6lo 90/0 en la
década de 1980. Al hacer una comparacién entre
los paises de la OCDE, la revista encontré que la
mayor cafda se habfa dado en Estados Unidos
durante los dltimos treinta afios, en grado mucho
mayor al del resto de los pafses industrializados ®

En Japdn y Alemania Federal, los sectores
ptblico y privado combinados invierten
actualmente mds en investigacién y desarrollo que
Estados Unidos. Ambos pafses destinardn alrededor
del 2.9% de su PNB para investigacién y desarrollo
en 1990, mientras que la cifra para Estados Unidos
serd de 2.5%. Estados Unidos se ha venido
deslizando desde 1985, mientras que Japén y la
Reptiblica Federal Alemana no han dejado de
escalar. Una diferencia crucial estd en la cantidad
destinada a la investigacién con fines militares. En
la RFA, estd por abajo del 15% del presupuesto para
investigacién y desarrollo; en Japén, 370; en Gran
Bretafia, cerca del 50%; y en Estados Unidos, arriba
del 70%. No cabe la menor duda de que la
investigacién con propdsitos militares puede
repercutir y beneficiar la investigacién civil. Sin
embargo, los economistas especializados en
innovacion estdn de acuerdo en que el gasto mi-
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litar es una manera dispendiosa de asegurarse el
progreso cientifico. Asi -opina The Economist-
mientras que Alemania Federal y Japén gastaron
relativamente menos recursos gubernamentales en
investigacién y desarrollo que Estados Unidos,
probablemente obtuvieron mayores rendimientos de
sus inversiones.’

Es por esto por lo que la alternativa esta-
dounidense es bastante complicada para México. Pese
a que la integracién entre las dos economias sigue
avanzando, hay sefiales de peligro. La innovacién y
el liderazgo de Estados Unidos en el campo de la
alta tecnologia estdn declinando. La tendencia de los
estadounidenses a consumir en exceso y a producir
menos de lo necesario puede demostrarse. Por otra
parte, el estancamiento polftico en Washington,
creado por un congreso democrdtico y una
presidencia republicana, impide cualquier
movimiento para resolver los diversos déficit de pais.
México deberd evaluar la posible duracién de estas
tendencias y, de proseguir, cudl serfa su impacto en
el crecimiento y desarrollo futuros del pafs. La
relacion comercial es tan estrecha que no hay duda
de que estas tendencias tendrdn un impacto
improtante en la economfa mexicana en las décadas
por venir. ;Tiene México otras alternativas, o se
encuentra atrapado en una relacién con un pafs cada
vez mds marginado de la economfa mundial e incapaz
de invertir en dreas que permitan a su economfa
recobrar altos niveles de competitividad e innovacién?

En resumen, dada la volatilidad econdmica y
politica de su relacién con Estados Unidos, México
debe identificar otras opciones para diversificar sus
relaciones polfticas y comerciales con el exterior, y la
que se comenta con mds frecuencia es Japén."

LA ALTERNATIVA JAPONESA: ;AMIGO O
COMPETIDOR DEL AMIGO?

En numerosas ocasiones el presidente mexicano
ha afirmado que considera a su pafs como una
“nacién del Pacifico”. En las formulaciones
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estratégicas de Salinas y de sus asesores mds
cercanos, los vinculos de México con Asia en
general, y con Japdn, en particular, son
fundamentales. Proporcionan un equilibrio légico
a la opcidén estadounidense y prometen ser, a la
larga, una importante salida para las exportaciones
mexicanas y para el acceso a tecnologfa avanzada.
El superdvit comercial de Japén —estimado en
alrededor de 77 mil millones de délares en 1989—
cada vez se orienta mds a proyectos de desarrollo
en otros pafses, y México, inteligentemente,
considera que su programa de reforma econémica
justifica una creciente inversién y apoyo de Japén.

Japén es el segundo socio comercial de México
~después de Estados Unidos—~ sobre todo por el
petréleo. También es el segundo mayor
inversionista en el programa de maquiladoras del
norte del pafs, que permite a las fdbricas mexicanas
ensamblar productos con componentes y materias
primas del extranjero, libres de impuestos, para
luego exportarlos sélo con el impuesto al valor
agregado en México.

El recientemente electo primer ministro,
Toshiki Kaifu, visitd México en septiembre de
1989. Durante su estancia, anuncié que Japén
acelerarfa el desembolso de 1 400 millones de
délares en préstamos a México para comienzos de
1990. Estos fondos —parte de un paquete de 2 050
millones de délares ofrecido por el Japan Export-
Import Bank— debfan pagarse originalmente en
un plazo de tres afios. El primer ministro también
revel6 que las compafifas petroleras y de energia
eléctrica de su pafs estaban de acuerdo en comprar
180 mil barriles diarios de crudo mexicano durante
otros cinco afios, al expirar a finales de 1989 un
contrato previo de diez afios.

Durante la visita de Salinas a Japén en junio
de 1990, como parte de su recorrido por los paises
de la Cuenca del Pacifico, el gobierno de Kaifu
acordé ampliar los préstamos para desarrollo
por el equivalente de mds de 1 600 millones
de délares. Estos fondos se utilizardn en
el combate a la contaminacién de la ciudad de
Meéxico, en el apoyo a las exportaciones mexi-
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canas, y en el financiamiento de la generacién de
electricidad en Ldzaro Cdrdenas, Michoacdn, en la
costa del Pacifico ~donde se encuentra la fundidora
Sicartsa, que el gobierno ha puesto a la venta, en
espera de que la compre la Nippon Kobe Steel. En
el Club Nacional de Prensa de Tokio, el presidente
Salinas también anuncié que su gobierno habia
recibido treinta propuestas japonesas para invertir
en las industrias automotriz, electrénica, de
tecnologia avanzada y turismo.

Salinas no recibié propuestas especificas de apoyo
financiero en ninguna de sus otras visitas, aunque s
el compromiso de la Conferencia sobre Cooperacién
Econémica del Pacifico de acoger con buenos ojos
laincorporacién de México a esta organizacién. Esta
conferencia retine periédicamente a representantes
de los gobiernos, comunidades empresariales y
grupos de profesionales provenientes de los quince
paises miembros, para discutir problemas de
desarrollo comidn. México espera una decisién
favorable a su incorporacién en 1991, durante la
préxima reunién de la conferencia en Singapur. Ello
le permitiria unirse a la poderosa Organizacién para
la Cooperacién Econdmica del Pacifico, que se retine
a nivel ministerial. Australia ha sido la fuerza
impulsora de este grupo, y su disposicién de
auspiciar la incorporacién de México a la conferencia
podria facilitar la entrada de este pafs en los préximos
afos.

Pero en la medida en que México busca extender
sus vinculos con la Cuenca del Pacifico
—especialmente con Japén— se enfrenta a otra ironfa
de las relaciones internacionales. Mientras los
intereses de Japén en México —y en el hemisferio
occidental— se basen parcialmente en la percepcién
de sus intereses de seguridad frente a Estados
Unidos, el deterioro de las relaciones entre Jap6n y
Estados Unidos podria tener un impacto negativo
para México. En la actualidad, la relacién entre
Jap6n y Estados Unidos no es muy buena, y la
mayoria de los expertos suponen que empeorard en
lugar de recuperarse. Esto plantea a México una
serire de preguntas espinosas. Si se diera una relacién
mds estrecha entre Japén y México, ;se verian
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amenazados los vinculos econémicos y politicos con
Estados Unidos?, ;podrian las deficientes relaciones
entre Tokio y Washington desalentar a Japén de
seguir con su cautelosa expansién econémica y
financiera en México y otros pafses del hemisferio?
Por otra parte, ;podrfa considerarse la relaidn de
México con Japén como un rehén del deterioro de
Estados Unidos, y de la categorizacién que hace de
Japén como chivo expiatorio?

Para 1990, las diatribas contra México se habfan
transferido a Japén en los circulos oficiales y no
oficiales estadounidenses. Una encuesta realizada a
principios de 1990 confirmé la impresién general
de que habfa aumentado el porcentaje de
estadounidenses que expresaba una opinién negativa
de Japén. A los expertos les preocupaba mds la
tendencia que las cifras: una cuarta parte de la
poblacién norteamericana tiene sentimientos “poco
amistosos” hacia Japén, cuando en junio de 1989
el porcentaje era de 19%, y en 1985, de 8%. '* The
New York Times informé que en entrevistas
subsiguientes:

Los estadounidenses dejaron muy claro que las
ostentosas inversiones japonesas en su pafs les
generan angustia por la pérdida de control de su
propio pafs y cultura. M4s atn, el colapso del
bloque soviético los ha liberaado de los temores
del comunismo y les ha permitido volcar su
ansiedad en lo que consideran como la
descendente fuerza econémica de su pafs.'

De hecho, las noticias de que la “frustracién de
Estados Unidos con Japén y el resentimiento japonés
hacia ese pafs estdn a punto de hacer explosién” son
bastante frecuentes.'® En ocasiones, el resentimiento
japonés se disfraza como desprecio a la incapacidad
y falta de disposicién de los estadounidenses para
enfrentar sus mualtiples problemas. Y en la medida
que mds estadounidenses consideren que los
japoneses dominan la relacidn, crecerd su frustracién.

Los origenes de la mala voluntad son
demasiado complejos para enumerarlos en este
capitulo, pero son reales y tendrdn una influencia
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decisiva en la relacién futura de ambos paises. En el
campo de la tecnologfa avanzada, esencial para el
desarrollo econémico, los japoneses parecen llevar
la delantera. Un ejemplo citado con frecuencia en
los tiltimos meses es la carrera para desarrollar nuevas
tecnologfas de rayos X para semiconductores, o
chips de computacién, que les permitirdn ser mucho
mds potentes. Empresarios japoneses vy
estadounidenses estdn de acuerdo en que el
resultado de esta carrera afectard de manera
importante la competitividad en los diversos
campos de la computacién que dependen de los
chips. La opinién generalizada es que Japén “le lleva
una amplia ventaja a Estados Unidos”.!* La
respuesta de los lideres japoneses a la preocupacién
estadounidense por su atraso es una doble critica a
la investigacién y al desarrollo que se realiza en las
empresas de Estados Unidos:

las compafifas norteamericanas no se percatan
del dafno a largo plazo de sacrificar productos
especificos que son medios de prueba para nuevas
tecnologfas; son demasiado renuentes a invertir
en proyectos que, en caso de que alguna vez den
resultado, esto no serd antes de diez afios.!®

No interesa para este trabajo discutir si la
situacién actual es culpa de uno u otro pafs. El punto
nodal para México es cudnto mds se deteriorard la
relacién. ;Hasta qué grado el temor de Estados
Unidos de que su sociedad se deteriore, o quede
“absorbida” por los japoneses aumentard en los
préximos afios? ;Considerard la administracién de
Bush los esfuerzos de México para reforzar sus lazos
comerciales e inversiones con Japén como una
traicién a esa relacién especial que se ha establecido
recientemente con Estados Unidos? En sintesis,
;puede México considerar la alternativa asidtica “en
la que Japén desempefia un papel preponderante”
si las relaciones entre Japén y Estados Unidos se
envenenan todavia més?

No hay respuestas fdciles a estas interrogan-
tes. Sin embargo, es necesario que México inten-
te encontrarlas, al tratar de definir su propio
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grado de autonomia en el sistema mundial de los
noventa. Por una parte, el gobierno soberano de
México no puede aceptar que “Washington
dictamine sobre sus socios convenientes” o
“inconvenientes “. Pero tampoco puede ignorar la
realidad de sus 3 200 kilémetros de frontera. Los
requerimientos de México de tecnologia mds
sofisticada crecerdn de manera exponencial durante
las préximas décadas. Si Estados Unidos se queda a
la zaga respecto a Japén, ;jtendrd México otra
alternativa que jugarse la carta japonesa, sin
importarle la presién de Washington? ;O podrd
México seguir una politica de dos bandas
negociando con Tokio y Washington, y evitando
hdbiimente cualquier contaminacién entre las dos
relaciones?

LA ALTERNATIVA DE EUROPA OCCIDENTAL:
SINO ES AHORA, ;CUANDO?

Para la mayoria de los expertos resulta evidente
que el crecimiento econémico de Europa
Occidental durante los noventa excederd al de
Estados Unidos. Durante buena parte de los
ochenta, la rdpida expansién de la economia
estadounidense fue la envidia de los europeos
occidentales, que a veces pensaban que jamds
superarfan el elevado desempleo y el lentisimo
crecimiento econémico de sus paises. Pero en 1989,
la economia de estos paises en conjunto superé a
la de Estados Unidos: su tasa de crecimiento fue
de 3.5% mientras que la de Estados Unidos fue
del 3%. Algunos economistas esperan que el
crecimiento de Estados Unidos para los noventa
serd de 2.5% en promedio, mientras que el de
Europa Occidental serd de entre 3y 3.5 por ciento.

Aunque México intenta atraer inverionistas
europeos —quienes ven con buenos ojos las
reformas econdémicas del pais— en realidad ellos
tienen puesta la mira en el este... no en el
occidente ni en el sur. Carlos Salinas reconocié
esta ironfa en su visita a Europa Occidental
en enero y febrero de 1990, al expresar
su preocupacién de que el interés por Europa
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Oriental excluyera el interés por el Tercer
Mundo. Al comentar los cambios en Europa
Oriental y la creciente competencia para atraer
capital, que resulté de estos cambios, Salinas afirmé:
“No nos atemorizan, pero no quisiéramos que la
fascinacién con los sucesos del este se tradujeran
en indiferencia a lo que ocurre en occidente.”®

El presidente dio argumentos convincentes en
favor de una actitud mds abierta para eliminar la
barreras no arancelarias a las exportaciones
mexicanas. Pidié mayores niveles de inversién
europea directa en México, ¢ intentdé ganarse el
apoyo para actualizar el tratado vigente desde 1976
entre la Comunidad Econémica Europea y México.
Salinas también se mostré preocupado de que las
actuales negociaciones internacionales sobre
politicas comerciales ~la Ronda de Uruguay del
GATT- pudieran estarse volviendo contra los
intereses de México. En un discurso pronunciado
en una de las reuniones del GATT en Ginebra, a
principios de 1989, Salinas insistié que México
habia sido discriminado del comercio internacional,
pese a haber abierto su economia. Dijo que los
productos mexicanos habfan sido obstaculizados
por lo que llamé “restricciones voluntarias”. A
continuacién menciond:

“Esto es una violacién de los principios de no
discriminacién y nos impide explotar al méximo
nuestro capital productivo.” Las barreras
arancelarias han cedido ~comenté~a barreras no
arancelarias. “Conceptos objetivos como
‘comercio justo’, lo que favorece el hostigamiento
comercial y la aplicacién de medidas arbitrarias y
selectivas que dafian a los exportadores.”"”

Pese a estas dificultades, México tiene apoyos
légicos en sus esfuerzos por ampliar sus nexos
con Europa Occidental. Alemania Federal es el
tercer mayor inversionista en México, después
de Estados Unidos y el Reino Unido. Tan sélo
en la primera mitad de 1989, las exportaciones
mexicanas a ese pais se elevaron 35%; 42.6%
de las mismas fueron por concepto de
autoparates y s6lo 4% correspondié a petréleo.
Sin embargo, el proceso de unificacién de
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las dos Alemanias, y el papel preponderante de la
RFA en la revitalizacién de Europa Central no son
buenos augurios para la expansién de los vinculos
econémicosy de inversién con México, en especial,
o con el Tercer Mundo, en general.

En 1989, la RFA tuvo un superdvit comercial
récord, que sobrepasé al de Japén por primera vez
desde los setenta. Detrds de este superdvit estaba
un incremento del 5% en las exportaciones, que
llegaron a 134 700 millones de marcos alemanes
(alrededor de 81 mil millones de délares) provocado
por la creciente demanda mundial de sus productos
de ingenierfa de alta calidad. (El superdvit comercial
de Japén fue de 77 mil millones de 1989.) El
superdvit de cuenta corriente de Alemania Federal
en 1989 —que incluye servicios bancarios y de
seguros, as{ como bienes— se elevé 16%, a 99 100
millones de marcos (cerca de 60 mil millones de
délares)."® Aunque es posible que estas cifras se
reduzcan con el creciente flujo de alemanes del este,
la economfa de Alemania Occidental claramente
merce el titulo de “Alelmania: la nueva
superpotencia’."

Al mismo tiempo que México busca formas para
beneficiarse de la prosperidad actual y futura de
Europa Occidental, el proteccionismo en el interior
de la Comunidad Europea, asi como la alta
prioridad que se ha asignado a Europa Central
dominardn el interés de Bonn y de buena parte
del resto de Europa en el futuro cercano. México
tendrd que sobresalir del grueso de paises
tercermundistas que necesitan, y estdn dispuestos
a aceptar, la inversién de Europa Occidental en
términos competitivos. Mds atn, el superdvit
comercial de Alemania, combinado con el de
Japén, serdn determinantes para ampliar la
capacidad creditica de las instituciones financieras
internacionales, como el Banco Mundial y el Fondo
Monetario Internacional. El que México obtenga
los fondos de inversién requeridos para capitalizar
las reformas de los tltimos afios dependerd mucho
de la capacidad de estas instituciones para
proporcionar una ayuda significativamente mayor
en los afios venideros.

LA ALTERNATIVA LATINOAMERICANA:
¢VYENTAJA O RIESGO?

En la década de 1990, América Latina representa
una cuarta alternativa importante en la biisqueda
mexicana de un lugar en la politica mundial y la
economfa global. ;Le resulta ventajoso, o en
realidad es un obstdculo ser parte de Latinoamérica?
Muchos opinan que, al igual que otros paises,
México tendrfa muchas ventajas con un enfoque
regional de desarrollo o, dicho de otra manera, que
ha llegado el momento de que México ponga en
préctica ese discurso sobre la historia, cultura y
lenguaje comunes con América Latina, mientras
disefia una estrategia propia para insertarse en el
mundo desarrollado. Otros, en cambio, opinan que
Meéxico es el caso de “un buen vecino en un mal
vecindario”. Por lo tanto, la dltima ironfa que
enfrenta México es que justamente el llegar a la
etapa de “despegue” en sus relaciones con los paises
industrializados, podria verse obstaculizado —por
lo menos en cierta medida— por su identificacién
con Latinoamérica.

Los ochenta fueron una desastrosa “década
perdida” para América Latina. Aunque los paises
de la regién pudieron regresar a regimenes civiles
democréticos —a principios de 1990, todo el Cono
Sur tenfa gobiernos democréticamente electos— el
peso acumulado de la deuda, el proteccionismo y
el ineficiente sector publico era apabullante. De
acuerdo con un informe de la Comisién
Econdémica para América Latina y el Caribe

(CEPAL) de fines de 1989:

La crisis econémica que ha afectado a América
Latina y el Caribe durante la mayor parte de los
ochenta persistié durante el dltimo afio de la
década, ya que el producto per cdpita promedio
cay6 por segundo afio consecutivo —esta vez uno
por ciento— mientras que la inflacién logré el
nivel sin precedentes de casi mil por ciento en
promedio... El creciente superdvit comercial de
la regién no fue suficinete para cubrir lainmensa
carga del servicio de la deuda, y sélo cinco paises
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de la zona lograron cumplir sus metas plena y
oportunamente en 1989.2°

De hecho, la suerte de la regién estd
ineludiblemente ligada al manejo de una deuda
externa queq asciende a 416 mil millones de délares.
Pese a que el flujo de capital neto a la regién aumenté
a 14 mil millones de délares en 1989 —9 mil
millones mds que el afio anterior— la mitad de éste
correspondi6 a México. Al momento de escribir este
articulo, México es el tnico pafs latinoamericano
que ha concluido un acuerdo de reduccién de la
deuda con sus acreedores, bajo la iniciativa que
bosquejara el secretario del tesoro norteamericano,
Nicholas Brady. La transferencia neta de recursos al
exterior llegd casi a los 25 mil millones de délares
en 1989 —el equivalente a 18% del valor de las
exportaciones de bienes y servicios de la regién, y
de aproximadamente 3% de sus productos internos
brutos combinados. Si se excluye a México de estas
cifras, quedan alrededor de 23 mil millones de
délares en recursos netos transferidos al exterior,
cuando en 1988 la cifra fue menor a 18 mil
millones.?!

Las negociaciones de México para un paquete de
reduccién de la deuda no significa necesariamente
que los demds deudores de la regién recibirdn el
paquete Brady o, si éste fuera el caso, por lo menos
no en las condiciones de México. Consciente de la
controversia sobre el plan Brady, el presidente Salinas
ha reafirmado su conviccién de que fue importante:
“El resultado neto no sélo es importante para el
ahorro de recursos nacionales, sino que ha sido de
gran importancia al dar confianza a los mexicanos.”*
Pero también mostré realismo cuando afirmé que
“no resuelve nuestros problemas... éstos continuardn
y tendremos que hacer un mayor esfuerzo para lograr
una economia mds eficiente... En cambio, sin el
acuerdo, no hubiéramos podido recuperar el
crecimiento, sin importar el esfuerzo interno.”?

Entre los pafses mds grandes de la regidn,
México, Chile, y quizd Venezuela destacan frente
a Argentina y Brasil, aunque las economias
de Chile y Venezuela son mucho menores
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que las de México y los otros dos paises. Por esto
México representa una anomalfa latinoamericana
en varios sentidos. En tanto Argentina y Brasil no
lleven a cabo las urgentes reformas internas que
les permita ajustar sus economias al mundo
moderno, la imagen latinoamericana se verd
afectada. Y debido al flujo de recursos hacia Europa
Oriental y Asia, y a la incapacidad de los pafses
industrializados para elaborar algo con mds
imaginacién que la inicativa Brady, la suerte de
América Latina seguird siendo precaria.

Se anticipa que el precio mundial del crudo se
elevard con mayor rapidez de lo esperado —-50%
en los préximos cinco afios. De ser esto cierto,
México tendrd una bonanza similar a la de
principios de los setenta.?* Desde luego, se espera
que el gobierno actual maneje los ingresos por este
concepto de manera muy diferente a sus
antecesores. Cualquier incremento imprevisto
representard un beneficio para México pero, al
mismo tiempo, afectard a las economias de los
principales consumidores de petréleo —incluyendo
Estados Unidos, Jap6n y Alemania Federal- con
mayor inflacién, tasas de interés mds altas, menor
crecimiento y hasta recesién. Mientras tanto, sigue
incrementdndose [a demanda de petréleo en Asia
y quizd en los paises del este europeo, mientras
que la produccién se reducird en Estados Unidos
y la Unién Soviética. Como consecuencia,
preocupa la posibilidad de que los paises
pertenecientes a la OPEP tengan la capacidad para
aumentar la extraccién y abastecer la demanda de
la década de 1990.

Como un productor e importador importante
—en especial hacia Estados Unidos y Japén— en
unos cuantos afios, la posicién negociadora de
México serd muy diferente a la actual. Los
requerimientos de petréleo en estos paises, asi
como nuevos ingresos por petréleo, le dardn al
gobierno mexicano una capacidad de negociacién
ni siquiera imaginada hace algunos afios. Una vez
mds, estd apunta a la necesidad de elegir
oportunamente a los aliados y socios estratégicos
para las décadas futuras.



El alza en el precio del petréleo también afectard
—aunque de diferente manera— al resto de América
Latina. En el caso de Brasil y Chile, el impacto serd
devastador. Venezuela, en cambio, se beneficiard, y
Argentina no podr4 hacerlo a menos que incremente
rédpidamente sus inversiones en el sector de
hidrocarburos e ingrese al mundo de los mercados
petroleros. Sin embargo, la mayoria de los
especialistas dudan que pueda hacerlo.

Se estima que las reservas petroleras de México
podrian dudar ain 57 afios, aunque informes
recientes indican que “incluso con grandes
inversiones en exploracién, México dejard de
exportar crudo para fines de siglo”.” Si esto es cierto,
el programa de liberalizacién econémica de México
reto, el programa de liberalizacién econémica de
México requerird de ajustes acelerados e importantes
durante esta década. En otras palabras, el prestigio
del pafs se ha cimentado, en buena parte, en la
expectativa de grandes reservas de petréleo que
supuestamente durarfan hasta bien entrado el siglo
XXI. Si esto no sucede, el mundo modificard su
percepcién de México, y el pafs deberd sustituir la
bonanza de su reserva petrolera con otros bienes y
servicios.

El petréleo es sélo uno de los problemas que
ilustra la fragilidad de las economfas
latinoamericanas. México deberd considerar
seriamente sus vinculos con la regién, al sopesar sus
alternativas estratégicas para los noventa. Como
exportador importante de petréleo, México podrd
jugar cierto papel; como pais autosuficiente que ha
dejado de exportar, el pafs tendrd otro papel, tanto
a nivel mundial como regional.

Finalmente, el aparente relajamiento de las
tensiones Este-Oeste, probablemente disminuya
ese temor perenne de Estados Unidos de que
el marxismo penetre al hemisferio. Esto podria
verse acompaifiado de un alejamiento de Centro
y Sudamérica, ya que estas regiones no
representan ninguna amenaza aparente a su
seguridad. Estados Unidos tiene mds interés
en un mercado comdn de América del Norte.
Pero resulta interesante que el repliegue de una
presencia estadounidense al sur de las fronteras

mexicanas le darfa a México oportunidades antes
insospechadas. El Grupo de Rio —anteriormente el
Grupo de los Ocho, que promovié las negociaciones
de paz en Centroamérica— podria tener una mayor
prominencia regional. También podrian surgir
oportunidades para el comercio y la inversién mds
al sur, especialmente si tienen éxito los procesos de
ajuste econémico que estdn realizando Argentina y
Brasil.

TEMAS DE POLITICA ESTRATEGICA PARA
EL FUTURO

Ademds de la necesidad de evaluar la intrincada
red de socios estratégicos para las décadas futuras,
México deberd identificar aquellas politicas que, de
ser elegidas, pueden significar una diferencia. Entre
las mds importantes estarfan la tecnologfa, el capital
de inversién y las oportunidades comerciales.

La adopcién de nuevas tecnologfas de otros paises
serd fundamental para el éxito de cualquier
reorientacién permanente de la economfa mexicana.
Como se menciond antes, un aspecto fundamental
es determinar si Estados Unidos es la mejor fuente
posible, a la luz de la reduccién en los niveles del
gasto en investigacién y desarrollo, de la
competencia de Japén y de los crecientes fondos
para investigacién en Europa. A estas
preocupaciones deberd afadirse la reticencia de
Estados Unidos para invertir en la infraestructura
esencial para la innovacién tecnoldgica: la
educacién bésica. Informes recientes concuerdan
en que la competitividad de la industria
estadounidense se estd erosionando répidamente
por la baja calidad de su sistema educativo. ;Tiene
México mejores opciones en otros pafses? ;A qué
precio? ;Cudles serfan las ventajas para México de
explorar relaciones mds estrechas con otros centros
de excelencia en investigacién y tecnologfa a nivel
mundial?

El capital para inversién también seguird
teniendo una de las prioridades m4s altas. En su
visita a Europa de principios de 1990, el presi-
dente Salinas afirmé enfético:
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El mensaje que traemos a los inversionistas
europeos es que México tiene una posicién
estratégica. Es un gran mercado de 85 millones
de personas, que a finales de mi administracién
habr4 crecido diez millones. México tiene
frontera con el mayor mercado del mundo, y
acceso a dos océanos.?

En general, se espera que México siga atrayendo
fuertes flujos de inversién de Estados Unidos. Sin
embargo, para que esto suceda, es indispensable un
crecimiento sostenido de la economfa estadounidense.
Un aumento importante en los precios del petréleo,
una recesién independiente de los incrementos a los
precios del crudo, la elevacidn de las tasas de interés —
una o las tres condiciones— deprimirfan la economia
estadounidense y frenarfan futuras inversiones. Sin
duda, Salinas mantiene un punto de vista estratégico
y pragmdtico cuando intenta mantener la posibilidad
de un acceso al mercado de América del Norte,
mientras busca diversificar el origen de inversiones en
Meéxico con capital japonés y europeo.

Los politicos mexicanos también le conceden una
gran atencidn al tercer punto —el comercio— para las
préximas décadas. Si las negociaciones del GATT de
la Ronda de Uruguay tienen un final satisfactorio,
indicar las lineas generales que adoptard el comercio
mundial durante el préximo siglo. El presidente Salinas
estd preocupado:

Existen demasiadas barreras (en la Comunidad
Europea y Estados Unidos). No vemos reciprocidad.
1992 serd un afio de introspeccién para Europa,
por lo que nos estamos preparando para que
nuestros productos puedan ingresar al mercado
europeo con eficiencia y precios competitivos.*’

En la actualidad, Mékico negocia un acuerdo comercial
con Canadd, similar al que estd en pléticas con Estados
Unidos. La decisién de continuar las discusiones sobre
la integracién del mercado comiin con Washington
aumentd laimportancia de llevar a cabo negociaciones

paralelas con Ottawa. Los lideres empresariales
mexicanos cada vez se percatan mds de la necesidad
de no ser excluidos por el proteccionismo de sus
vecinos del norte. Por otra parte, la perspectiva de
un acceso garantizado a los mercados
estadounidense y canadiense también aumenta el
atractivo de México para el comercio europeo.

MAS ALLA DE LOS NOVENTA

El gobierno mexicano enfrenta una serie compleja
de alternativas y problemas estratégicos para la
préxima década. Deberd evaluar cuidadosamente a
los actores mundiales e identificar aquellos con los
que comparte intereses y que ofrecen las mejores
perspectivas para lograr las metas de desarrollo del
pais. La politica exterior no tiene mucha relacién con
la nostalgia, y sf con una evaluacién frfay calculadora
de las necesidades futuras del Estado-nacién.

El cambiante panorama politico y econémico
internacional abre a México una amplia gama de
perspectivas. Los paises supervitarios de Europa
Occidental y Jap6n abren la posibilidad de inversiones
y de transferencia de tecnologfa; Estados Unidos y
Canadd, permitirfan vincularse con el mayor mercado
mundial para exportaciones y con un bloque
econémico regional poderoso, que también podria
incluir para el afio 2000 a la Cuenca del Caribe.
Finalmente, Centro y Sudamérica también presentan
una alternativa interesante (aunque mucho menos
atrayente), sobre todo si la presencia norteamericana
disminuye en esa zona.

El petréleo seguird siendo una carta fuerte para
Meéxico. Cualquier incremento importante en los
ingresos por este concepto deberd manejarse con
extremo cuidado para evitar la inflacién, la corrupcién
y los otros males que acompafiaron bonanzas similares
en el pasado. Al mismo tiempo, un boom petrolero
colocarfa a México en una posicién estratégicamente
ventajosa frente a varios de sus principales socios
comerciales. Significarfa que la capacidad de
negociacién que confiere la posesién de un pro-
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TEMA 2. Escuela piblica, educacién
democrdtica y formacién docente
2) 3o DL AAyo

LECTURA: -
LA EDUCACION DE LOS MESTROS
Y LA ENSENANZA DEMOCRATICA*

"

En “La educacidn de los maestros y la ensefianza
democrdtica’, Henry Giroux centra el andlisis en
tres aspectos: el interés econdmico, la moralidad y
la politica conservadora. Estos aspectos sirven al
autor para sostener que la concepcidn de reforma
educativa formulada en los diltimos veinticinco afios
de este siglo ha tendido a un alejamiento de la
democracia en no pocos paises del orbe. De ahi el
imperativo de procurar una escuela a cargo del
Estado, que se entienda como ‘esfera piblica y
democrdtica’, espacio en el cual deberd desenvolverse
un maestro de naturaleza diferente. Esto es, un
docente integrado a una politica cultural y dotado
de un poder de conocimiento y un lenguaje capaces
de impulsar una reforma social con sentido
democrdtico.

Por ello, el autor manifiesta la necesidad de que
en la formacién docente al conocimiento de la
historiay la cultura se le dé un tratamiento de mayor
profundidad, ya que esto permitird el ejercicio de
una ‘pedagogia critica” en el aula, segin Giroux.

Las ideas manejadas en el articulo por Henry
Giroux sirven de referente para la comparacion
y andlisis de la informacidn proporcionada en
los textos de Rosa Vera “Reformas a la educacidn
normal durante el sexenio 1970-1976", Ramiro
Reyes “Nuevas necesidades en la formacién de
maestros; y Maria Teresa Bravo “Universita-
cidn de los estudios de normal ;mayor calidad
de la ensefianza?” que plantean los cam-
bios, necesidades y problemas que ha en-

Henry A. Giroux. “La educacién de los maestros y Ta ensefianza
democridtica” en La escuela y la lucha por la ciudadanfa México, Ed. Siglo
XX1, 1993, pp. 261-305.

frentado la formacion docente en el pais en las
décadas de los 70 y 80.

a en 1890, un maestro de Nueva Inglaterra
Y llamado Horace Willard argumentaba de ma-
nera convincente que, a diferencia de lo que ocurria
con los miembros de otras profesiones, los maestros
llevaban “una vida de rutina mecdnica y estaban
sujetos a una maquinaria de supervisidn,
organizacidn, clasificacién, otorgamiento de
calificaciones, elaboracién de porcentajes,
uniformidad, promociones, pruebas, exdmenes”.!
En ninguna parte de la cultura escolar, denunciaba
willard, existfa espacio para “la individualidad, las
ideas, la independencia, la originalidad, el estudio,
la investigacién”.? Cuarenta aftos mds tarde, Henry
W. Holmes, decano de la nueva Graduate School
of Education de la Universidad de Harvard, se hacia
eco de esos sentimientos en la critica que enderezaba
contra la Encuesta Nacional sobre la Educacién de
Maestros, de 1930. Segiin Holmes, en el estudio se
habfa omitido apoyar a los maestros como
pensadores criticos independientes. En vez de ello,
avalaba un punto de vista del maestro que George
Counts denominé un “trabajo rutinario bajo la
direccién experta de rectores, supervisores y
superintendentes”.’> Holmes estaba convencido de
que si la labor de los maestros se segufa definiendo
de manera tan obtusa, las escuelas de educaciéna la
postre se limitarfan a formas de adiestramiento que
pricticamente socavarian el desarrollo de los
maestros como intelectuales con mentalidad critica.

En épocas distintas, estos dos notables criticos
de la educacién norteamericana reconocieron que
cualquier intento viable de reforma educativa
tenfa que encarar la cuestién de la educacién
para maestros. Pero lo mds importante era
su conviccién en el sentido de que los ma-
estros debfan funcionar profesionalmente
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como intelectuales, y que la educacién para maestros
debia estar inextricablemente vinculada con la
transformacidn critica del escenario escolar y, por
extensién, del escenario social mds amplio.

Durante la primera parte del siglo XX, y gracias
a cierto nimero de programas experimentales de
educacién para maestros, se logré cambiar el terreno
de la pugna en pos de una ensefianza democrdtica,
que de una plataforma en gran medida retérica pasé
a ser el propio lugar del programa. Uno de estos
programas se organizé en torno al New College,
que fue un proyecto experimental de ensefianza a
docentes que guardé nexos con el Teachers College
de L Universidad de Columbia entre 1927 y 1953.
Los portavoces del New College pregonaban “que
un programa sélido de educacién para maestros
debia apoyarse en una adecuada integracién entre
una teorfa educacional rica en escolaridad y la
prictica profesional”.* Ademds, el New College
inicié un programa de adiestramiento basado en el
principio de que “es privilegio peculiar del maestro
el de desempefiar un importante papel en el
desarrollo del orden social de la siguiente
generacién”.® En la primera declaracién del New
College se afirmaba que si se queria que los maestros
escaparan del usual “paso cerrado académico... era
preciso que entraran en contacto con la vida en sus
diversas fases y modos de comprenderla -es decir,
de entender la vida intelectual, moral, social y
econémica de las personas™

La idea de que los programas para educacién de
maestros deben centrar sus objetivos académicos y
morales en la educacién a los maestros como
intelectuales criticos, a la vez que fomenten los
intereses democrdticos, ha influido invariablemente
en los debates sobre las diversas “crisis” de la
educacién en el transcurso de los tiltimos cincuenta
afos.” Ademds, ha sido precisamente a causa de la
presencia de tal idea que, con el tiempo, se ha
podido construir una racionalizacién mediante la
cual se vincula a la ensefianza con los imperati-
vos de la democracia con la pedagogia del aula y

con la dindmica de la ciudadanfa. Con esto no se
quiere sugerir, sin embargo, que ni la educacién
publica ni los programas de adiestramiento de
maestros hayan estado sobrecargaados por una
preocupacién en cuanto a la democracia y la
ciudadania.® No obstante, tal como he argumentado
a todo lo largo de este libro, el precedente histérico
de educar a los maestros como intelectuales y el de
hacer de las escuelas sitios democrdticos para la
transformaci6n social, podria comenzar a definir la
forma en que la educacién puablica y la educacién para
maestros se pudiera percibir hoy apropiadamente. En
otras palabras, deseo apoyarme en este precedente con
el fin de abogar por la educacién de los maestros como
intelectuales transformadores. Como ya lo he sefialado
antes, la expresién “intelectual transformador” se
refiere a aquel que ejerce formas de practica
intelectual y pedagégica que intentan insertar la
ensefanza y el aprendizaje directamente en la esfera
politica, argumentando que la ensefianza representa
tanto una lucha en pos del significado como una
pugna en torno a las relaciones de poder. También
me refiero a alguien cuyas pricticas intelectuales se
hallan necesariamente fundamentadas en formas de
discurso moral y ético que manifiestan una
preocupacién preferencial por el sufrimiento y las
luchas de los desposeidos y los oprimidos. Aqui
extiendo el punto de vista tradicional del intelectual
como alguien que es capaz de analizar los diversos
intereses y contradicciones que existen dentro de la
sociedad, a alguien que es capaz de articular las
posibilidades emancipatorias y trabajar para que se
conviertan en realidad. Los maestros que asumen el
papel de intelectuales transformadores, tratan a los
alumnos como agentes criticos, cuestionan la forma
en que se produce y distribuye el conocimiento,
utilizan el didlogo y hacen al conocimiento
signiﬁcativo, critico y, a la postre, emancipatorio.’
Desarrollo ademds, en este capitulo, un tema
que ha permeado este libro; es decir, dentro del
discurso actual sobre la reforma educativa'®
se observa, con pocas excepciones,'! un ominoso
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silencio en lo tocante al papel que tanto la educacién
para maestros como la ensefianza ptiblica debieran
desempenar en el fomento de las pricticas
democriticas, de la ciudadania critica y de la funcién
del maestro como intelectual. Considerando la
herencia de democracia y de reforma social que nos
han dejado nuestros antecesores de la educacién,
tales como John Dewey y George Counts, este
silencio no sélo sugiere que algunos de los actuales
reformadores estdn padeciendo una amnesia
histérica y politica, sino que también apunta hacia
los intereses ideolégicos que subyacen a sus
propuestas. Lamentablemente, tales intereses nos
dicen menos acerca de los males de la ensefianza
que respecto de la naturaleza de la crisis real que
encara esta nacién —una crisis que, en mi opinion,
no sélo trae malos augurios para el futuro de la
educacién norteamericana, sino que subraya
igualmente la necesidad de volver a hacer nuestra
una tradicién democrdtica que actualmente se halla
en retirada. Para expresarlo sin tapujos, buena parte
de la literatura actual sobre la reforma educativa
apunta hacia una crisis de la propia democracia
norteamericana.

En forma caracterfstica, el discurso de la reciente
reforma educativa excluye la consideracién de ciertas
propuestas. Faltan, por ejemplo, en los diversos
discursos privilegiados que han dado forma al
reciente movimiento reformador, y estdn ausentes
de las pricticas de los maestros de las escuelas
publicas cuya participacién en el actual debate ha
sido mds 0 menos vigorosa, los intentos concertados
por democratizar las escuelas y por facultar a los
alumnos para que se conviertan en ciudadanos
criticos y activos. Esta renuencia de los maestros ha
tenido un efecto particularmente nocivo, puesto que
la ausencia de propuesta para repensar el propésito
de las escuelas de educacién en torno a
preocupaciones democrdticas ha fortalecido atin mds
las presiones ideolégicas y politicas que definen a
los maestros denigrante y sobrecargada. Kenneth
Zeichner subraya esta preocupacién cuando escribe
lo siguiente:
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A

Se espera que en el debata futuro sobre la
educacién para maestros haya una mayor
preocupacién por la cuestién de qué compromisos
educacionales, morales y politicos deban ser los
que guien nuestro trabajo en el campo, en vez de
continuar con la prictica de simplemente
ocuparnos de los procedimientos y medidas que
nos ayuden mds eficazmente al logro de fines
tdcitos y frecuentemente no examinados. Sélo
después de que hayamos comenzado a resolver
algunas de estas cuestiones necesariamente previas,
relacionadas con los fines, podremos
concentrarnos en la resolucién de cuestiones mds
instrumentales que tienen quqe ver con la
consecucién efectiva de nuestras metas.”?

El debate que se estd dando ofrece la oportunidad
de analizar criticamente las condiciones ideoldgicas
y materiales —tanto de dentro como de fuera de las
escuelas— que contribuyen a la pasividad e impotencia
de los maestros. Creo también que el reconocimiento
del fracaso, en cuanto a vincular los propdsitos de la
ensefianza puiblica con los imperativos de la reforma
econémica y social, nos ofrece un punto de partida
para examinar el cambio ideoldgico de la educacién
que ha tenido lugar en los ochenta, asi como para
desarrollar un nuevo lenguaje de democracia, de
adquisicién de facultades criticas y de posibilidad,
dentro de los cuales se puedan definir programas de
educacién para maestros y pricticas del aula. Mi
principal preocupacién es desarrollar un punto de
vista de la educacién para maestros que defina a éstos
como intelectuales transformadores, y a la ensefianza
como parte de una lucha continua por la democracia.
Al desarrollar mi argumentacién me centraré en
cuatro consideraciones. Primero analizaré las
nuevas posturas conservadoras dominantes que han
generado las actuales reformas, conforme a las
implicaciones que tienen estos puntos de vista para
la reorganizacién de los programas de educacién
para maestros. En segundo lugar desarrollaré
una exposicién razonada para la organizacién
de estos programas en torno al punto de vista
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critico del trabajo y la autoridad de los maestros,
que en mi opinién es congruente con los principios
y précticas de la democracia. En tercer lugar
presentaré algunas sugerencias programdticas para
analizar la educacién a maestros como una forma
de politica cultural. Y finalmente abogaré por una
pedagogfa critica que se apoye en las conversaciones
y voces multilaterales que constituyen la vida
comunitaria.

LA REFORMA EDUCATIVAY EL ALEJAMIENTO
CON RESPECTO A LA DEMOCRACIA

Las reformas educativas que ha propuesto la
reciente coalicién de conservadores y liberales, a
quienes de manera conveniente se les ha puesto la
etiqueta de “nuevos conservadores”, se sustentan en
un discurso que edifica, a la vez que mixtifica, tales
propuestas. Capitalizando la menguante confianza del
publico en general, asi como de un creciente ntimero
de maestros, en la eficacia de las escuelas piblicas, los
nuevos conservadores defienden la reforma educativa
echdndoles la culpa a las escuelas de toda una serie de
crisis que incluyen cualquier aspecto: desde el
incremento del déficit comercial hasta el rompimiento
de la moral familiar.”® Los nuevos conservadores se
han apoderado de la iniciativa enmarcando sus
argumentos en una retérica concisa que encuentra eco
entre un publico cada vez mds preocupado por la
movilidad hacia abajo en una época econdémica dificil,
que apela al resurgimiento chovinista del patriotismo
y que formula metas educacionales conforme a
lineamientos elitistas. Tal discurso es peligroso, no sélo
porque interpreta erréneamente la responsabilidad que
tienen las escuelas en cuanto a los problemas
econémicos y sociales de mayor envergadura —pos-
tura que ya se ha refutado convincentemente y que
no es preciso volver a impugnar aqui—,'* sino
también porque refleja un alarmante cambio
ideolégico con respecto al papel que debieran
desempefiar las escuelas dentro de la sociedad.
El efecto de este cambio, iniciado por el vigorosi-
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simo ataque de la nueva derecha contra las reformas
educativas y sociales de la década de los sesenta, ha
sido el de redefinir el propésito de la educacién a
manera de eliminar su funcidén civica, en favor de
una perspectiva estrechamente definida de mercado
de trabajo. La esencia y las implicaciones de esta
postura han sido bien documentadas por Barbara
Finkelstein.
Los reformadores contempordneos al parecer
estdn revocando la misién utédpica tradicional de
la educacién publica: el fomento de una
poblacién critica y comprometida, capaz de
estimular los procesos de transformacién politica
y cultural, asi como de refinar y extender el
funcionamiento de la democracia politica... Todo
parece indicar que los reformadores se imaginan
a las escuelas como instrumentos econémicos,
en vez de politicos. No se forjan nuevos
horizontes en cuanto a posibilidades politicas y
sociales. En vez de ello, hacen un llamamiento
para que las escuelas publicas se pongan
exclusivamente al servicio de la industria y la
cultura... Los reformadores han desvinculado sus
llamamientos en pos de una reforma educativa
de aquellos que se refieren a una redistribucién
del poder y la autoridad, asf como del auspicio
de formas culturales que ensalcen el pluralismo
y la diversidad. Como si ya estuvieran cansados
de la democracia politica, los norteamericanos,
por vez primera en ciento cincuenta afios de
historia, los norteamericanos, por vez primera
en ciento cincuenta afios de historia, parecen estar
dispuestos a efectuar una cirugfa ideolégica en
sus escuelas publicas -desgajdndolas por completo
del aestino de la justicia social y la democracia
politica, e injertdndolas en los intereses elitistas
empresariales, industriales, militares vy
culturales.’
Es importante reconocer que el ataque de los
nuevos conservadores contra las reformas de la
década pasada ha traido como consecuencia
un cambio que se aparta de la definicién de las




escuelas como instituciones de equidad y justicia.
Poca es la preocupacién que existe en cuanto a la
forma en que la educacién publica pudiera servir
mejor los intereses de los diversos grupos de
estudiantes, permitiéndoles comprender las fuerzas
sociopoliticas que influyen en su destino, y alcanzar
algin grado de control sobre ellas. En vez de ello,
valiéndose de este nuevo discurso y de su
preocupacién por los esquemas explicativos, de
pruebas, de acreditacién y de obtencién de
credenciales, la reforma educativa ha pasado a ser
sinénima de una conversién de las escuelas en
centros de pruebas. Ahora, la vida escolar queda
definida, primordialmente, midiendo su utilidad
frente a la aportacién que hace al crecimiento
econémico y a la uniformidad cultural. De manera
similar, lo nuclear del actual cambio ideoldgico es
un intento por reformular el propédsito de la
educacién puablica en torno a un conjunto de
intereses y de relaciones sociales que definan el éxito
académico casi exclusivamente conforme a la
acumulacién de capital y a la 18gica del mercado.
Esto representa un cambio que nos aleja del control
que el maestro pudiera tener sobre el plan de
estudios y que nos orienta hacia una forma
fundamentalmente tecnicista de la educacién que
se halle m4s directamente enlazada con las
modalidades econémicas de produccién. Ademds,
los nuevos conservadores ofrecen un punto de vista
de la sociedad segtin el cual la autoridad proviene
de la competencia técnica y la cultura encarna una
tradicién idealizada que glorifica el trabajo arduo,
la disciplina industrial, el deseo domesticado y la
obediencia alegre. Edward Berman ha captado
hédbilmente la naturaleza politica de este cambio
ideolégico.

Los arquitectos de la reforma que se estd llevando
a cabo han tenido el mérito de abandonar la
retérica de la escuela como un vehiculo para el
mejoramiento personal. En los informes actuales
sobre los programas derivados de esa reforma, ya
casi ni se pretende que el mejoramiento personal
y la movilidad social sean preocupaciones im-

189

portantes del sistema escolar reconstituido. La
anterior retdrica acerca de la movilidad individual
ha dado paso a exhortaciones para construir
estructuras educacionales que le permitan a cada
estudiante efectuar una mayor aportacién a la
produccién econémica del estado corporativo.
Pocas son las florituras retdricas que vengan a
oscurecer este objetivo capital.’®

El cambio ideolégico que caracterizé al actual
periodo de reforma es evidente también en las
formas en que hoy se definen la preparacién de los
maestros y la pedagogfa del aula. La erupcién de
propuestas de reforma para la reorganizacién de
las escuelas apunta hacia una definicién de la labor
de los maestros que exacerba gravemente unas
condiciones que en la actualidad estdn erosionando
la autoridad y la integridad intelectual de los
maestros. De hecho, el aspecto mds notable de los
informes que ejercen influencia, y en especial A
nation at risk, Action for excellence y A nation pre
pared: teachers for ihe 2Ist century, a los que se ha
hecho una gran publicidad, es la manera estudiada
en que se niegan a abordar las condiciones
ideolégicas, sociales y econémicas que subyacen al
mal rendimiento de maestros y alumnos.!” Por
ejemplo, tal como lo sefialan Marilyn Frankenstein
y Louis Kampf, los maestros de las escuelas piblicas
constantemente encaran condiciones “tales como
el acento abrumador en la cuantificacién (tanto
en lo que se refiere a calificar a los nifios como en
el aspecto de llevar los registros), la creciente falta
de control sobre los planes de estudios (separando
la concepcién respecto de la ejecucion) y sobre otros
aspectos de su trabajo, el aislamiento con respecto
de sus colegas, el trato condescendiente por parte
de los administradores y los despidos en masa de
maestros veteranos .'®

En vez de enfrentar estas cuestiones, muchas
de las reformas que tienen lugar en el plano estatal
adn consolidan mds las estructuras administra-
tivas ¢ impiden que los maestros, colectiva
y creativamente, den forma a las condiciones
bajo las que laboran. Por ejemplo, tanto
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en el plano local como en el federal, el nuevo
discurso educativo ha influido en un buen niimero
de recomendaciones sobre politica, tales como las
pruebas a maestros basadas en la competencia de
éstos, una secuencia rl'gida de empleo

En vez de enfrentar estas cuestiones, muchas de
las reformas que tienen lugar en el plano estatal atin
consolidan mds las estructuras administrativas e
impiden que los maestros, colectiva y creativamente,
den forma a las condiciones bajo las que laboran.
Por ejemplo, tanto en el plano local como en el
federal, el nuevo discurso educativo ha influido en
un buen nimero de recomendaciones sobre politica,
tales como las pruebas a maestros basadas en la
competencia de éstos, una secuencia rigida de
empleo de los materiales, técnicas maestras de
aprendizaje, esquemas de evaluacién sistematizada,
planes de estudios estandarizados y la implantacién
de materias “bdsicas” obligatorias.’” Las con-
secuencias de todo esto son obvias no sélo en el
punto de vista sustantivamente estrecho de los
propésitos de la educacién, sino también en las
definiciones de ensefianza, aprendizaje y
alfabetizacién que defienden los nuevos responsables
de trazar politicas, cuya orientacién es la de
administradores. En vez de desarrollar la
comprensién critica, de enfrentar la experiencia del
estudiante y de fomentar la ciudadania activa y
critica, se redefine a las escuelas con base en un
lenguaje y unas politicas que hacen hincapié en la
estandarizacidn, la competencia y en habilidades de
desempefo estrechamente definidas.

Dentro de este paradigma, el desarrollo de los
planes de estudios se deja en manos, cada vez mds
frecuentemente, de expertos en administracién, o
simplemente se adoptan los que proponen las casas
editoriales, sin que haya ninguna aportacién, o muy
pocas, por parte de los maestros que se espera que
vayan a poner en prictica los nuevos programas.
En su forma mds ideoldgicamente ofensiva, este plan
de estudios “previamente empacado” se racionaliza
afirmando que es “a prueba del maestro” y que
estd ideado para que halle aplicacién en cual-
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quier contexto del salén de clases, sin que importe
cudles sean las diferencias histéricas, culturales y
socioeconémicas que caracterizan a las diversas
escudas y alumnos.” Lo que aqui resulta importante
sefialar es que el hecho de privar de habilidades a
los maestros parece ir de la mano con la creciente
adopcidén de pedagogias del tipo administrativo.

Bajo la perspectiva de que los maestros son
trabajadores semiespecializados y mal pagados,
dentro de la produccién en masa de la educacién,
los responsables de trazar politicas han tratado
de cambiar la educacién, de mejorarla, haciéndola
“a prueba del maestro”. En el transcurso de la
ultima década hemos presenciado la proliferacién
de complejos esquemas “explicativos” que llevan
siglas tales como MBO (administracién por
objetivos), PBBS (sistemas presupuestales basados
en el rendimiento), CBE (educacién basada en
Ja competencia), CBTE (educacién para maestros
basada en la competencia) y MCT (prueba de

competencia minima).?!

El hecho de que cada vez se desplace mds a los
maestros de la tarea de la elaboracién y andlisis de
los planes de estudios guarda relacién con las formas
en que se emplea la racionalidad tecnocrdtica para
redefinir la Jabor de los maestros. Este tipo de
racionalidad tiene lugar, con mds y mds frecuencia,
dentro de una divisién del trabajo en la cual el
pensamiento se separa de la puesta en prictica, y el
modelo del maestro pasa a ser la del técnico o el
empleado de cuello blanco. De manera similar, el
aprendizaje se reduce a la memorizacién de hechos
estrechamente definidos y trozos de informacién que
se puedan medir y evaluar ficilmente. El significado
y los efectos globales de este tipo de racionalizacién
y control burocrético sobre la labor y la moral de los
maestros ha sido expresado vigorosamente por Linda
DarlingHammond, quien escribe:

En un estudio de la empresa Rand sobre la
opinién que tenfan los maestros en cuanto a
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los efectos que ejercian las politicas educativas
sobre sus practicas en el aula, aquéllos nos dijeron
que en respuesta a las politicas que estipulan
cudles deben ser tales pricticas de ensefianza y
sus resultados, los maestros dedican menos
tiempo a las materias que no eran objeto de
pruebas, tales como la ciencia o los estudios
sociales; en sus aulas emplean menos la escritura,
con objeto de orientar las tareas hacia las pruebas
de formato o estandarizadas; recurren a la
conferencia, en vez de sostener debates en clase,
con el fin de abarcar los objetivos conductuales
estipulados, sin “salirse del carril”; se les impide
el uso de materiales diddcticos que no figuren en
las listas de textos, aun cuando opinen que estos
materiales sean esenciales para satisfacer las
necesidades de algunos de sus alumnos, y se
sienten restringidos en cuanto a dar seguimiento
a intereses expresados por los alumnos, cuando
caen fuera de los limites de los planes de estudios
obligatorios ... Y el 45 por ciento de los maestros
de este estudio nos dijeron que lo tnico que les
harfa abandonar la ensefianza era la
obligatoriedad cada vez mayor de ajustarse al
contenido y los métodos docentes —en pocas
palabras, la continua desprofesionalizacién de la
ensefianza.??

Como ya se ha mencionado, los intereses
econémicos que informan a las nuevas propuestas
conservadoras se basan en un punto de vista de la
moralidad y la politica que queda legitimado
mediante un llamamiento a la unidad y la tradicién
nacionales Dentro de este discurso, la democracia
pierde su cardcter dindmico y queda reducida a un
conjunto de principios y disposiciones
institucionales heredados que les ensefian a los
alumnos la manera de adaptarse, en vez de cuestionar
los preceptos bdsicos de la sociedad. Lo que queda
en las nuevas propuestas de refeorma es un punto
de vista de la autoridad, estructurado en torno a un
mandato de seguir y poner en prdctica reglas
predeterminadas, transmitir una tradicién cultural
que no admite cuestionamientos y santificar la dis-
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ciplina industrial. Atinanse estos problemas con los
grupos de gran tamafio, el excesivo papeleo, los
horarios de clases fragmentados ylos bajos salarios,
y no deber4 sorprendernos que los maestros cada
vez con mayor frecuencia abandonen ¢l campo de
la ensefianza.®

En efecto, el cambio ideolégico de que aqui se
trata apunta hacia una definicién restringida de la
ensefanza, una definicién que despoja casi
completamente a la educacién publica de una visién
democrdtica en la que se preste consideracién seria
ala ciudadania y a la politica de posibiliad. Cuando
aduzco que las recientes recomendaciones de
reforma provenientes de los conservadores carecen
de una politica de posibilidad y de ciudadania, lo
que quiero decir es que se otorga primacia a la
educacién como inversién econémica, esto es, a las
prdcticas pedagdgicas destinadas a crear una
sociedad entre la escuela y el mundo de los negocios
y a hacer mds competitivos el sistema econémico
norteamericano en los mercados mundiales. Claro
estd que existe un enfoque conservador de la reforma
escolar menos influyente, pero igualmente
antiutdpico y pedestre, que ya he analizado en el
capitulo 4. Conforme a este punto de vista, el
aprendizaje y la ciudadania criticos quedan
reducidos a un concepto de pedagogia elitista y
platénico, en el cual la complejidad de la relacién
conocimiento/poder queda en calidad de rehén por
el hecho de que se apele a las virtudes que posee un
concepto reduccionista de la alfabetizacién cultural.
En este caso, a la cultura y a los conocimientos se
los trata estadisticamente como un almacén de
grandes libros 0 como una lista de informacién que
simplemente se les tiene que transmitir a alumnos
bien dispuestos y agradecidos. Una politica de
posibilidad y ciudadanfa, en cambio, se refiere a un
concepto de la ensefianza escolar en el que se
considera que las aulas son sitios activos de
intervencién publica y de lucha social. Ademds, este
punto de vista sostiene que existen posibilidades para
que los maestros y los alumnos redefinan la
naturaleza del aprendizaje y la prdctica criticos, fuera
de los imperativos del mercado corporativo. La idea
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de una politica y un proyecto de posibilidad se
fundamenta en la idea de Bloch de que en “derecho
natural el punto de vista de las victimas de cualquier
sociedad debe siempre ofrecer el punto de partida
para la critica de esa sociedad”.** Una politica de
esta indole define a las escuelas como sitios en torno
a los cuales se deben librar luchas en nombre del
desarrollo de un orden social mds justo, humano y
equitativo, tanto dentro como fuera de las escuelas.

He dedicado cierto espacio a volver a recalcar el
nuevo discurso conservador y el cambio ideolégico
que representa, porque en mi opinién las reformas
actuales, con pocas excepciones, plantean una grave
amenaza tanto a la ensefianza publica como a la
naturaleza de la propia democracia. La definicién
que este discurso les da a la ensefianza y el
aprendizaje hace caso omiso, como ya he sefialado,
del imperativo de considerar a las escuelas como
sitios de transformacién social, en las que los
estudiantes sean educados para que se conviertan
en ciudadanos informados, activos y criticos. Mal
ayuda a la gravedad de este cambio ideolégico el
hecho de que incluso los portavoces més liberales
de la escuela publica no hayan sabido desarrollar
un discurso critico que desaffe a la hegemonia de
las ideologfas dominantes. Por ejemplo, los muy
difundidos informes de John Goodlad, Theodore
Sizer, Ernest Boyer y otros, ni admiten ni utilizan
la tradicién radical de la beta educativa.® Aun
cuando la postura liberal si toma en serio los
conceptos de “igualdad de oportunidad” y de
“ciudadania”, de todos modos se nos deja con
andlisis de la ensefianza que carecen de una
comprensién lo suficientemente critica de las
formas en que se ha empleado el poder para
favorecer a grupos selectos de estudiantes, a
expensas de otros. Ademds, s6lo se nos ofrece un
tratamiento superficial de la economia politica de
la ensefianza, con su historia desperdigada de
eslabonamientos deshonestos con los intereses y la
ideologfa de las corporaciones. Y por otro lado, poco
es lo que se nos ofrece para que comprenda-
mos la forma en que el plan de estudios oculto de

las escuelas funciona de manera sutilmente
discriminatoria para desacreditar los suefios,
experiencias y conocimientos que se hallan asociados
con los alumnos provenientes de grupos de clases, de
razas y de géneros especificos.”

En ausencia de algiin orden del dia critico que
compita por la reforma, el nuevo discurso conservador
alienta a las instituciones de educacién para maestros
a definirse primordialmente como lugares de
adiestramiento que les ofrecen a los estudiantes la
habilidad técnica que se requiere para encontrar un
espacio dentro de la jerarquia corporativa, Thomas
Popkewitz y Alfan Pitman han caracterizado ademis
a la ideologfa que subyace a las actuales propuestas
de reforma, afirmando que traiciona un elitismo
fundamental, puesto que adopta bdsicamente una
perspectiva de la sociedad que es indiferenciada en
cuanto a clase, raza o género. La l6gica endémica de
estos informes, argumentan los autores, pone de
manifiesto un apego al individualismo posesivo y a
la racionalidad instrumental. En otras palabras: “A la
cantidad se le ve como una calidad. A las
preocupaciones respecto al procedimiento se las hace
objeto de dominios de valor y de moral. El maestro
es un facilitador... o un consejero. ... La individualiza
cién equivale a caminar por medio de un plan de
estudios comiin. ... La flexibilidad en la instruccién
consiste en comenzar ‘donde el alumno esté listo para
comenzar'. ... No se debate qué es lo que se debe
facilitar, ni cudles son los conceptos del plan de
estudios que vayan a guiar los procedimientos.””

Ademis, Popkewitz y Pitman observan que ha
habido un cambio claro con el que se ha pasado de
una preocupacion por la equidad a una estimacién
esclavizante de un concepto restringido de excelencia
académica. Es decir, en el concepto de excelencia
que da coherencia a estos nuevos informes se
“ignoran las diferenciaciones sociales, a la vez que
se proporcionan simbolos politicos destinados a
darles credibilidad a una educacién que sélo unos
pocos pueden apreciar”.?® Lo que aqui se resalta, de
manera correcta, es que el concepto de excelen-
cia de que se habla en los informes se ha ideado a
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manera de beneficiar a “aquellos que siempre han
tenido acceso a puestos de estatus y de privilegio
gracias a los accidentes del nacimiento”.?

Dado el contexto dentro del cual se estdn
definiendo actualmente la ensefianza y el
aprendizaje, se vuelve tanto mds importante insistir
en un punto de vista alternativo de la educacién
para maestros; de una educacién que, a la vez que
se niegue a ponerse pasivamente al servicio de las
actuales disposiciones ideoldgicas e institucionales
de las escuelas publicas, vaya orientada a desafiarlas

y reformarlas.

EDUCACION PARA MAESTROS: DEMOCRACIA
Y EL IMPERATIVO DE LA REFORMA SOCIAL

Deseo regresar a la idea de que las preocupaciones
fundamentales de la democracia y la ciudadanfa
critica deben ocupar el lugar central en cualquier
polémica sobre el propésito de la educacién para
maestros. Para ello, voy a organizar mi exposicién
en tomo a un esfuerzo inicial por desarrollar un
lenguaje critico mediante el cual se pueda reconstruir
la relacién que existe entre los programas de
educacién para maestros y las escuelas publicas, por
un lado, y la educacién publica y la sociedad, por el
otro.

Si se quiere que los programas de educacién para
maestros proporcionen la base de la Jucha y la
renovacién democrdtica de nuestras escuelas, habrd
que redefinir la relacién que tales programas guardan
actualmente con dichas instituciones. Tal como
estdn las cosas hoy en dfa, las escuelas de educacién
rara vez alientan a sus alumnos a tomar en serio
los imperativos de la critica social y del cambio
social como parte de una visién emancipatoria de
mayores alcances. Si los estudiantes de la educacién
comienzan a ocuparse de estas cosas en el plano
del salén de clases, cuando lo hacen, ello ocurre
invariablemente muchos afios después de haber
obtenido su titulo. Mi propia experiencia en
instituciones de ensefianza para maestros -como
estudiante, a la vez que como instructor-
me ha confirmado aquello que de manera gene-
ral se acepta como cosa comuin en la ma-

yorfa de las escuelas e instituciones de ensefianza
superior para maestros, en todas partes de Estados
Unidos: estas instituciones siguen definiéndose a si
mismas, esencialmente, como instituciones de
servicios que por lo comin estdn obligadas a
proporcionar la experiencia técnica necesaria para
llevar a cabo cualesquiera funciones pedagégicas que
estimen necesarias las diversas comunidades
escolares en las cuales los alumnos vayan a
emprender sus experiencias docentes.*® Con el fin
de escapar de esta postura politica, es preciso que
los programas de educacién para maestros
reorienten su enfoque y lo dirijan a la
transformacidn critica de las escuelas publicas, en
vez de a la simple reproduccién de las instituciones
e ideologfas existentes.?!

Uno de los puntos de partida serfa reconocer la
importancia de educar a los estudiantes en los
lenguajes de la critica y la posibilidad; es decir,
proporcionarles a los maestros la posibilidad; es
decir, proporcionarles a los maestros la terminologfa
critica y el aparato conceptual que les permitiera
no s6lo analizar criticamente las deficiencias
democridticas y politicas de las escuelas, sino
también desarrollar los conocimientos y habilidades
que habrdn de fomentar las posibilidades para la
generacién de planes de estudios, de practicas
sociales del aula y de disposiciones organizativas
basadas en un profundo respeto —y en el cultivo de
éste” hacia una comunidad democrdtica y con
fundamentos éticos. Lo que esto efectivamente
significa es que la relacién de los programas de
educacién para maestros, con respecto a la
ensefianza publica, deberfa guiarse por
consideraciones politicas y morales. Dewey
expresaba acertadamente la necesidad de que los
educadores tomaran las consideraciones politicas
y morales como el aspecto central de su educacién
y de su trabajo, cuando distingufa entre la
“educacién como una funcién de la sociedad”.??
De manera sencilla, la distincién que hace Dewey
nos recuerda que la educacién puede funcionar
ya sea a manera de crear ciudadanos pasivos y
no dispuestos a correr riesgos, o ya para crear
una poblacién politizada y educada a modo de
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que luche por distintas formas de vida publica
informadas por una preocupacién por la justicia, la
felicidad y la igualdad. Lo que aqui se debate es si
las escuelas de educacién deben ponerse al servicio
de la sociedad existente, y reproducirfa, o si deben
adoptar la funcién mds critica de desafiar al orden
social con el fin de desarrollar y fomentar sus
imperativos democrdticos. También se trata de
desarrollar una explicacién razonada mediante la
cual se puedan definir los programas de educacién
para maestros de una manera que haga explicito el
punto de vista particular de la relacién existente
entre las escuelas publicas y el orden social; punto
de v sta que, ademds, debe estar basado en la defensa
de los imperativos de una sociedad democrdtica.

LAS ESCUELAS PUBLICAS COMO ESFERAS
PUBLICAS DEMOCRATICAS

Mi segunda preocupacién va dirigida a la cuestién
mds general de la forma en que los educadores
debieran considerar el propésito de la ensefianza
publica. Mi postura se hace eco de lade Dewey, en
el sentido de que yo pienso que las escuelas publicas
deben ser definidas como esferas publicas
democrdticas. Esto significa considerar a las escuelas
publicas como sitios democrdticos dedicados a la
adquisicién individual y social de facultades
criticas. As{ entendidas, las escuelas pueden ser
lugares publicos donde los estudiantes adquieran
los conocimientos y las habilidades necesarios para
crear dentro ide una democracia critica.
Contrariamente al punto de vista de que las
escuelas son extensiones del lugar de trabajo o de
las instituciones de avanzada que libran la batalla
empresarial por la conquista de los mercados
internacionales, las escuelas, consideradas como
esferas pablicas democrdticas, centran sus
actividades en la indagacién crftica y el didlogo
significativo. En este caso, a los estudiantes se
les da la oportunidad de aprender el discurso de
la asociacién publica y de la responsabilidad
civica. Un discurso de esta indole trata de re-
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capturar la idea de una democracia critica que exige
respeto por la libertad individual y por la justicia
social. Ademis, el hecho de considerar a las escuelas
como esferas publicas democrdticas nos ofrece un
razonamiento para defenderlas, junto con las formas
progresistas de pedagogia y de labor docente, como
agencias de la reforma social. Una vez que se han
defnido de esta manera, las escuelas se pueden
defender como instituciones que proporcionan los
conocimientos, habilidades, relaciones sociales y la
visién necesarios para educar a ciudadanos capaces
de construir una democracia critica. Es decir, la
préctica escolar se puede racionalizar mediante un
lenguaje politico que recobre y recalque el papel
transformador que pueden desempefiar las escuelas
en cuanto al fomento de las posibilidades
democrdticas inherentes en la sociedad actual.??

ES PRECISO REPENSAR LA NATURALEZA
DE LA EDUCACION PARA MAESTROS

Quisiera hacer incidir la exposicién anterior en la
misién mds prdctica de reconstruir los programas
de educacién para maestros en torno a una nueva
visién de la escuela y la ensefianza democrdticas
que precisa un concepto de ciudadanfa critica. Por
consiguiente, dedicaré el resto de mi exposicién a
delinear, de manera detallada y programdtica,
aquellos componentes y categorias que pienso que
son esenciales para un plan de estudios de
educacién para maestros y para una pedagogia
critica de las escuelas. Pero antes de pasar a esta
cuestién, deseo presentar ciertos argumentos en
contra de algunos de los llamamientos mds
recientes en favor de la abolicién de las escuelas de
educacion. Yo sostengo que muchas de las escuelas
de educacidn, en la forma en que actualmente
estdn organizadas, necesitan ser reformadas
drésticamente; para mf se trata de reforma, y no
de abolicién. La propuesta de mantener las
escuelas de educacién descansa en cierto ndmero
de consideraciones. La naturaleza de la
ensefianza publica aexige que a los aspirantes




a maestros se les inicie a un concepto de teorfa y de
préctica que se forje fuera de los limites disciplinarios
que caracterizan primordialmente a los programas
de grado de las artes liberales. En otras palabras, la
educacién de los maestros no se puede reducir a
formas de aprendizaje en las cuales a los estudiantes
simplemente se les exija que dominen las disciplinas
afines. La naturaleza de la ensefianza publica
requiere que los estudiantes sepan mds que la materia
que van a ensefiar. También necesitan una
comprensién fundamental de las cuestiones que son
inherentes a la naturaleza econdémica, politica y
cultural de la propia ensefianza escolar. Es decir,
necesitan aprender un lenguaje interdisciplinario
que se centre en la historia, la sociologfa, la filosoffa,
la economfa politica y la ciencia politica de la
ensefianza escolar. Los alumnos necesitan ser capaces
de teorizar en un lenguaje que incluye las disciplinas
tradicionales, pero que va mucho mds alld de los
limites de éstas; necesitan comprender la sociologfa
de las culturas escolares, el significado del plan de
estudios oculto, una politica del conocimiento y el
poder, una filosoffa de las relaciones escuela/estado
y una sociologfa de la ensefianza. También es preciso
que desarrollen enfoques en cuanto a investigacién,
métodos de indagacién y teorfa, que estén
directamente vinculados con los problemas y
posibilidades de la ensefianza. Es igualmente
importante recalcar que, si la educacién para
maestros se deja en manos de los programas de las
artes liberales, se ampliard la brecha que existe entre
las escuelas y la universidad. Los programas de artes
liberales adoptan como su preocupacién primordial
un punto de vista del aprendizaje organizado en
torno a las disciplinas; no se centran en los
problemas de la escuela publica; no contienen
mecanismos para desarrollar las relaciones entre la
escuela y la comunidad, y no tienen razén alguna
para reformar la relacién entre teorfa y prdctica a
manera de permitir que los maestros trabajen
como investigadores reflexivos en colaboracién
con maestros y estudiantes universitarios estos
intereses s6lo se pueden ensefiar dentro de
una escuela de educacién, una escuela que se cifia
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al concepto de educar a los maestros como
intelectuales transformadores en torno a las
exigencias de una pedagogfa critica y una politica
cultural. Abolir las escuelas de educacién equivale a
minar la posibilidad de desarrollarlas como centros
de ensefianza democrdtica y como esferas puiblicas
que puedan trabajar orgdnicamente en las
comunidades donde se hallan situadas.

Claro estd que los programas de educacién para
maestros se han hallado, y siguen halldndose,
completamente apartados de una visién y un
conjunto de précticas dedicadas al fomento de la
democracia critica y la justicia social. Una de las
criticas que repetidamente han expresado los
educadores que laboran dentro de la tradicién
radical ha sido la de que, tal como existe
actualmente, la educacién para maestros rara vez
enfrenta ni las implicaciones morales de las
desigualdades sociales que se manifiestan dentro de
nuestra actual forma de capitalismo industrial, ni
las formas en que funcionan las escuelas a manera
de reproducir y legitimar estas desigualdades.®

Cuando en los programas de educacién para
maestros se debate la vida del aula, ésta por lo comin
se presenta fundamentalmente como un conjunto
unidimensional de reglas y pricticas regulatorias, y
no como un terreno cultural donde chocan una gran
variedad de intereses y prdcticas, en una lucha
constante y a menudo cadtica en pos de la
dominacién. As{, los futuros maestros fre-
cuentemente reciben la impresién de que la cultura
del aula se halla esencialmente libre de am-
bigiiedades y contradicciones. Conforme a este
punto de vista, en las escuelas no existen
supuestamente ni vestigios de impugnacién, de
lucha o de politica cultural.*® Ademds, la realidad
del salén de clases rara vez se presenta como si se
hubiera construido socialmente, determinado
histéricamente y reproducido con base en las
relaciones institucionalizadas de clase género, raza
y poder. Por desgracia, esta concepcién dominante
de la escuela contradice enormemente a aquello
que el estudiante de la docencia a menudo expe-
rimenta durante su prictica de trabajo real, en
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especial si a este estudiante se lo coloca en una escuela
a la que asistan en gran medida alumnos que sufren
desventajas y privaciones econémicas. No obstante;
y a pesar de todo, a los estudiantes para maestros se
les indica que deben considerar la escuela como un
terreno neutral en el que no existen el poder ni la
politica. Lo mds frecuente es que los futuros maestros,
ante el trasfondo de esta descripcién tan transparente
de la ensefianza, vean sus propias ideologias y
experiencias a través de una perspectiva dominante
en lo tedrico y lo cultural, que en gran medida
permanece indisputada. Pero lo mds importante es
que los maestros que se encuentran en esta situacion
no tienen bases para cuestionar las hipdtesis culturales
dominantes que dan forma y estructura a las maneras
mediante las cuales responden al comportamiento
estudiantil e influyen en él.

En consecuencia, muchos de los maestros recién
egresados, que de pronto se encuentran dando clases
aalumnos minoritarios o de clase trabajadora, carecen
de un marco bien articulado para comprender las
dimensiones de clase, culturales, ideolégicas y de
género que informan la vida del aula. A consecuencia
de ello, a las diferencias culturales entre los
estudiantes con frecuencia se las considera, de manera
no critica, como deficiencias y no como aspectos
fuertes, y lo que pasa por ensefianza es en realidad
un asalto contra las historias, experiencias y
conocimientos especificos que los alumnos emplean
tanto para definir sus propias identidades como para
tratar de entender el mundo mds amplio. Utilizo la
palabra “asalto”, no porque dichos conocimientos
sean atacados abiertamente, sino porque se los
devalia mediante un proceso que es a la vez sutil y
debilitador. Lo que ocurre es que, dentro de la
cultura escolar dominante, los conocimientos
subordinados generalmente son ignorados,
marginados, o tratados de manera desorganizada.
Tales conocimientos con frecuencia son tratados
como si no existieran, o se los trata a manera de
desacreditarlos. Por el contrario, aquellas ideologfas
que no ayudan a los grupos subordinados a
interpretar la realidad que de veras experimen-
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tan, 2 menudo pasan por formas objetivas de
conocimiento. En este proceso, los aspirantes a
maestros pierden de vista la relacién que existe entre
cultura y poder, quedan igualmente privados de
alguna manera de desarrollar posibilidades entre sus
alumnos, a partir de las diferencias culturales que
con frecuencia caracterizan la vida de la escuela y
del salén de clases. En la siguiente seccién expongo
los elementos que, a mi entender, debieran constituir
un nuevo modelo de educacién para maestros; un
modelo que aborde especificamente el aspecto que
venimos explorando.

LA EDUCACION PARA MAESTROS COMO
POLITICA CULTURAL

De lo que aquf me ocupo es de reconstituir las
bases sobre las cuales se estructuran los programas
de educacién para maestros. Esto significa llevar a
la prictica una forma alternativa de educacién
docente en la que se conceptualice que la ensefianza
tiene lugar dentro de una arena politica y cultural
donde se producen y median activamente formas
de experiencia y de subjetividad del estudiante. En
otras palabras, deseo expresar una vez miés la idea
de QUE EN las escuelas no sélo se ensefian materias
académicas, sino que también, en parte, se producen
subjetividades o conjuntos particulares de
experiencias del estudiante que en si mismas forman
parte de un proceso ideolégico. El hecho de
conceptualizar la ensefianza como la construccién
y transmisién de subjetividades nos permite
comprender mds claramente la idea de que el plan
de estudios es algo mds que una simple iniciacién
de los estudiantes a disciplinas y metodologfas de
ensefanza particulares; también nos sirve como
introduccién para una forma de vida particular.®®

Aqui, debo renunciar a una especificacién
detallada de las précticas docentes e intentar, en
cambio, esbozar brevemente ciertas dreas
particulares de estudio que resultan decisivas
para el desarrollo de un plan de estudios de
educacién para maestros elaborado conforme a




nuevos conceptos. Le doy el nombre de “politica
cultural” a los lineamientos que pienso aplicar al
plan de estudios, porque creo que esta
denominacién me permite captar la importancia de
la dimensién sociocultural del proceso de la
ensefianza. Ademds, esa expresién me permite hacer
resaltar las consecuencias politicas de la interaccién
entre maestros y alumnos que provengan bien de la
cultura dominante o bien de la subordinada. En un
plan de estudios de educacién para maestros, como
una forma de politica cultural, se supone que las
dimensiones social, cultural, politica y econémica
son las categorias primordiales para comprender la
ensefianza contempordnea.”” Dentro de este
contexto, la vida escolar se conceptualiza no como
un sistema unitario, monolitico y rigido de reglas y
reglamentos, sino como un terreno cultural que se
caracteriza por diversos grados de componenda,
impugnacién y resistencia. Ademds, ala vida escolar
se la entiende como una pluralidad de luchas y
lenguajes encontrados, es un lugar donde la cultura
del aula choca con la de la calle, y donde los
maestros, los alumnos y los administradores de la
escuela con frecuencia difieren en cuanto ala forma
en que se deben definir y entender las experiencias
y précticas escolares.

El imperativo de este plan de estudios es el de
crear condiciones para que el alumno sepa adquirir
por su cuenta facultades criticas y logre constituirse
en un sujeto politico y moral activo. Por este acto de
“facultarse” me refiero al proceso gracias al cual los
alumnos adquieren los medios para apropiarse
criticamente de conocimientos que existen fuera de
su experiencia inmediata, con objeto de ampliar la
manera en que se comprenden a s{ mismos, entienden
el mundo y se dan cuenta de las posibilidades que
existen para transformar las hipétesis que se dan por
descontadas en cuanto a la forma en que vivimos.
Stanley Aronowitz ha llamado a uno de los aspectos
de esa adquisicién de facultades, “el proceso de
apreciarse y amarse uno mismo”.’® En este sentido,
las facultades se obtienen a partir de conocimien-
tos y de relaciones sociales que dignifiquen la his-
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toria, la lengua y las tradiciones culturales de cada
persona. Pero esta adquisicién de facultades significa
algo mds que una autoconfirmacién. Se refiere
también al proceso mediante el cual los estudiantes
son capaces de cuestionar ciertos aspectos de la
cultura dominante, as{ como de apropiarse de
aquellos que les proporcionen las bases para definir
y transformar el orden social mds amplio, en vez de
meramente ponerse al servicio de éste.

El proyecto de “hacer” un plan de estudios de
educacién para maestros basado en la politica
cultural consiste en vincular la teorfa social critica
con un conjunto de précticas estipuladas, mediante
las cuales los estudiantes para maestros pueden
desmantelar y examinar criticamente las tradiciones
educacionales y culturales que prefieran, muchas de
las cuales han sido victimas de una racionalidad
instrumental que o bien limita o bien ignora los
ideales y principios democriticos. Una de mis
principales preocupaciones se centra en el desarrollo
de un lenguaje de critica y desmixtificacién que sea
capaz de analizar los intereses e ideologfas latentes
que actiian con el fin de socializar a los estudiantes
de un modo que sea compatible con la cultura
dominante. Sin embargo, me preocupa igualmente
la creacién de otras pricticas de ensefianza capaces
de ayudar a que los estudiantes adquieran facultades
criticas, tanto dentro como fuera de las escuelas.
Aun cuando es imposible ofrecer un esbozo
detallado de un plan de estudios para la politica
cultural, deseo hacer ciertos comentarios sobre
algunas dreas importantes de andlisis que son
medulares en un programa de esa {ndole. Figuran,
entre éstas, el estudio critico del poder, del lenguaje,
de la historia y de la cultura.

El poder

Una de las preocupaciones centrales de un plan
de estudios para la educacién de maestros, que se
apegue a un enfoque de politica cultural, es el de
ayudar a los aspirantes a maestros a que
comprendan la relacién que existe entre poder
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y conocimiento. Dentro del plan de estudios
dominante! los conocimientos a menudo se separan
del problema del poder y, por lo comtin, se los trata
de una manera técnica; es decir, se los considera,
conforme al punto de vista instrumental, como algo
que es preciso dominar. El hecho de que tales
conocimientos sean siempre una construccion
ideolégica vinculada a intereses y relaciones sociales
particulares, por lo general, recibe poca atencién
en los programas de educacién para maestros. La
comprensién de la relacién conocimiento/poder
saca a relucir cuestiones importantes en cuanto a
los tipos de conocimientos que los educadores
pueden proporcionar para habilitar a los estudiantes
de manera que comprendan y enfrenten el mundo
que los rodea, asi como para ejercer la clase de
valentia que se necesita para cambiar el orden social
cuando ello haga falta. Nos debe preocupar
considerablemente, pues, la necesidad de que
quienes estudian para maestros reconozcan que las
relaciones de poder corresponden a formas de
conocimientos escolares que distorsionan la verdad,
alavez que la producen. Es decir, los conocimientos
se deben examinar tanto respecto de la forma en
que pueden representar erréneamente, o mediar, la
realidad social, como en cuanto a la manera en que
realmente reflejan las experiencias de las personas
y, como tales, influyen en la vida de éstas.
Entendidos de esta manera, los conocimientos no
sélo reproducen la realidad al distorsionar o iluminar
el mundo social, sino que también tienen la funcién
social mds concreta de dar forma a la vida cotidiana
de las personas por medio de ese mundo, que
perciben, de las suposiciones de sentido comun, y
que aparece relativamente libre de mediacién. Esto
sugiere que en un plan de estudios para la

adquisicién democrdtica de facultades criticas se-

deben examinar las condiciones de los
conocimientos escolares conforme a los modos en
que éstos se producen y a los intereses particulares
que representan; ademds, debe revisar los efectos
que producen tales conocimientos en el nivel de la
vida cotidiana. En pocas palabras, los aspirantes a

maestros necesitan comprender que los conocimien-
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tos hacen algo mds que distorsionar: también
producen formas particulares de vida. Finalmente,
los conocimientos contienen esperanzas, deseos y
necesidades que resuenan positivamente con la
experiencia subjetiva de un auditorio particular, y
tales conocimientos necesitan ser analizados, para
encontrar las promesas utépicas que
frecuentemente estdn implicitas en sus
afirmaciones.”

El lenguaje

En los enfoques tradicionales para el aprendizaje
delalectura, de la escritura y de una segunda lengua,
las cuestiones del lenguaje se definen
primordialmente segin inquietudes técnicas y de
desarrollo. Aun cuando tales inquietudes son
ciertamente importantes, lo que frecuentemente se
hace a un lado en los cursos comunes sobre la lengua
que figuran en los programas de educacién para
maestros es la forma en que el lenguaje interviene
activamente en las relaciones de poder que, por lo
general, dan apoyo a la cultura dominante. Un
punto de vista alternativo para el estudio del
lenguaje es aquel que reconoce la importancia del
concepto de Antonio Gramsci en el sentido de que
toda lengua contienen los principios de una
concepcién del mundo. Es por medio del lenguaje
como alcanzamos una conciencia y negociamos un
sentido de identidad, puesto que el lenguaje no
solamente refleja la realidad, sino que desempeiia
un papel activo en la construccién de ésta.
Conforme la lengua construye significado, va dando
forma a nuestro mundo, informa nuestras
identidades y proporciona los cddigos culturales
para percibir y clasificar el mundo. Esto implica,
por supuesto, que dentro de los discursos de que
disponemos sobre la escuela o la sociedad, la lengua
desempefia una poderosa funcién porque sirve
para “marcar las fronteras del discurso permisible
y desalentar la clarificacién de las alternativas
sociales; ademds, hace dificil que los desposeidos
localicen la fuente de su malestar, para ya no hablar
de que lo remedien”.*® Por medio del estudio




del lenguaje, y dentro de una perspectiva de politica
cultural, los futuros maestros podrdn llegar a
comprender la forma en que funciona el lenguaje
para «ubicar» a la gente en el mundo, para
conformar la gama de posibles significados que
rodean a un problema, y para construir activamente
la realidad, en vez de simplemente reflejarla.
Gracias a los estudios sobre la lengua, los
estudiantes para maestros llegarfan a ser mds
conocedores y sensibles en cuanto a la
omnipresencia y el poder de la lengua como
constitutiva de sus propias experiencias y de las de
sus alumnos potenciales.*! Los aspirantes a maestros
también se beneficiarian de una introduccién a las
tradiciones europeas de teorfa del discurso y a las
estrategias textuales que caracterizan sus métodos
de indagacién.”> Ademds, ensefidndoles algo de la
semi6tica de las culturas de masas y populares, estos
estudiantes podrian aprender cuando menos los
métodos rudimentarios para examinar los diversos
c6digos y significados que son constitutivos tanto
de sus propias construcciones personales del yo y
de la sociedad, como de aquellas de los alumnos
con los que trabajan durante sus pricticas o sesiones
de campo.®

La historia

El estudio de la historia debe desempefar un
papel mds extenso en los programas de educacién
para maestros.* En una forma critica de abordar
la historia se intentarfa hacerles entender a los
estudiantes para maestros la manera en que se
forman las tradiciones culturales; también habria
la idea de arrojar luz sobre los diversos modos en
que se han construido y entendido los hanes de
estudios y los textos basados en la disciplina, a lo
largo de los distintos periodos histéricos. Ademds,
tal enfoque debe ser conscientemente critico de
los problemas que rodean la ensefianza de la
historia como materia escolar, puesto que aquello
que convencionalmente se ensefa refleja de
manera arrolladora las perspectivas y valores de
los varones blancos de clase media. Con demasiada

frecuencia se excluyen las historias de las mujeres,
de los grupos minoritarios y de los pueblos indigenas.
Esta exclusién no es politicamente inocente, cuando
consideramos la fo?ma en que'las disposiciones
sociales existentes forman parte constitutiva, y
dependen, de la subyugacién y eliminacién de las
historias y voces de aquellos grupos que han sido
marginados y despojados de todo poder critico, por
parte de la cultura dominante. Ademds, el concepto
de historia también nos puede ayudar a iluminar
las clases de conocimientos que se consideran
legitimos y que se promulgan por medio del plan
de estudios de la escuela. El hincapié convencional
en la historia cronolégica «que tradicionalmente
consider6 que su objetivo era algo que
inalterablemente se hallaba ‘allf’, que estaba dado,
esperando sélo a ser descubierto»,* quedarfa
sustituido por un enfoque en cuanto a la forma en
que ciertas précticas educacionales especificas se
pueden entender como construcciones histdricas
relacionadas con los acontecimientos econémicos,
sociales y politicos de una época y lugar particulares.
Es primordialmente mediante esta forma de andlisis
histérico como los estudiantes pueden recuperar
aquello a lo que en el capitulo 3 he llamado
“conocimientos subyugados”.* El hecho de que
emplee esta expresién nos orienta hacia aquellos
aspectos de la historia en los que la critica y la
lucha han desempefiado un papel significativo en
la definicién de la naturaleza y el significado de
la teorfay la préctica educacionales. Por ejemplo,
los alumnos tendrdn la oportunidad de examinar
criticamente los contextos e intereses histéricos
que intervienen al definir qué conocimientos
escolares pasan a preferirse sobre otros, cémo se
sostienen formas especificas de autoridad escolar
y de qué manera ciertos patrones particulares de
aprendizaje se convierten en institucionalizados.

Dentro del formato de un plan de estudios
como forma de politica cultural, es también
necesario que el estudio de la historia se halle
teéricamente conectado tanto con el lengua-
je como con la lectura. En este contexto, el
lenguaje se puede posteriormente estudiar como
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el “portador de la historia” y esta tltima se puede
analizar como una construccién social abierta al
examen ctftico. El importante eslabonamiento entre
lalecturay la historia se puede establecer recalcando
que “la lectura ocurre dentro de la h istoria, y el
punto de integracién es siempre el lector”.¥” Al
analizar esta relaci6n, los maestros se pueden centrar
en los significados culturales que emplean los
estudiantes para comprender un texto. Serd un
enfoque de esta indole el que mejor equipe a los
estudiantes para maestros para comprender la forma
en que el proceso de la lectura ocurre dentro de una
historia cultural particular de un alumno, y en el
contexto de los intereses y creencias propios de este
alumno. Esto también ayudard a quienes estudian
para maestros a estar mds criticamente conscientes
de la forma en que los alumnos provenientes de
culturales subordinadas aportan al acto de la lectura
Sus proplos conjuntos de experiencias, asf como sus
propios suefios, deseos y voces. En otras palabras,
los estudiantes de la docencia deben desarrollar una
teorfa critica del aprendizaje que incluya un andlisis
de la forma en que los alumnos producen
conocimientos, y no simplemente de cédmo los
reciben. Esto implica comprender la manera en que
los estudiantes hacen entrar en juego sus propias
categorfas de significado, en el intercambio entre
los conocimientos escolares y sus propias
subjetividades e historias.

La cultura

El concepto de cultura, por variado que pueda
ser, resulta esencial para cualquier plan de estudios
de educacién para maestros que aspire a ser critico.
Aqui empleo la palabra “cultura” con el significado
de las formas particulares en que un grupo social
vive sus circunstancias y condiciones de vida
“dadas”, y les confiere sentido.® Ademds de definir
la “cultura” como un conjunto de pricticas e
ideologfas en las que diferentes grupos se apoyan para
dar sentido al mundo, quiero reformular las maneras
en que las cuestiones culturales se vuelven el pun-

to de partida para comprender el problema de quién
posee el poder y de qué manera éste se reproduce y
manifiesta en las relaciones sociales que vinculan la
escuela con el orden social mds amplio. El lazo entre
cultura y poder se ha analizado extensamente en la
teorfa social critica, durante los tltimos diez afios.
Por consiguiente, es posible ofrecer cuatro aspectos
tomados de esa literatura, que resultan
particularmente pertinentes para arrojar luz sobre
la légica politica que subyace a las diversas relaciones
entre cultura y poder. En primer lugar, el concepto
de cultura se ha conectado {ntimamente con la
cuestién de cdmo estdn estructuradas las relaciones
sociales dentro de las formaciones de clase, género
y edad que producen formas de opresién y de
dependencia. En segundo lugar, la cultura ha sido
analizada dentro de la perspectiva radical, no
simplemente como una forma de vida, sino como
una forma de produccién merced a la cual los
distintos grupos, ya en sus relaciones dominantes o
ya en las subordinadas, definen y realizan sus
aspiraciones, por medio de relaciones asimétricas
de poder. En tercer lugar, a la cultura se la ha
considerado como un campo de batalla en el cual la
produccidn, legitimacién y circulacién de formas
particulares de conocimiento y de experiencia son
dreas principales de conflicto. En cuarto lugar, la
produccién de cultura se ha analizado,
primordialmente valiéndose del andlisis de lenguaje,
como el significante constitutivo y expresivo del
significado. Lo importante aqui es que cada una de
estas percepciones saca a relucir cuestiones
fundamentales acerca de las formas en que las
desigualdades se mantienen y se desafian dentro de
la esfera de la cultura.

El estudio de las culturas ~o, mds especifica-
mente, aquello que se ha llegado a conocer como
los “estudios culturales” deberd convertirse en la
piedra de toque de un plan de estudios de educacién
para maestros, porque les puede proporcionar a los
estudiantes de la docencia las categorfas criticas que
son necesarias para examinar las relaciones escolares
y del aula como précticas sociales y polfticas inextri-
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cablemente relacionadas con la construccién y el
mantenimiento de relaciones de poder especificas.
Por otro lado, al reconocer que la vida de la escuela
con frecuencia es mediada por el choque de las
culturas dominante y subordinada, los aspirantes a
maestros pueden lograr alguna percepcién en cuanto
a las formas en que las experiencias del salén de
clases se hallan necesariamente entretejidas con la
vida hogarefia, as{ como con la cultura de la calle,
de sus alumnos. Este aspecto lleva la mira de ser
algo mds que un grito por la recuperacién de la
pertinencia; mds bien afirma la necesidad de que
los aspirantes a maestros comprendan los sistemas
de significado que los alumnos emplean cuando se
topan con las formas de conocimiento y de
relaciones sociales de la escuela dominante. Es
importante, por ende, que los que estudian para
maestros aprendan a analizar las expresiones de la
cultura de masas y popular, tales como los videos
musicales, la televisién y las peliculas. De esta
manera, un enfoque de estudios culturales que
tuviese éxito proporcionarfa una importante via
tedrica para que los maestros comprendieran la
forma en que las ideologfas quedan inscritas, gracias
a las representaciones de la vida cotidiana.

De manera mds especifica, se puede organizar
un programa de estudios culturales en torno a una
gran variedad de cursos nucleares en los cuales las
cuestiones de poder, de historia y de cultura se
puedan abordar en un contexto interdisciplinario.
Los estudios culturales proporcionarian un
fundamento mds interdisciplinario con el fin de
analizar los limites que presentan las disciplinas
tradicionales al abordar los problemas educacionales,
asf como para reconstruir las relaciones entre los
docentes y los alumnos. El potencial con que cuenta
un programa de estudios culturales para rehabilitar
las relaciones entre el personal docente, asi como
entre éste y los alumnos, es enorme. De manera
general, las escuelas de educacién estdn dividi-
das en cierto nimero de departamentos que
poseen pocos vinculos programdticos entre si.
Por lo comin, los prégramas se organizan en
torno a 4reas tales como la psicologfa edu-
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cacional, la administracién educacional, los
fundamentos de la educacién, plan de estudios e
instruccién, y guias y asesorfas; y con frecuencia
funcionan de manera insular, con pocas o nulas
oportunidades de que los maestros o los alumnos
pertenecientes a estos distintos programas trabajen
juntos.

Un programa de estudios culturales ofrecerfa
cierto nimero de materias obligatorias, que tendrian
que cursar los estudiantes de los diversos
departamentos. Tales cursos funcionarfan en
conjuncién con especialistas de cada disciplina, con
el objeto de proporcionarles a los alumnos un
lenguaje y un método de indagacién que les
permitiera comprender tanto los limites como los
puntos fuertes de la matriz disciplinaria. Ademds,
en el programa se utilizaria personal docente de los
distintos departamentos para que dieran cursos
interdisciplinarios e iniciaran investigaciones
colaborativas. Por ejemplo, los cursos que se
ofrecieran se podrfan desarrollar en torno a temas
tales como el lenguaje y el poder en la
administracién educacional, lectura de la psicologfa
educacional como textos histdricos, andlisis de
diversos lenguaje sde planes de estudios, como forma
de produccién cultural, andlisis de la pedagogia
como un discurso ético, etc. Un programa de esta
indole también se podria utilizar para hacer que el
personal docente y los alumnos iniciaran proyectos
de investigacién compartida, que de ordinario no
podrfan tener lugar dentro de las disciplinas y
métodos de indagacidn de la corriente principal.

Un programa de estudios culturales también
podria convertirse en el lugar para iniciar nuevas
relaciones entre las escuelas puiblicas y la comunidad
en general. Por ejemplo, se podrian desarrollar
relaciones productivas entre los maestros de las
escuelas publicas y los profesores y alumnos del
programa de estudios culturales, en torno a algunos
de los problemas concretos que encaran las escuelas
publicas. Esto podrfa ser particularmente productivo
en torno a consideraciones de raza, de género, de
etnia, de lenguaje y de clase, segin se presentan
en diversos aspectos del proceso de la ensefian-



fomentar los
las posibilidades de trabajar juntos en torno a
problemas comunes. De igual modo, un programa
de estudios culturales podria proporcionar la base
para el establecimiento de vinculos orgdnicos con
las comunidades circundantes. Las historias,
recursos, servicios ptiblicos y voces de la comunidad
podrian ser investigados y reunidos por medio del
programa de estudios culturales, con el fin de
desarrollar proyectos de planes de estudios, los
eleinentos de una pedagogfa critica e iniciativas de
politica. Tales proyectos, desarrollados con grupos
comunitarios, podrian servir como un vehfculo
constante para el didlogo, el aprendizaje y la accién
colectiva. Aun cuando estas sugerencias son
generales y esquemdticas, de todas formas dan una
idea de las posibilidades tedricas y pricticas que se
podrian desarrollar mediante el repensamiento de
la naturaleza de un programa de educacién para
maestros en el que los estudios culturales se
consideraran como una de las principales
preocupaciones pro gramaticas.

HACIA UNA PEDAGOGIA CRITICA
PARA EL AULA

En las secciones precedentes he resaltado la
importancia que tiene el hecho de considerar que
las escuelas son sitios sociales y politicos que
intervienen en la lucha por la democracia. Ademds,
he reconsiderado la relacién que existe entre la
autoridad y la labor del maestro, y he intentado
desarrollar los rudimentos tedricos de un progorama
en el cual la educacién para maestros seria entendida
como una forma de politica cultural. En esta tiltima
seccién cambio el enfoque, para pasar de aquellas
cuestiones que tienen un propdsito institucional
y que significan la definicién de los maestros a
los aspectos de la pedagogia critica y el apren-
dizaje de los alumnos. Al hacer esto, vuelvo a
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la dindmica de la adquisicién personal y social de
facultades criticas. Deseo subrayar aqui que las
escuelas publicas dan forma a las actitudes que los
futuros maestros llevan a sus experiencias clinicas,
y refuerzan dichas actitudes. Centrdindome en
algunos de los elementos tedricos que constituyen
una pedagogfa critica, trato de clarificar el vinculo
que existe entre nuestro concepto de un plan de es-
 tudios de educacién para maestros como una forma
de politica cultural y la dindmica real de la pedagogfa
del aula. Teniendo esto presente, esbozaré ahora los
rudimentos de un discurso critico que define la
pedagogia del salén de cia ses dentro de los
pardmetros de un proyecto politico que se centra
en la primacia de la experiencia del estudiante, en
el concepto de voz y en la importancia que tiene la
transformacién de las escuelas y las comunidades
en esferas puiblicas democrdticas.

La primacia de la experiencia del estudiante

El tipo de pedagogia critica que estoy propo-
niendo se preocupa fundamentalmente por la
experiencia del estudiante, puesto que toma como
su punto de partida los problemas y necesidades
de los propios estudiantes. Como construccién
histérica y prédctica vivida que se produce y
legitima dentro de formas sociales particulares, la
experiencia estudiantil se convierte en objeto de
indagacién, y no en algo dado, no problemdtico.
Como parte de una pedagogfa de la posibilidad,
la experiencia estudiantil proporciona la base para
el andlisis de formas sociales que reconstruyen
el cardcter subjetivo de las historias, los recuerdos
y los significados que ya estdn asimilados cuan-
do los alumnos vienen a las escuelas. Una pedago-
gia critica, en este caso, alienta una critica de
las formas dominantes de conocimiento y
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de las prédcticas sociales que semdntica y
emocionalmente organizan los significados y
experiencias vividas, as{ como los recursos culturales
que poseen. Como ya lo he mencionado, esto
significa que es preciso ayudar a los alumnos a que
se apoyen en sus propias voces e historias, como
base para enfrentar e interrogar las maltiples y
frecuentemente contradictorias experiencias que les
proporcionan un sentido de identidad, de valor y
de presencia. En esta forma de pedagogia, a estos
estudiantes se les estructuran conocimientos dentro
de su lenguaje y sus historias, y no fuera de la
historia. La historicidad del conocimiento y la
experiencia ofrece la base para ayudar a losalumnos
a desarrollar respeto por sus propias experiencias, a
manera de que puedan legitimar y hacaer suyos su
propio lenguaje y sus historias. El principio
pedagdgico importante que aqui interviene es el de
validar la experiencia de los alumnos con el fin de
darles facultades criticas, y no meramente para
complacerlos.

En un plan de estudios emancipador se debe
otorgar preeminencia a la experiencia de los
estudiantes. Pero el hecho de aprender a comprender,
afirmar y analizar dicha experiencia significa no sélo
entender las formas culturales y sociales por medio
de las cuales los alumnos aprenden a definirse a si
mismos, sino también aprender la manera de
encarar la experiencia del estudiante de tal forma
que ni se la avale sin mds predmbulos, ni le quite
legitimidad. En parte, esto sugiere que los maestros
deberdn aprender a crear una continuidad
afirmativa y critica entre la manera en que los
estudiantes ven el mundo y aquellas formas de
andlisis que proporcionan la base tanto para analizar
como para enriquecer tales perspectivas. Hacer esto
equivale a admitir, como lo he argumentado a todo
lo largao de este libro, que en el corazén de cualquier
pedagogfa critica se halla la necesidad de que los
maestors trabajen con los conocimientos que los
alumnos en realidad poseen. Aun cuando esto
pueda parecer riesgoso, y en algunos casos peligroso,
ofrece la base para validar la forma enque los
estudiantes “leen” el mundo, as{ como datles el con-
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tenido intelectual para que inserten los
conocimientos y el significado dentro de sus propias
categorfas de significado y de capital cultural. Esto
sugiere que al conocimiento escolar, tal como lo
produce y lo modifica la voz del maestro, se le tiene
que dar un significado para los alumnos, antes de
que se lo pueda tratar criticamente. Los
conocimientos escolares nunca hablan por si mis-
mos, sino que mds bien se filtran constantemente
por medio de las experiencias ideolégicas y culturales
que los alumnos llevan al salén de clases. Ignorar
las dimensiones ideoldgicas de la experiencia
estudiantil equivale a negar los fundamentos gracias
a los cuales los estudiantes aprenden, hablan e
imaginan.

La implicacién pedagdgica importante es que
quienes estudian la docencia deben ser educados a
manera de que comprendan que la experiencia del
estudiante que se produce en los distintos dominios
y estratos de la vida cotidiana, da origen a las voces
frecuentemente contradictorias y distintas que los
estudiantes emplean para dar sentido a su propia
existencia en relacién tanto con las comunidades
donde viven como con la sociedad mds amplia. Lo
que se debe reconocer es que en las multiples
experiencias, significados y voces que albergan los
estudiantes existen tensiones y creencias
contradictorias que necesitan ser analizadas respecto
de los intereses y valores que ensalzan y legitiman.
Es esencial, por lo tanto, que los educadores
enfrenten la cuestién de cé6mo los estudiantes
experimentan, median y producen los aspectos del
mundo social, en formas frecuentemente
contradictorias, y cédmo las formas de significado
que surgen de estas contradicciones impiden o
permiten colectivamente las posibilidades que les
estdn abiertas a los estudiantes dentro de la sociedad
en la que estamos. De no proceder asi, los maestros
no podrdn explotar las motivaciones, emociones
e intereses que les dan a los alumnos su voz propia
y singular; pero ello hard que sea igualmente dificil
proporcionar la inercia para el propio aprendizaje.

Aun cuando el concepto de la experiencia
del alumno se estd postulando como medular
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para una pedagogia critica, también se lo debe
considerar como una categoria central de los
programas de educacién para maestros. Esto sugiere
que las précticas del estudiante deben considerarse
como 105 sitios en que la cuestién de cémo se
produce, se legitima y se logra la experiencia se
convierte en objeto de estudio para maestros y
alumnos por igual. Desgraciadamente, a la mayorfa
de las prdcticas de campo con alumnos se las
considera o bien un rito de entrada a la profesién, o
meramente una experiencia formal culminante del
programa de educacién para maestros.

La voz del estudiante y la esfera piblica

El concepto de voz, tal como se ha indicado en los
capitulos 4 y 5, constituye el punto focal para una
teorfa de la ensefianza y el aprendizaje que genere
nuevas formas de sociabilidad, asi como formas
nuevas y retadoras de confrontar y enfrentar la vida
diaria. Para decirlo de manera muy simple, cuando
hablamos de voz nos referimos a las diversas medidas
gracias a las cuales los alumnos y los maestros
participan en el didlogo. Se halla relacionada con
los medios discursivos con los cuales maestros y
alumnos tratan de hacerse “oir” y de definirse como
autores de sus mundos. Alzar la voz significa, para
citar a Mijail Bajtin, “volver a relatar una historia
con las palabras propias”.® De manera mds
especifica, la palabra “voz” se refiere a los principios
del didlogo, segin se enuncian y se representan
dentro de escenarios sociales particulares. El
concepto de voz figura los dnicos casos de
autoexpresién por medio de los cuales los
estudiantes afirman sus propias identidades de
clase, culturales, raciales y de género. La voz de
un estudiante estd necesariamente conformada por
Ja historia personal y el enfrentamiento vivido y
distintivo con la cultura circundante. Asi, pues, la
categoria de voz se refiere a los medios que tenemos
a nuestro alcance -los discursos que podemos
emplear- para hacernos comprender y escuchar,
asf como para definirnos como participantes

activos en el mundo. Sin embargo, tal como yalo he
recalcado antes, la cultura de la escuela dominante
por lo comin representa y legitima las voces de los
varones blancos de las clases media y alta; excluye a
los estudiantes que se hallan en desventaja econémica,
y muy especialmente a las mujeres de procedencias
minoritarias.’® Una pedagogfa critica toma en
consideracién las diversas formas en que las voces
que los maestros emplean para comunicarse con los
alumnos pueden o bien silenciar o legitimar a éstos.

El concepto de voz es decisivo para el desarrollo
de una pedagogfa del aula critica, porque proporciona
una base importante para construir y oner de
manifiesto cudles son los imperativos de una
democracia critica. Una pedagogfa de esta indole trata
de organizar las relaciones del salén de clases a manera
de que los estudiantes puedan apoyarse en aquellas
dimensiones —y confirmarlas— de sus propias historias
y experiencias que se hallan profundamente
enraizadas en la comunidad circundante. Ademds,
al crear vinculos activos con la comunidad, los
maestros pueden abrir sus salones a los diversos
recursos y tradiciones de ésta. Esto presupone que
los maestros se familiaricen con la cultura, la
economia y las tradiciones histdricas que pertenecen
a las comunidades en las que ensefian. En otras
palabras, los maestros deben asumir una res-
ponsabilidad pedagégica para intentar comprender
las relaciones y fuerzas que influyen en sus alumnos
fuera del contexto inmediato del salén de clases. Esta
responsabilidad requiere que los maestros desarrollen
sus planes de estudios y précticas pedagdgicas en
torno a esas tradiciones, historias y formas de
conocimiento de la comunidad, que frecuentemente
son ignoradas dentro de la cultura de la escuela
dominante. Naturalmente, con esto tanto maestros
como zlumnos pueden llegar a una comprensién
mds profunda de la forma en que los
conocimientos “locales” y los “oficiales” se
producen, se sostienen y se legitiman.

Los maestros necesitan desarrollar précticas
pedagdgicas que vinculen las experiencias de
los estudiantes con aquellos aspectos de la vida
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comunitaria que informan y dan apoyo a tales
experiencias. Por ejemplo, los estudiantes de la
docencia podrian compilar historias orales de las
comunidades en las que ensefian, que se podrian
usar como un recurso de la escuela y del plan de
estudios -paraticularmente en programas de lectura.
Ademds, podrian ocuparse de la forma en que
funcionan las distintas agencias sociales
comunitarias a manera de producir, distribuir y
legitimar formas particulares de conocimientos y
relaciénes sociales, y analizar este fenémeno. Esto
ampliarfa los conceptos que tienen en cuanto a
précticas pedagdgicas y les ayudarfa a entender la
importancia que tiene su trabajo para otras
instituciones, aparte de las escuelas. De manera
similar, los aspirantes a maestros podrfan desarrollar
vinculos orgdnicos con agencias comunitarias
activas, tales como las del mundo de los negocios,
organizaciones religiosas y otras esferas publicas, en
un intento por desarrollar una conexién mds
significativa entre el plan de estudios de las escuela
y las experiencias que definen y caracterizan a la
comunidad local. Asi, el concepto de voz puede
proporcionar un principio organizativo bdsico para
el desarrollo de una relacién entre los conocimientos
y las experiencias estudiantiles y, al mismo tiempo,
crear un foro para el examen de cuestiones escolares
y comunitarias mds amplias. En otras palabras, los
maestros deben cobrar conciencia tanto de las
fortalezas transformadoras y de las estructuras de
opresién de la comunidad en general, y convertir
esta toma de conciencia en estrategias del plan de
estudios destinadas a facultar a los estudiantes
para que creen una sociedad mds liberadora y
humana. En pocas palabras, los maestros deben
estar atentos a lo que significa construir formas
de aprendizaje en sus aulas, que les permitan a
los alumnos afirmar sus voces dentro de dreas de
la vida comunitaria; es decir, dentro de esferas
publicas democrdticas que requieren de critica,
salvaguarda y renovacién constantes.
Steve Tozer ha escrito al respecto:

Asi, pues, el proceso de adaptar a los es-
tudiantes para la vida comunitaria es un es-

fuerzo por prepararlos para la comunidad
existente, a la vez que se les hace entender y
apreciar los valores e ideas histéricos que apuntan
hacia una comunidad mds ideal que la que
existe... el deber del maestro es reconocer los
ideales histéricos que hacen que la vida en
comunidad valga la pena, los ideales sobre los
cuales estd cimentada la sociedad mds amplia:
los ideales de dignidad e igualdad humanas, de
libertad y de preocupacién mutua de una persona
por otra. ...Esto no equivale a decir que los
maestros deban preparar a los estudiantes para
alguna utopia no existente. Significa, mds bien,
que los maestros deben llegar a comprender la
comunidad tal como existe, del mismo modo que
deben comprender qué tipo de personas se
requerirdn para hacerla mejor. Pueden tratar de
elaborar para sf mismos un ideal de la comunidad
por la cual debieran luchar sus alumnos; y
deberfan ayudar a éstos con los conocimientos,
los valores y las habilidades que van a necesitar si
se quiere que posean la fortaleza suficiente para
mantener altas normas de creenciay de conducta,
dentro de una sociedad imperfecta.’

Es un desafortunado truismo el decir que cuando
las comunidades son ignoradas por parte de los
maestros, los alumnos se ven atrapados en
instituciones que no sélo les niegan una voz, sino
que también los privan de una comprensién
relacional o contextual del modo en que los
conocimientos que adquieren en el aula se pueden
emplear para influir en la esfera pablica y
transformarla. El concepto de vincular las
experiencias del aula con la comunidad mds
amplia lleva implicita la idea de que la mejor
forma de entender la escuela es como un cuerpo
politico, un locus de ciudadania. Dentro de este
locus, los estudiantes y los maestros pueden
dedicarse a un proceso de deliberacién y debate,
orientado al fomento del bienestar puablico
conforme a juicios y principios morales
fundamentales. Para lograr que las escuelas se
acerquen mds al concepto de cuerpo politico, es
necesario definirlas como espacios publicos
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que tratan de recapturar la idea de la democraciay la
comunidad criticas. Y es que, efectivamente; deseo
definir a los maestros como participantes
comunitarios activos cuya funcién es la de establecer
espacios publicos donde los estudiantes puedan
debatir, apropiar y aprender los conocimientos y las
habilidades que se necesitan para vivir en una
democracia critica.

Por “espacio puablico” quiero dar a entender, como
lo hacia Hannah Arendt, un conjunto concreto de
condiciones de aprendizaje, en torno a las cuales las
personas se retinen para hablar, dialogan compartir
sus relatos y luchar juntas dentro de relaciones sociales

que vigoricen, en vez de debilitar, las posibilidades

de la ciudadanfa activa.”? De alguna manera, las prdc-
ticas de la escuela y del aula se deberfan organizar en
etorno a formas de aprendizaje que sirvieran para
preparar a los alumnos en el desempefio de papeles
responsables como intelectuales transformadores,
como miembros comunitarios y como ciudadanos
criticamente activos fuera de las escuelas.*

Comencé este capitulo argumentando que la
educacién para maestros se deberia repensar
seriamente, conforme a los lineamientos de la
tradicién democrdtica critica; tradicién que, lamen-
tablemente, ha sido précticamente excluida de los
debates actuales sobre la ensefianza escolar nor-
teamericana. He sostenido que esta tradicién pro-
porciona la base para e] repensamiento de la relacién
que guarda la ensefianza escolar con el orden social
y en cuanto a la restructuracién de los aspirantes a
maestros, a fin de prepararlos para la funcién de
intelectuales transformadores. He defendido,
ademds, que a los programas de educacién para
maestros se les debe conceder un papel central en la
reforma de la educacién publica y, al hacerlo asi, es
preciso afirmar la primacfa de una tradicién
democrdtica, con objeto de restructurar las
relaciones entre la escuela y la comu-nidad.

En mi opinién, la bisqueda de una democra-
cia creadora, que emprendieron a principios de
siglo Dewey y otros mds, actualmente se ha-

lla en retroceso, debido a que la han abandonado
liberales y radicales por igual. Esta situacién les
plantea un doble reto a los educadores criticos: en
la actualidad existe la urgente necesidad no sélo
de hacer resurgir la tradicién de la democracia
liberal, sino también la de desarrollar una
perspectiva tedrica que vaya mds alld deella. En la
actual era del conservadurismo, la educacién
publica debe analizar sus fortalezas y debilidades
compardndolas con un ideal de democracia critica,
en vez de hacaerlo respecto del actual referente
corporativo del mercado capitalista. De manera
similar, la educacién publica debe realizar la labor
de educaralos ciudadanos a manera de que corran
riesgos, de que pugnen por el cambio social e
institucional y de que luchen en favor de la
democracia y en contra de la opresién, tanto
dentro como fuera de las escuelas. La adquisicién
de facultades criticas pedagdgicas va
necesariamente acompafiada de la transformacién
social y politica.

Mi postura guarda una deuda de gratitud con
Dewey, pero intenta extender su proyecto
democrético. Mi punto de vista acentda la idea de
que las escuelas representan sélo uno de los sitios
importantes de la lucha por la democracia. Pero es
distinto del de Dewey porque percibe que en la
adquisicién de facultades criticas por parte de los
estudiantes, de manera personal y social, interviene
no sélo la politica de la cultura del aula, sino también
la lucha politica y social que ocurte fuera del dmbito
de las escuelas. Tal enfoque reconoce que la
pedagogia critica no es mds que una intervencién
—por mds que sea decisiva— en la lucha por
restructurar las condiciones ideolégicas y materiales
de la vida cotidiana. Yo estoy convencido de que
las instituciones de educacién para maestros y las
escuelas pablicas pueden, y deberfan, desempefiar
un papel activo y productivo en el ensanchamiento
de las posibilidades para la promesa democrdtica
de la ensefianza escolar, de la politica y de la
sociedad norteamericanas.
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'REFORMAS A LA EDUCACION
NORMAL DURANTE EL SEXENIO

1970-1976* .
i e

-PRESENTACION

El articulo de Rosa Vera “Reformas de la
educacion normal durante el sexenio 1970-
19767 como su tirulo lo indica, estudia a partir
de un andlisis curricular los cambios que se
introdujeron en la formacidn de maestros de
primaria con los planes de estudio de 1972 y
1975.

Su andlisis resalta las concepciones pedagdgicas
que sustentaron el disevio de ambos planes, es decir,
la manera en que se definieron conceptos como
educacion, sociedad, reforma escolar, maestro,
alumno, escuela, papel social del docente, entre
otros, ast como las formas concretas en que se
tradujeron en programas de estudio para las
asignaturas de Legislacidn: Organizacion y
Administracion Escolar; Etica II; Filosofia de la
Educacidn; Desarrollo de la Comunidad y
Problemas Econdmicos, Sociales y Culturales del
México Contempordneo.

La revisidn que el profesor-alumno haga de
los cambios en la formacidn de maestros de
educacion bdsica en el perfodv 1970-1994 se
completa con el texto de Ramiro Reyes “Nuevas
necesidades en la formacion de maestros”.

| presente estudio es un andlisis de las reformas a

la educacién normal durante el sexenio 1970-
1976; reformas que se tradujeron en dos planes de
estudio, uno en 1972 y otro en 1975.

~7* Rosa Vera. “Reformas a la educacién normal durante el sexenio
1970-1976” en La tapi, Pablo (Coord.) Educacidén y escuela. Tomo I México,
Ed. SEP-Nueva Imagen, 1991, pp. 355-370.

En este trabajo se analizan los documentos en
los que se establecen fundamentaciones y
concepciones de cada uno de los planes. Dichos
documentos son:

- Para el plan 72
“Fundamentacién de la Reestructuracién del
plan de Estudios 1969 para la Carrera de
Profesor”.

- Para el Plan 75
“Acuerdo 11298 del C. Secretario de Educacién
Publica. Resoluciones de Cuernavaca’.

Ademis se analizan los programas de psicologia
general psicologfa del aprendizaje, actividades del
lenguaje V'y ciencias de la salud II para caracterizar
la concepcién pedagégica implicita en estos
programas

Para caracterizar la concepcién del
comportamiento social del maestro se analizan los
programas de legislacién organizacién vy
administracién escolar, ética 11, filosoffa de la
educacién, desarrollo de 1a comunidad y problemas
econémicos sociales y culturales del México
contemporaneo.

1) LOS FUNDAMENTOS QUE SUSTENTAN
LA PLANEACION

En los documentos mencionados se fundamentan-
tan los cambios de los planes de estudio con base
en los pronunciamientos de politica educativa que
expresaron tanto el presidente de la republica, Lic.
Luis Echeverrfa Alvarez., como el C. Secretario de
Educacién Publica, Ing. Victor Bravo Ahuja. [...]

La concepcién de la educacién como proceso
social es la que prevalecié en los primeros afios
del sexenio. Sin embargo ya en 1973 se rela-
tivizaron las expecta tivas de que impulsando la
educacidn, disminuirian las do sigualdades eco-
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némicas y sociales y se subrayarfan los condiciona-
mientos estructurales.

Asi, en la exposicién de motivos de la iniciativa de
La Ley Federal de Educacién, enviada por el C.
presidente de la republica a los secretarios de la Cdmara
de Diputados,encontramos:

Contemplar el fenomeno educativo fuera del
contexto socioecondmico, podrfa conducirnos a
una sobreestimacién de sus alcances como poder
transformador de la realidad.

En los fundamentos del Plan 75 se mencionan las
dos concepciones de la educacién como proceso social:

La educacidn es por excelencia, el proceso que
condiciona la movilidad y el progreso social. La
educacién es factor fundamental del desarrollo
econdémico, social y cultural de un pueblo.

Es imposible comprender la trascendencia de
la tarea educativa si no la inscribe dentro de un
marco histdrico, nacionalista y democrético, que
se proponga liberar al hombre de la dependencia
y de la enajenacién a trdves del conocimiento

verdadero de la realidad.

El hecho de que en el mismo documento del plan
75 se encuentren concepciones no sélo diferentes
sino en esencia excluyentes, puesto que en un caso
se plantea que es la educacién la que condiciona
el progreso social y en el otro que es el marco
histérico, nacionalista y democrdtico el que
condicionard dicho progreso, nos hace pensar en
el papel que la autoridad tiene en el juego politico.
Los autores del plan 75 funcionarios subordinados-
o no percibieron lo excluyente de las concepciones,
o adjudicaron mds peso a que las autoridades
tienen razén, por lo que fundamentaron su plan
con dos concepciones excluyentes.

Por otro lado, de acuerdo con el doctor
Latapi, en el sexenio el gobierno enfatizé una
concepcién distinta de la educacién no ya como
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proceso social sino como proceso personal. El gobierno
declaraba que la educacién deberfa corresponder a la
etapa de cambios por la que atravesaba el pafs y el
momento de desarrollo cientifico y tecnolégico
mundial.Que en vez de promover la adaptacién
promoveria la ciencia critica y en vez de favorecer un
orden estdtico estimularia el cambio. Por lo que los
métodos educativos serfan flexibles y acentuarfan la
experiencia; no insistirfan en la memorizacién sino
en la capacidad de observacién, el andlisis, las
interrelaciones y la induccién; no darfan
conocimientos ya elaborados sino llevarian al
educando a aprender por s{ mismo (Latapf, 1976).

Como consecuencia de esta concepcién de la
educacién como proceso personal, en el plan 72 se
incluyeron los pronunciamientos del presidente de
la repiblica en el sentido de que:

Una auténtica reforma educativa exige revisar,
profunda y permanentemente, los objetivos, los
conceptos y las técnicas que gufan la docencia.
Aferrarse a conceptos y métodos pedagégicos tra-
dicionales equivale a condenarse a vivir en el pasado.

Sin embargo, aunque encontramos este
planteamiento como fundamento del plan 72, no
implica que se hayan modificado en él, las
concepciones pedagdgicas tradicionales.De hecho,
el mismo grupo que elaboré el plan 72, en 1975,
declar6 que era necesario cambiar el plan de estudios
puesto que habfa que ajustar la educacién normal a
los cambios de la educacién primaria. [...]

Los cambios de la educacién primaria se iniciaron
en 1971 con la elaboracién de nuevos libros de texto.
En estos libros se incorporaron los planteamientos
de la Subcomisién de Educacién Elemental, de la
Comisisn Coordinadora de la Reforma Educativa,
que establecfan que la educacién debia ser
eminentemente formativa. [...]

Estos nuevos libros que se usaban ya en los
seis grados de la escuela primaria al inicio del

afio escolar 1974-1975, desenfatizaban la figura




del maestro como transmisor de conocimientos,
remarcando que su actividad debia encauzarse para
lograr que los nifios desarrollaran habilidades para
que aprendieran a investigar, a comunicarse,
expresarse, saber escuchar, saber discutir, saber
razonar, saber descubrir, experimentar y actuar en
grupo, entre otras. Por lo que el maestro deberfa
desarrollar habilidades para guiar o conducir el
aprendizaje que tendrfan los alumnos a través de su
propia experiencia.

En principio, el plan 75 debfa proporcionar una
preparacién acorde con las necesidades de la escuela
primaria, sin embargo al ser elaborado por el mismo
grupo que tuvo a su cargo el plan 72, sus
concepciones tedricas reflejadas en ese plan fueron
un obstdculo para poder implantar con una
orientacién diferente el plan 75. Asi, si contrastamos
lo que en los planes se espera de los egresados de la
escuela normal, encontramos en ambos una
concepcién pedagégica tradicional con distintos
matices. En el plan 72 la expectativa se centra en la
relacién maestro-contenidos “dominar materias de
enseflanza’ y en el plan 75 se centra en la relacién
maestro-método “dominar tecnologfa educativa”,

Por tltimo, en los documentos de ambos planes
de estudio encontramos medidas para reducir la
formacién de personal en las escuelas normales.
En el del plan 72 se proponia establecer planes de
desarrollo educativo en los estados “para evitar
las frustraciones derivadas del exceso en el ndmero
de profesores que egresaban de las escuelas
normales”. En el plan 74, se establecia, en el
mismo sentido, que los aspirantes a las escuelas
normales se seleccionaran con base en un estudio
psicosocioldgico y que se limitara el nimero de
grupos para lograr una mayor interaccién entre
los integrantes de la comunidad escolar.

Estas medidas tienen su explicacién en el
hecho que sefiala Martha Robles de que hacia
1970 el SNTE presionaba a la SEP para que
abriera nuevas escuelas en las que pudieran
laborar 60 000 maestros desempleados. De estos
sélo 37 000 se incorporaron durante los prime-
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ros cuatro afios del sexenio en nuevos planteles: 12
000 en zonas rurales y el resto se repartié en las
ciudades. Ante esta situacién, el secretario de
Educacién Publica declaraba que en forma paralela
a la politica de diversificacién y construccién de
aulas escolares, se intentarfa reducir la formacién
de personal en las escuelas normales, para
contrarrestar el desequilibrio entre la oferta y la
demanda (Robles, 1977:229).

En conclucién, también los planes fueron un
medio para implantar la polftica de reducir la
formacién de maestros.

II. CONCEPCIONES PEDAGOGICAS EN
LOS PLANES DE ESTUDIO

En ambos documentos encontramos que se
disefiaron los planes de estudio a través de “4reas de
formacién”.

El plan 72 se estructuré en cinco 4reas de
formacién: cientifica, humanistica, psicopedagdgica,
tecnoldgica y fisico-artistica; cada drea constituida
a su vez por materias con una duracién semestral y
distintas a lo largo de los ocho semestres del plan.

En cambio, el plan 75 se estructuré en tres 4reas
de formacién: la primera cientifico-humanfstica,
la segunda fisica, artistica y tecnoldgica y la tercera
profesional especifica. En las primeras dos 4reas
mencionadas a diferencia del plan anterior, no
encontramos conjuntos de materias, sino como
en el curriculum de la primaria, campos de
estudio: ciencias naturales, ciencias sociales,
matemdticas, espafiol, educacién artistica, educacién
fisica y educacién tecnolégica; permanentes a lo
largo de los ocho semestres del plan . Ademds, para
cada uno de estos campos se incluyeron las
diddcticas correspondientes. Formalmente, el plan
75 estd estructurado de acuerdo con campos de
estudio equivalentes a los de la primaria. Sin
embargo; para que se pudiera implementar se
requerirfa de personal docente en las escuelas
normales que impartiera los conocimientos tedricos
y précticos, asi como la diddctica aplicable a cada
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grado de la escuela primaria, para cada uno de los
campos de estudio del plan.

En las normales no se disponia de este personal
docente, no habia maestros que, por ejemplo, de
manera integral dominaran el campo de ciencias
naturales constituido por fisica, quimica, biologfa,
astronomfa y ciencias de la tierra; y que ademds
conocieran la did4ctica de este campo para cada afio
de la escuela primaria.Se contaba con maestros de
materia que impartian o quimica, o fisica, o biologfa,
y maestros de diddctica que manejaban las técnicas
de ensefianza mas no el contenido de las ciencias
naturales de cada grado de la escuela primaria.

Ortro caso semejante se presentaba en el drea de
educacién artistica, en la que segiin en plan se
integraban musica, artes pldsticas, teatro y danza, y
suponia que el maestro que la impartiera debia
dominar las cuatro materias. Sin embargo, en las
normales se contaba con maestros de danza, de
musica, de teatro y de artes pldsticas que no podian
impartir esta drea de acuerdo con lo estipulado en
el plan, en el que ademds se adicionaba la did4ctica
correspondiente para cada grado de la escuela
primaria.

Esta situacién provocé una ruptura entre la
estructuracién del plan y su implantacién en las
escuelas. En las normales, aun cuando formalmente
se trabajaba con campos de estudio, de hecho se
segufan impartiendo las materias, por ejemplo, en
ciencias naturales de fisica, de quimica y de
biologfa, de manera separada y seriada a lo largo
de los seis primeros semestres del plan.

Por otro lado, encontramos en ambos planes en
esencia, la misma concepcién pedagégica. Esto se
demuestra a partir de un andlisis cuantitativo en el
que se compara el tiempo que en ambos planes se
destina a cada 4drea de formacidén de los planes. [...]

El plan 72 tiene una mayor orientacién
cientifico humanistica, mientras que el plan 75
la tiene hacia el drea profesional especifica. En
relacién con el drea de formacién especifica, el
plan 72 destina mds tiempo a la adquisicién de
conocimientos tedricos, en tanto que el plan 75
disminuye el tiempo dedicado a conocimientos
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tebricos y aumenta considerablemente el tiempo
dedicado a la did4ctica.

En términos generales concluimos que el plan
72 da un mayor énfasis al dominio del contenido
de las materias, en tanto que el plan 75 la tendencia
es a enfatizar el cémo ensefiar més que el contenido
de lo que se ensefie. Estos resultados nos indican
enfatizaciones diferentes dentro de una misma
concepcién pedagdgica en la que se considera al
maestro la figura central del proceso ensefianza-
aprendizaje. De acuerdo con este resultado, aun
cuando el fundamento principal del plan 75 fue el
de adecuar la educacién normal a la reforma de la
educacién primaria, segin los principios
mencionados, en la concepcién del plan 75 no se
implanta dicha adecuacién.

Por otro lado, con el andlisis del contenido
relevante de cada drea de formacién, obtenido de
los documentos mencionados para cada plan,
concluimos que en ambos planes se circunscribe
el conocimiento del maestro al dominio del
cotenido de las materias (plan 72) o de las 4reas
(plan 75) de ensefianza de la escuela primaria. Este
dominio del contenido es fundamental dado que
es el que el maestro debe transmitir a los alumnos,
ademds de conducir las actividades recreativas y
deportivas en la escuela y la comunidad, de orientar
las expresiones artisticas de los alumnos, y de dirigir
el desarrollo de habilidades y destrezas tecnoldgicas.
Con todo esto el maestro logrard encauzar hacia
las metas de la educacién el desenvolvimiento
de la personalidad del educando. Concluimos
que la personalidad que se pretende propiciar
en los nifios, al circunscribir su aprendizaje sélo
al contenido de las materias, estd relacionada con
la pérdida de su curiosidad al tener que indagar
no sobre lo que les interesa o les preocupa, sino
sobre el contenido de las materias que se ha
definido que deben aprender, con la pérdida de
la capacidad para vincular, para globalizar, al
aprender el contenido de cada materia al margen
de las demds, sin establecer relaciones entre ellas,
con el respeto y sometimiento a los superiores
al tener que escuchar lo que el maestro dice que
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es lo que deberdn repetir y por lo que se les asignardn
calificaciones, con actitudes competitivas al premiar
s6lo a los mejores alumnos.

En la concepcién pedagégica reflejada en los
planes, el problema de la ensefianza no radica ni en
la actividad de los alumnos ni en la materia, pues se
sabe ya cudl es y estd determinada y organizada en
los libros de texto y en los programas. El problema
estd en la habilidad que tenga el maestro para ensefiar,
para depositar en la cabeza del alumno los
conocimientos que él ha adquirido de los libros. Se
considera que lo que estd en los libros es mucho mds
importante que lo que el alumno pueda descubrir.
Lo que debia descubrirse, lo importante, lo
verdadero, ya ha sido hallado de modo definitivo,
por eso precisamente estd en el libro. En este
contexto, lo que a los alumnos les corresponde es
aprender y repetir todo aquello que otros, mucho
mds inteligentes que ellos, han descubierto para
siempre. Se considera que los alumnos han aprendido
cuando repiten, o bien lo que el maestro dijo o lo
que estd en los libros. En concecuencia, la evaluacién
que se lleve a cabo tendrd a controlar que el discurso
del alumno se ajuste al del maestro o al del texto.

Simultdneamente, a través de la concepcién
pedagdgica reflejada en los planes se favorece que los
alumnos internalicen y acepten las relaciones
verticales al interior de la escuela, credndose
condiciones para que en un futuro se acepten estas
relaciones en los sectores extraescolares de la realidad
social.

Esta forma de educacién escolar caracterizada por
un espiritu formalista, con una concepcién vertical
de la autoridad y la disciplina, es uno de los
mecanismos mds poderosos y sutiles de la alienacién.
Como uno de los resultados de esta alienacién
tenemos la percepcion, de que de acuerdo conTelma
Barreiro, el individuo va adquiriendo de sf mismo:

Como un ser bdsicamente inerte y pasivo frente a
una realidad rfgida y desconocida, que se le
impone como dada y que aparece inmodificable
en lo esencial (Barreiro, 1975).
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Asf a través de la ensefianza escolar, se refuerza la
formacién de individuos que no comprenden ni se
interesan por los mecanismos de la estructura social
en que estdn inmersos, que NO se reconocen cOMmo
ocupando un cierto lugar en el proceso histérico,
que no tienen el hdbito de vincularse inquisiti-
vamente con la realidad.

Los implicitos mencionados de la concepcién
pedagégica de ambos planes son contradictorios con
los discursos que los fundamentan. Estos discursos
cumplen con una funcién ideoldgica en la medida
que no se les implementan.

Por otro lado, en el plan 75 hay un énfasis en el
conocimiento y dominio de la tecnologfa educativa,
lo cual no implica cambiar la concepcién del alumno
como sujeto de informacién. Concepcién que se
cambié en los nuevos libros de texto al basarse en el
principio de que actuando se adquiere experiencia
¥y que a través de esa experiencia se da el aprendizaje.
En los nuevos libros de texto este aprendizaje implica
aprender a solucionar problemas vitales y no
simplemente acumular datos en la memoria, por lo
que en éstos se pone énfasis en el desarrollo de
habilidades generales en los alumnos.

Esta concepcidén de los nuevos libros de texto
se neutralizé al no ser implantada, por un lado,
en los planes 72y 75 de las normales y, por otro,
al no enfatizarse en los cursos de actualizacién
parra profesores en servicio, impartidos por la
Direccién General de Mejoramiento Profesional
del Magisterio, y al no encontrarse en los propios
programas de la primaria elaborados por el
Consejo Nacional Técnico de la Educacién.

En conclusién, aun cuando en los
fundamentos del plan 75 se establecié que éste
se adecuarfa a la reforma de la educacién primaria,
instrumentada fundamentalmente a través de los
nuevos libros de texto, en los hechos el plan 75
contrubuyé mds bien a neutralizar que a reforzar
el enfoque de los libros de texto de la primaria.

Una vez examinados los documentos de ambos
planes, pasamos al andlisis de los programas
a partir del cual presentamos la concepcién
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que en éstos se tiene de los alumnos de primaria, la
caracterizacién de la concepcién pedagégica y la
concepcién del comportamiento social del maestro.

I11. CONCEPCION DE LOS ALUMNOS
DE PRIMARIA EN LOS PROGRAMAS DE
LA NORMAL

Haciendo un anilisis de los programas de
psicologia general, psicologfa del aprendizaje y
ciencias de la salud II, encontramos que la
concepcién de los alumnos de primaria que se
pretende trasmitir a los alumnos de la normal es
la siguiente: [...]

En la concepcién de los alumnos se mezclan
diferentes niveles. En un nivel psicolégico se
reconocen las diferencias que entre los nifios se
presentan, producto de diferentes capacidades
intelectuales y de diferentes antecedentes
familiares, socioeconédmicos y culturales. Pero por
otro, a un nivel sociolégico, se plantea una
socializacién comun.

En ambos niveles encontramos supuestos
ideoldgicos. En el nivel psicoldgico el éxito o
fracaso escolar serd imputable dnica y
exclusivamente a los condicionamientos previos
de los nifios, lo cual es ideolégico puesto que en
diferentes estudios socioldgicos (Cfr. Rist, 1970;
Stein, 1971) se ha demostrado que el trato
diferencial por parte del maestro, traducido en
discriminacién para los nifios provenientes de
clases sociales bajas, influye en su mal rendimiento
escolar, encontrdndose en los mismos estudios
mencionados que fuera del ambiente escolar estos
alumnos demuestran que han aprendido.

El preparar al normalista para imputar a los
nifios su éxito o fracaso escolar, contribuye para
que como maestros se justifiquen y liberen de la
carga moral que surge por reprobar
sistemdticamente a los nifios provenientes de
sectores sociales desfavorecidos. El maestro se
justifica con decir que en la escuela todos tienen,
en la medida en que se esfuerzan, posibilidades
de triunfo. Sin embargo, las expectativas del maes-
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tro acerca de quiénes son los que van a triunfar o
fracasar en la escuela refuerzan las expectativas de
otras instituciones sociales.

Segtin Bowles, en la institucién de la familia:

Las aspiraciones y expectativas de los estudiantes
y de los padres, en cuanto al tipo como a la
cantidad de ensefianza necesaria, estdn
fuertemente ligadas a la clase social.

El mismo autor afirma que:

La divisién social del trabajo —basada en la
estructura jerdrquica de la produccién—da origen
a subculturas de clase bien definidas. los valores,
los rasgos de personalidad y la expectativa
caracteristica de cada subcultura son trasmitidas
de generacién en generacién mediante diferencias
de clase en la socializacién familiar y mediante
diferencias complementarias del tipo y cantidad
de instruccién lograda generalmente por los
nifos de distintas posiciones sociales.

Dentro de este contexto el autor sigue mencionando
que en el proceso educacional se establecen
relaciones que reflejan las relaciones sociales de los
roles laborales, hacia los que se dirigirdn los alumnos
con mayor probabilidad. Plantea que los modelos
de socializacién difieren para estudiantes de
diferentes clases y sectores sociales. Establece que la
probabilidad de ocupar un determinado rol en la
estructura productiva tiene que ver con la posicién
del padre dentro de esa estructura productiva.

Los hijos de padres que ocupan una posicién
determinada en la jerarquia ocupacional crecen
en hogares en los cuales los métodos de crianza,
y quizds hasta el ambiente fisico, tienden a
desarrollar caracteristicas de personalidad
apropiadas para el buen desempefio laboral en
los roles ocupacionales de los padres.

Bowles plantea que aunque esta relacién en-
tre la posicién de clase de los padres y los rasgos
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de personalidad del nifio opera fundamentalmente
en el hogar, se ve reforzada por la escuela y otras
instituciones sociales. De ahi que las relaciones
sociales de la escuela anticiparfan las del posible lugar
de trabajo.

A partir de los planteamientos de Bowles,
encontramos que lo estipulado en los programas,
en cuanto a que la socializacién en la escuela
primaria es la misma para todos los nifios es
francamente ideoldgica. Los intereses psicolégicos
y el comportamiento social no son los mismos, ni
la socializacién es comdn. Sin embargo, el
planteamiento de los programas de socializacién
comun contribuye para que el maestro no adquiera
una dimensién social de su trabajo.

IV. CARACTERISTICAS DE LA
CONCEPCION PEDAGOGICA
EN LOS PROBLEMAS.

[...] Encontramos, por un lado, que se pretende
instrumentar al maestro con reglas tales como: clasificar
a los alumnos con base en su cociente intelectual,
realizar actividades que tomen en cuenta el nivel medio
del grupo, y por otro, conocimientos de leyes y
principios de diferentes corrientes psicolégicas, sin
poner énfasis en que el normalista maneje
consistentemente los procesos del aprendizaje. Se
establece que con estos instrumentos los maestros
podrdn trasmitir los conocimientos que los alumnos
deben aprender.

El que en los programas se recomienda la separacién
de los nifios con base en su cociente intelectual refuerza
a los maestros sus expectativas de quiénes van a triunfar
y de quiénes van a fracasar. Por otro lado, el hecho de
aplicar la misma prueba de inteligencia a nifios de
diferentes medios culturales, sin tomar en cuenta que
ésta ha sido disefiada para nifios de un nivel cultural
correspondiente al de los ninos de clase social medio,
trae como consecuencia que en la prueba, sea inferior
el rendimiento de los nifios de clase social baja. De
esta manera lo que la prueba estd haciendo es ligitimar
una supuesta capacidad intelectual inferior que no
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se establece en relacién con la prueba, sino que se
extrapola a las capacidades heredadas. En los
programas, lejos de cuestionar la interpretacién que
a las pruebas se les d¢, se refuerza el que ellas son las
que determinan las capacidades intelectuales. Se
propone ademds la aplicacién de técnicas de
reforzamiento, basadas en el aprendizaje por
condicionamiento, para aquellos que de acuerdo con
las pruebas son alumnos de lento aprendizaje. Este
énfasis en el conductismo se aplica ya que es un
complemento del enfoque pedagégico tradicional,
puesto que pretende hacer eficiente la ensefianza
en el sentido que todos los alumnos aprendan al
someterse a programas de condicionamiento. El
enfoque pedagdgico tradicional enfatiza el uso de
la memoria en la medida en que hay que repetir lo
que el maestro dice. El conductismo lo com-
plementa al entrenar la memoria para responder bajo
ciertas sefiales que desencadenen en los alumnos la
repeticién de los conocimientos que el maestro les
ha trasmitido.

En esencia, no encontramos contradicciones
entre los enfoques pedagdgicos que se desprenden
de los programas y de los planes de estudio.

V. CONCEPCION DELCOMPORTAMIENTO
SOCIAL DEL MAESTRO.

El primer dmbito social en donde el maestro ejerce
su profesién es la escuela. En ella se relaciona tanto
con sus demds compafieros como con las
autoridades de la misma, fundamentalmente con
el director y el inspector. Por otro lado, el maestro
se relaciona con la comunidad en la que su escuela
estd inserta fundamentalmente, a través de las
actividades que con los padres de familia realiza en
la comunidad. Por dltimo, el maestro, al pertenecer
a una sociedad adquiere relaciones con otras
instituciones de la misma: la familia, la iglesia, los
partidos polfticos, asociaciones sindicales, medios
masivos de comunicacién, etc, asi como con otros
grupos sociales: campesinos, obreros, industriales,
empresarios, comerciantes, jévenes, etcétera.
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A continuacién analizamos los conocimientos
que los programas estiman necesarios para orientar
adecuadamente el comportamiento social del
maestro. Este andlisis permite responder a las
siguientes inquietudes:

;Cémo deberd ser la relacién del maestro con los
demds maestros de la escuela, con el director,
inspector, con otras autoridades y con los padres de
familia?

:De qué manera el maestro contribuird al
desarrollo de la comunidad?

¢Cudl deberd ser la concepcién que el maestro
tenga de la sociedad en que vive?

La manera en que el maestro debe relacionarse
al interior de la escuela primaria, de acuerdo con el
programa de legislacién, organizacién y
administracién escolar (plan 72), estd determinada
en leyes, reglamentos o disposiciones, que tienden
a conformar en los maestros actitudes de servicio a
la comunidad. Este programa establece que para
resolver los problemas que se presentan en la escuela
existe una organizacién,basada en criterios
pedagégicos, en la que se encuentran definidas las
funciones de todo el personal que en ella labora:

inspector, director, trabajadores docentes,
administrativos y manuales.

Concluimos que, de acuerdo con lo planteado
en el programa, el maestro para estar seguro de que
en la escuela estd actuando correctamente, sélo tiene
que aprender y acatar las leyes, reglamentos o
disposiciones que le conciernen. De esto se
desprende que al igual que los alumnos, los maestros
tienen que someterse y respetar a sus autoridades
superiores, que deben adaptarse y no pretender la
transformacién de las relaciones dentro de la escuela.

El maestro sabe que si quiere “superarse” debe
acatar las érdenes de sus superiores, lo cual le traerd
reconocimiento por parte de éstos y tendrd mds
posibilidades de ser promovido a puestos con mayor
autoridad, que ademds se traducen en mejores
prestaciones econémicas y sociales. En relacién con
su actividad dentro de la comunidad, de acuerdo
con el programa de desarrollo de la comunidad {plan
72), el maestro debe comprender que los programas

de desarrollo comunal son los que parten de la
escuela. Que para poder implementarlos debe buscar
la forma de educar ala comunidad, para que acepten
participar en ellos. Este programa establece que él,
como maestro, no debe convertirse en el lider de la
comunidad, lo que debe hacer es identificar a los
lideres locales y estimular su accién. El mismo
programa estipula que el maestro debe comprender
que esta labor que desempefia en la comunidad es
un factor bésico para el desarrollo econédmico y social
del pafs.

En lo mencionado por el programa de desarrollo
de la comunidad encontramos varios implicitos, el
primero es dar por un hecho que la comunidad por
principio es pasiva, que no tiene iniciativa, por lo
que el maestro debe buscar y encontrar qué es lo
mejor para su desarrollo, pero ademds convencerla
para que actde, porque por s{ misma no llegard a
percibir que es lo qué le conviene. Esta concepcién
ubica al maestro por encima de la comunidad,
dando por sentado que el maestro no debe
inmiscuirse en la solucién de los problemas y los
lideres de la comunidad junto con ésta para
resolverlos.

Concluimos que en el programa de desarrollo
de la comunidad hay sélo una alusién formal a la
“actividad del maestro en la comunidad”, ya que
una actividad real implicarfa la participacién activa
del maestro en la solucién de los problemas. Esto
refuerza lo planteado anteriormente en cuanto a que
los programas contribuyen a que el maestro no
adquiera una dimensién social de su trabajo.

Por otro lado, en relacién con la sociedad
mexicana, de acuerdo con el programa de problemas
econémicos, sociales y culturales del México
contempordneo, el maestro debe percibirla como
una sociedad con muchos problemas, tanto en las
grandes urbes como en las zonas rurales. Debe
identificar entre los principales problemas de las
grandes urbes, la contaminacién ambiental, las
distancias extremas, los transportes, la circulacién
deficiente, la falta de comunicacién y de relaciones
humanas. Mientras que en las zonas rurales debe
sefialar que sus problemas son principalmente agrico-




las, debidos a la explotacién del campesino por
sus intermediarios y acaparadores en la comer-
cializacién, a la falta de tierras apropiadas para el
cultivo y al problema de la tenencia de la tierra.
De acuerdo con el programa ,el maestro debe
comprender que es por todos esos problemas por
lo que los habitantes de las zonas rurales emigran
a las “sociedades industriales” en las que tropiezan
con grandes dificultades debidas a la diferencia
de rasgos culturales.

Ademds de estos problemas diferentes para las
zonas urbanas y rurales, en el mismo programa
se establece que el pafs, por tener una escasa
industria, es un pais en vias de desarrollo y que,
al tener abundantes recursos naturales se convierte
en exportador de materias primas.

Por otro lado, ese programa afirma que el pais
es subdesarrollado por la realidad demografica
y por los sectores sociales subdesarrollados
mayoritarios, que desconocen los medios
requeridos para lograr mejores niveles de vida,
por lo que padecen de falta de aspiraciones.
Establece que eso se debe a los esquemas psi-
quicos y seudorreligiosos, que les impiden,
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buscar planteamientos cientificos y técnicos para
solucionar sus problemas.

En el programa se plantea que ante toda esta
situacién problemdtica, la manera de superarse y
lograr mejores niveles de vida es a través del trabajo,
del estudio y los deportes.

Concluimos que dentro de este panorama en
el que se presentan diferentes niveles de problemas
mezclados entre s sin una estructura con una
jerarquizacién de los mismos ni una identificacién
de los problemas esenciales y de los secundarios,
los futuros maestros serdn incapaces de encontrar,
en este caos, una estructura que le de sentido. Serin
incapaces de vincular los fenémenos histéricos con
los hechos econémicos y con las teorfas filoséficas
y de relacionar el desarrollo de la ciencia con la
influencia de los fenémenos politicos. La visién
que de su pais les trasmitirdn a los nifios serd
semejante a la suya: una existencia de muchos
problemas desarticulados e independientes entre
si, los cuales hay que conocer, describir, clasificar,
nombrar, pero nunca explicarlos, analizarlos,
relacionarlos, para tratar de encontrar las causas
reales, los origenes de dichos problemas.
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TEMA 4. Maestros: ;profesionales de la

enizz%za?é 2&

| LECTURA:
NUEVAS NECESIDADES EN LA
FORMACION DE MAESTROS*

1140

PRESENTACION

“Nuevas necesidades en la formacion de maestros”

es un texto en el que Ramiro Reyes hace un recuento
de los problemas que la formacion de maestros
padecia varios afios después del decreto que
establecid la licenciatura como nivel de egreso de
los estudiantes de las Escuelas Normales y que la
0bligé a instrumentar un nuevo plan de estudios:
el de 1984.

El autor, en primer lugar, contextualiza las
circunstancias que rodearon la creacidn del nuevo
mapa curricular para, a continuacion, analizar
las propuestas derivadas del mismo y los nuevos
problemas y necesidades que se generaron en sus
tres primeros anios de instrumentacion.

Nuevas necesidades en la formacién
de maestros

Profr. Ramiro Reyes Esparza
Escuela Nacional de Maestros

poco mds de tres afos de la promulgacién del

decreto que establece la licenciatura como ni-
vel de egreso de los estudiantes de las normales,en
el campo de la formacién de maestros se viven
nuevos problemas, que requicren de una revisidn
tedrica, asi como de la bisqueda de medidas
précticas para enfrentarlos.

* Ramiro Reyes. “Nuevas necesidades en la formacién de maestros”
en Mercado, Ruth ( Coord. ) Formacidn de maestros y prictica

docente México, DIE-CINVESTAV, 1988, PP 29-39
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Es evidente que la puesta en marcha del nuevo
plan se realiz6 de manera burocrdtica y
antidemocrdtica, sin incorporar a la comunidad
normalista del pais a la discusién respecto al tipo
de necesidades que habria de resolver la reforma a
la educacién normal. El resultado fue un plan de
estudio ajeno a los maestros directamente
responsables de su aplicacién, situacién que se ha
profundizado a lo largo de estos tres afios debido
al predominio de medidas administrativas,
dejando de lado una discusién de fondo respecto
al tipo de maestro que se pretende formar, a los
cambios que se requieren en las normales o las
necesidades de los trabajadores académicos de
éstas.

El resultado es la falta de comprension e incluso
falta de interés de amplio sectores del personal
académico en la propuesta del plan 84, lo que se
expresa desde intentos muy importantes, pero
dispersos por tratar de responder a los
requerimientos del nuevo plan -aunque sin tener
claro cudles son éstos- hasta la demanda de cambiar
el plan de estudios y regresar a un plan como el 75
reestructurado.

Es importante resaltar que la reaccién ante el
nuevo plan es distinta a la que se ha tenido ante
otros, igualmente impuestos carentes de los
procesos académicos requeridos para su aplicacién.

La razén de este cambio es que el plan 84
tiene una propuesta cualitativamente distinta a
la que ha predominado de manera tradicional
en los planes de estudio anteriores, los cuales se
ubicaban dentro de una misma concepcién
respecto a la formacién de los profesores, los
cambios eran de nomenclatura o de ndmero de
horas o nimero de afios de estudié, pero se
manteria la misma concepcidén de escuela
normal, de relacién maestro alumno, la misma
idea respecto al poder y al saber; en tanto que el
plan 84 implica una transformacién importante
en la vida de las normales, pretendiendo
convertirlas en verdaderas instituciones de nivel
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superior, para lo que requiere de un tipo de docente
para la educacién normal y otro tipo de relacién
entre maestros y alumnos, es decir, encierra una
concepcién cualitativamente distinta respecto a la
formacién de maestros. De ahi que el cuestio-
namiento que hace al funcionamiento de las
normales implica una critica de fondo a la
concepcién predominante.

Sin embargo, la experiencia del plan 84, en estos
primeros tres afios, muestra que sus propuestas se
han estrellado en gran medida contra las précticas
dominantes dentro de las normales, y que la
posibilidad de incidir mds profundamente ha sido
minima, ya que la propuesta es reinterpretada desde
una concepcién tradicionalista, fenémeno que no
puede ser explicado sélo por la imposicién y la
antidemocracia, sino que habla de un determinado
tipo de escuela normal y del tipo préctica docente
que predomina en ellas, que se convierten en un
obstdculo importante para el cambio.

Hoy el debate al interior de las normales estd
entre 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 a los que no les interesa cambiar nada,
cerrando el paso a propuestas que cuestionan su
quehacer docente. Es este ltimo sector el que crea
el peligro de que los aspectos novedosos del plan 84
sean absorbidos por la préctica tradicional.

Esta prdctica dentro de las normales corresponde
a una concepcién igualmente tradicional respecto
a la formacién de los maestros, que consideramos
como predominante en la mayoria de las
instituciones involucradas ;Cudl es esta concepcién
que denominamos tradicional? Es una que parte
de la existencia de una formacién determinada de
ser maestro y que la preparacién que reciben los
normalistas tiene como propdésito el que adquieran
esa forma. Forma estereotipada que descansa en
la pedagogia del deber ser, que pone el énfasis en
los aspectos pricticos de la profesién (método
did4ctico), recelando y menospreciando la teoria,
que ofrece al alumno la vivencia de un
determinado tipo de relacién maestro-alumno, del
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poder del maestro y la forma de ejercerlo, asi como
el discurso y prdctica de los roles de ambos dentro
de la escuela. Curriculo oculto que le muestra
porqué el maestro no puede ser cuestionado, y que
cuando, pese a esto algtin alumno protesta, se le
indica que ya estard ¢l en la posicién de profesor y
entenderd porqué no es posible atender a las
exigencias de los alumnos y que el maestro es el que
tiene siempre la razén.

Funcién mesidnica del profesor que lo ubica
como segundo padre, mds que como profesional de
la educacién, por lo que lo principal por formar es
actitud, mds que brindar una sélida preparacién la
que se suple con los pasos diddcticos, la motivacién
del cuento y la ldmina, o las horas y horas dedicadas
a elaborar el llamado material did4ctico.

Esta concepcién ha generado un determinado
tipo de escuela normal y un determinado tipo de
profesor de escuela normal, los cuales tienen que
ser tanto el prototipo de escuela como el prototipo
del profesor que queremos formar. Escuela
normal que no entra en contradiccién con el fun-
cionamiento del sistema educativo, ya que expresa
en su accién la manera de ser de la gran mayorfa
de las escuelas de nivel bésico del pais, y que por
lo mismo prepara al tipo de profesor que encaja
perfectamente en las escuelas del sistema, ya que
en ellas predomina la misma concepcién sobre la
formacién del maestro.

Para este tipo de escuela normal el esta-
blecimiento de la licenciatura implica un mayor
estatus, un reconocimiento a su labor, pero sin
tener que realizar cambios a fondo, por lo que ni
remotamente se piensa en una estrategia de
transformacién institucional.

Frente a esta postura tradicional existen
esfuerzos institucionales e individuales por
impulsar una verdadera transformacién, pero en
la mayorfa de los casos esto se expresa sin
claridad en cuanto a los objetivos. Un aspecto
revelador sobre el problema es que la discusién
frente al cambio en la educacién normal ha
girado en torno al ndmero de anos y al impacto
que esto tendrd en el cardcter de clase del ma-
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gisterio, Sin que se discutan los problemas
estrictamente académicos que involucra el
cambio. La defensa del normalismo, en la que
coinciden tanto la direccién sindical como los
grupos disidentes, expresa que en el fondo en
muchos de ellos hay acuerdo con la concepcién
tradicional respecto a la formacién de los maestros
en México.

Esta situacion no es casual: refleja la forma en
que ha sido for mado el ¢ conjunto del magisterio
mexicano; refleja la prictica docente dominante
y da cuenta de un determinado tipo de profesor.
por lo mismo, el problema no es el de expresar la
disposicién para el cambio, ya que todos, incluso
los mds tradicionalistas, consideran que es
necesario, pero ;qué tipos de cambios son los que
se requieren? ;qué tipo de profesor es el que
queremos formar? ;qué cambios deberdn
producirse en la formacién de maestros o sélo
como tina denominacién que habrd de llevar el
titulo? ;tienen los actuales maestros de normales
la preparacién para ese cambio? En caso contrario
¢qué tipo de preparacién requieren y como
lograrlo?

La respuesta a estas preguntas puede ser muy
variada y depende en primer lugar de la
concepcién que se tenga respecto a la formacién
de maestros y la prictica que el mismo habrd de
realizar.

:Qué propone el Plan 842

Por lo expuesto anteriormente se aprecia que el
problema de fonndo es el de construir una nueva
concepcién que dé sentido a los cambios sobre la
formacién de maestros. Es importante el debate
en este nivel para romper el circulo vicioso en el
que ha girado hasta ahora la discusién.

Propuestas del nuevo plan
Al establecer la licenciatura, el Plan 84 abre la

posibilidad de que los cambios no se limiten a
un simple incremento de afios de escolaridad,

lo que de por si no garantiza la elevacién de los niveles
académicos, sino de construir una nueva concepcién
en la formacién de los maestros y en el
funcionamiento de las escuelas normales que permita
la formacién de un nuevo tipo de educador.

Entre los rasgos que dicho plan introduce y que
pueden ser desarrollados estdn:

¢ Ubicar la formacién de maestros dentro de la
educacién de adultos.

* Inscribir la formacién de maestros dentro la
educacién permanente.

* [Establecer un nuevo marco teérico-conceptual.

* Laconcepcién interdisciplinaria de formacién
de maestros.

* Una nueva relacién teorfa-prictica.

Ubicar la formacién de maestros dentro de la
educacién de adultos, como resultado de su
localizacién en el nivel terciario, implica entre otras
cosas, poner el énfasis en el aprendizaje mds que en
la ensefianza, lo que rompe los roles tradicionales
profesor-alumno dentro de las normales. Este
enfoque modifica la tradicional actitud del profesor
de ensefar a ser maestro, para dar lugar a la
posibilidad de que el alumno adquiera la preparacién
que requiere para ¢l ejercicio profesional.

Otro rasgo de la educacién de adultos es su
orientacién con base en las necesidades que surgen
en el propio proceso de formacién. Las implicaciones
metodoldgicas de esta postura son muy grandes, ya
que implican abandonar las tradicionales clases
magisteriales para dar espacio a metodologfas
grupales de tipo participativo en las que el docente
se convierta en coordinador, mds que en el expositor
de clase, lo cual se desprende de otra premisa de la
educacién de adultos que establece que no hay
aprendizaje sin la participaci¢n del sujeto.

Inscribir la formacién de maestros dentro de
la educacién permanente implica concebir a las
escuelas normales como el espacio para la
formacidn inicial y a las escuclas de trabajo como
los lugares de formacién continua, en las que la
formacién del profesor se prolonga durante
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todo su ejercicio profesional. Por lo mismo mds que
poner el énfasis en las verdades absolutas del saber
magisterial, significa generar las actitudes y
habilidades que propicien la autoformacién y la
interformacién, entendiendo a la primera como la
acciéon individual necesaria para adquirir la
preparacién requerida por medio de un esfuerzo
personal, y la segunda, como la influencia que ejerce
el grupo de maestros con los cuales se trabaja o se
participa en actividades de actualizacién, sobre cada
uno de los integrantes.

Esto implica fortalecer la capacidad de
observacidn e investigacién de la realidad escolar y
de la accién docente, en el propésito de aprender
de ella y tener la capacidad de modificarla,
convirtiendo al docente en sujeto y objeto de la
tranformacién educativa.

El Plan 84 establece un nuevo marco tedrico
conceptual para la formacién de maestros, al superar
las concepciones predominantes de la pedagogia
tradicional e incorporar los avances de las ciencias
de la educacién dentro de los programas de las
distintas lineas de formacidn. Esto se inicia desde la
misma presentacién curricular en la que se supera
la programacién por objetivos especfficos; se
introducen sus cursos como Disefio Curricular,
Planeacién Educativa y otros mds, a la par que
desaparecen los tradicionales cursos de Pedagogfa y
Did4ctica para dar paso al Laboratorio de Docencia.
As{ mismo, se introducen enfoques grupales para la
conduccién de las actividades de aprendizaje, todo
lo cual representa una actualizacién de las escuelas
normales en relacién con los avances de las Ciencias
de la Educacién y abre nuevas posibilidades.

Es evidente que este marco tedrico conceptual
es ajeno a la gran mayorfa de los docentes de
normales y que esta situacién no se resuelve con un
curso de una semana previo a la imparticién de un
nuevo semestre, por lo que aqui se presenta uno de
los problemas centrales para la operatividad del
proyecto.

El Plan 84 insiste reiteradamente en la
importancia de la interdisciplinariedad en la
formacién de maestros, tratando de superar la vi-
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sién compartamentalizada de la realidad que ha
predominado en planes anteriores; sin embargo, el
concepto es ajeno a la préctica de las normalesy en
gran medida pasa a formar parte de un nuevo
discurso, mds que realmente introducir
modificaciones de fondo en el quehacer escolar. El
espacio natural para la actividad interdisciplinaria
es el Laboratorio de Docencia y no es de sorprender
que ese sea uno de los cursos que se presenta a las
mds diversas interpretaciones y a una gran discusién
en torno a cémo entenderlo.

Esto guarda una intima relacién con la relacién
teorfa-prdctica, ya que anteriormente buena parte
del trabajo de las normales giraba en torno a las
llamadas prdcticas, en las que el normalista
trabajaba en un grupo para aplicar los métodos
que se estudiaban en clase. Sin embargo, en
general la prictica se ajustaba al tipo de trabajo
que desarrollaba el profesor responsable en cada
salén de clase, por lo que en muchas ocasiones se
quedaba de lado lo que se estudiaba en la Normal;
con ello se convencia al estudiante que la teorfa
no sirve para nada y que se puede prescindir de
ella. De este modo se establece un gran divorcio
entre la teorfa y la prictica, toda vez que en el
mejor de los casos se aplicaba la metodologfa, mds
que la teorfa vista en clase, pero nunca se teorizaba
sobre la misma prdctica, convirtiéndose ésta en el
fin supremo de la actividad docente, sin generar
la actitud de reflexionar sobre ella.

En el Plan 84 se habren nuevas posibilidades,
ya que se parte de la reflexién sobre la experiencia
educativa de los normalistas, tanto anterior como
la que viven en ese momento, asi como la de
observacién que realizan en las escuelas, lo que se
articula con los cursos de investigacién educativa,
para que posteriormente sean los mismos
alumnos quienes formulen propuestas diddcticas
para resolver algunos problemas, sin precipitar
su relacién con el grupo de prictica. Es en los
cinco cursos de Laboratorio de Docencia donde
la relacién teorfa-prictica se puede modificar.

As{ mismo el ndmero de horas de los cursos
para la formacién profesional se incrementa



sensiblemente en relacién con los planes de estudio
anteriores, lo que permite una mejor formacién
tedrica de los estudiantes.

Nuevos problemas, nuevas necesidades

La tendencia a ]a anulacién de una propuesta no-
vedosa por la prdctica docente dominante expresa
la resistencia natural ante todo cambio curricular,
sobre todo si los involucrados no han sido pre-
parados arites para dicho cambio; pero el problema
radica precisamente en si es posible detener esa
tendencia a revertirfa. Es decir, preguntarnos como
modificar una préctica dominante para dar lugar
no s6lo a una préctica docente nueva, sino que a la
vez propicie la formacién de un nuevo tipo de
maestros.

Es preciso resaltar la importancia de la prdctica
docente, ya que expresa la lectura que hace el
profesor de una propuesta curricular, lectura que
depende de su formacién anterior, del tipo de
prdctica que desarrolla y del contexto institucional
en que se desenvuelve. Pero esta importancia
aumenta cuando se refiere a la préctica docente en
las escuelas normales, por la relevancia de ésta en
la formacién de los normalistas.

En el caso de los maestros en formacién, la
influencia de la accién docente de sus profesores
es determinante, ya que el normalista espera
encontrar profesionales que le ensefien cémo ser
buen maestro, y cuando esto sucede obtiene una
explicacién y una vivencia coherentes con su
experiencia anterior como alumno, ratifica una
concepcidén de cédmo se debe ser maestro y valora
cémo una cosa es lo que se dice —que finalmente
es un discurso— y otra, que es lo realmente impor-
rante, lo que se hace al frente de un grupo.

Esta situacién es de suma importancia para
quienes en las normales tenemos la responsabilidad
de elaborar programas de actualizacién y
superacién para los maestros de estas intituciones,
sobre todo cuando la respuesta oficial a este
problema ha sido limitada, en lo inmediato se
ha desarrollado cursos de una semana al ini-
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cio del semestre para presentar el nuevo contenido.
El establecimiento de las especialidades y la reciente
aprobacién de la maestria en la UPN repercutird en
el mediano y largo plazo. La primera, medida formal
de poco impacto, las otras, centralizadas y con escasa
cobertura.

Este tipo de respuesta coloca la solucién fuera de
las escuelas normales, a las que ubica en situacién de
dependencia respecto a otras instituciones y, sobre
todo, impide a los directamente involucrados decidir
sobre sus necesidades de formacién y cémo resolverlas.

En el caso dela ENM se ha elaborado un programa
de formacién destinado a los maestros de la institucién
que ha considerado prioritaria la relacién entre
formacidén y préctica docente, lo que ha planteado
diversos problemas. Por razones de espacio
presentaremos algunas consideraciones iniciales en
torno a esta relacién con el propésito de mostrar cémo
hemos desarrollado una postura al respecto, la cual si
bien insuficiente y en proceso de elaboracién, ha
permitido visualizar diversos problemas en varios
niveles.

La actualizacién del docente en servicio en las
normales implica un proceso muy complejo, en el
que se combinan las necesidades institucionales
derivadas de la rarea de formar un nuevo tipo de
profesor, con las casi infinitas necesidades
individuales de los docentes. Imponer las
necesidades institucionales sin tomar en cuenta lo
individual serfa caer en la misma concepcién
tradicional de pensar en un prototipo de maestro
y hacer descansar la formacién en el deber ser
establecido por la institucién. Tomar en cuenta
exclusivamente las necesidades individuales implica
renunciar a una propuesta de formacién, ya que
tales necesidades son tan diversas que resultarfa
imposible considerarlas en algo coherente.

La superacién y actualizacién debe respon-
der evidentemente a las necesidades individuales,
de otro modo no resultarfan atractivas para
nadie, por ello se requiere ofrecer un amplio
espectro de posibilidades que contenga tanto
cursos breves como programas largos de
formacidn, cursos seriados y cursos sueltos, temas
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diversos vinculados con la problemdtica docente,
procurando captar un buen niimero de intereses en
juego. Sin embargo, las metas institucionales que
estimule y provoque la necesidad de preparacién de
cada uno de los docentes, impulsando nuevas
précticas docentes en las aulas. Aqui tampoco se trata
de establecer un marco rigido de exigencias
burocrdticas, pero si de crear un encuadre
institucional de cambio y de trabajo que, respetando
la libertad académica individual, exija un producto
distinto al docente.

Si no se combinan adecuadamente estos dos
aspectos, no es posible desarrollar un proceso de
formacién auténtica. Si predomina el encuadre
institucional, sin oportunidades reales de formacién,
el resultado serd la simulacién burocritica. Si el nuevo
encuadre institucional estd ausente, se manifestard
la incorporacién del sector de maestros mds
concientes y dispuesto, quedando al margen del
proceso de superacién un sector importante en el
que predominard la apatfa.

A partir de los elementos anteriores y con la certeza
de que, ademds, no es posible que una sola institucién
resuelva las necesidades de formacién de su personal,
se ha instrumentado un programa que ofrece un
programa de formacién larga, de manera simultdnea
a diversos cursos sin seriacién , cursos de idiomas,
facilidades para la titulacién, a la par que se busca
establecer convenios institucionales que permitan el
intercambio de maestros, las becas, etc., asi como
crear las bases para el posgrado en la misma normal.
Asi mismo, se propone dar facilidades a los docentes
interesados en la asistencia a programas de formacién
impartidos por instituciones de nivel superior.

Estas actividades deben permitir la insercién de
los docentes de la normal en el seno de la vida
académica de las instituciones que desarrollan
investigacién y docencia sobre problemas de
docencia, con el propésito de superar las pricticas
endogdmicas; por ello, en el caso de los
coordinadores se hace necesario que provengan de
otras instituciones.

Lo mds importante de este propdsito es es-
tablecer una relacién entre la formacién y la
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préctica docente, lo que se expresa tanto en que el
objetivo de la formacién es dar elementos para
propiciar la superacién de las formas tradicionales
de docencia, como en que el contenido mismo de
los cursos que se propone tiene como propésito el
andlisis y la reflexién sobre la prdctica docente,
permitiendo elementos para la construccién de un
marco referencial més actualizado. La forma en que
se pretende que operen estos cursos es también
importante, ya que deben ofrecer una vivencia de
formacién distinta, es decir, permitirle confrontar
su quehacer docente cotidiano con la actividad del
coordinador del curso, a la vez que viviendo como
alumno, lo que posteriormente vivirdn sus propios
alumnos.

Partimos de que para lograr una verdadera
transformacién de la actividad docente de alguien
con experiencia en esa actividad, es necesario vivir
una experiencia cualitativamente distinta, que
permita vivenciar en el terreno de la prdctica lo que
el discurso tedrico establece. Sin duda, esto tiene
relacién con la preocupacién respecto a la
vinculacién tedrico-prictica, necesaria en todo
proceso de transformacién académica.

Todo el programa institucional estd concebido
para que, respetando las posturas individuales, se
establezcan los espacios de intercambio y discusién
que propicien el intercambio académico, la
discusién y la reflexién individual y colectiva, para
contribuir a la transformacién institucional y buscar
la incorporacién gradual de los companeros a estas
actividades.

Se trata, en resumen, de crear las condiciones para
la superacién del docente, dejando que cada quien
elija de acuerdo con sus necesidades, su estrategia
de desarrollo y sus predilecciones, sin imponer
ningun criterio como verdad oficial. Sin embargo,
la institucién hace una propuesta que se expresa en
un programa de formacién, el cual encierra una
concepcién referente a los aspectos, la bibliografia,
los enfoques, etc., el que es evaluado por los mis-
mos participantes para hacerle los ajustes y cambios
que se consideren pertinentes. Tratamos con ello
de ser consecuentes con una concepcién no
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tradicional de la formacién del maestro, que permita
de manera directa e indirecta incidir en la formacién
de los normalistas en la ENM? Concepcién que estd
en proceso de elaboracién y respecto a la cual
tenemos mds dudas que certezas. Por lo que se refiere
a las primeras -mds que a las segundas-y como estas
se encuentran entrelazadas con un conjunto de
interrogantes que han surgido a lo largo de la
aplicacién del Plan 84, serfa importante presentar a
manera de rdpido listado algunos de estos
cuestionamientos, que expresan el grado de
confusién que vivimos en las normales, asi como el
intento por superarla a través de la discusion y la
elaboracién. Entre algunas de las muchas preguntas,
mencionaremos las siguientes:

* ;Qué cambios deberdn vivir las escuelas
normales para responder a las nuevas tareas que
implica la formacién de maestros? ;cudl debe
ser la preparacién de los profesores de las
normales? ;cémo lograr esa preparacién? sobre
todo cuando un gran ndmero de profesores
no vive esa necesidad.

¢ ;Cémo transformar a las normales en cuanto
a espacio de formacién, para que ofrezcan
vivencias de aprendizaje distintas a los futuros
profesores? ;es posible la transformacién de
nuestras normales, o es tan grande su tendencia
a conservarse como hasta ahora, que ese
cambio es tan s6lo una utopifa?

e ;Cémo formar un nuevo tipo de maestro
rompiendo con los aspectos de la historia
personal que le indican al normalista como
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debe ser un buen maestro? ;ese maestro diferente
se podrd formar con el Plan 84, o acaso habr4
que sustituirlo rdpidamente por otro? ;cudl serfa?

* ;Serd posible formar maestros con una
preparacién diferente en el seno de las escuelas
normales, o éstos sélo pueden formarse en el
ejercicio de su préctica profesional, al realizar la
critica a su quehacer docente? ;qué reaccién
generard la presencia de un nuevo tipo de
maestros en las escuelas de nivel bésico? ;serdn
capaces de superar las influencias del ambiente
tradicionalista del e¢jercicio profesional
dominante? ;cudl serd la respuesta de los padres
de familia y los nifios frente a este nuevo tipo
de maestros?

Las preguntas son innumerables y cada una de
ellas pareciera tener una respuesta propia, pero en
realidad se trata de un problema que las integra
en una necesidad comun, construir una nueva
concepcién respecto a la formacién de maestros
en México y saber si realmente somos capaces de
formar un nuevo tipo de maestros en las
condiciones actuales del sistema educativo.

Algo queda claro, si bien no sabemos si es
posible una transformacién en el sistema formador
de maestros, lo cierto es que el Plan 84 y el
establecimiento de la licenciatura nos ha
provocado todas estas reflexiones, y esto mismo
lo hace importante. Intentemos formular
respuestas en la medida de nuestras actuales
posibilidades y preparémonos para seguir la
discusién.
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TEMA 5. Profesionalizacidn docente,
condiciones laborales y organizacién sindical

(D )3 7 JUy)o
LECTURA:
q- UNIVERSITACION DE LOS ESTUDIOS

DE NORMAL {MAYOR CALIDAD
DE LA ENSENANZA?*

PRESENTACION

Maria Teresa Bravo plantea en su trabajo
“Universitacion de los estudios de normal, ;mayor
calidad de la ensefianza?” dos preguntas bdsicas:
1) ;Universitacidn significa mayor calidad de la
educacion o ‘refuncionalizacion de la escuela frente
a los retos de la modernizacion” que demandan
una relacién mds estrecha del binomio escolaridad-
mercado de trabajo?y 2) ; Universitacion es igual
a una educacion para mayor ‘dvminio y control”
politico e ideoldgico de los gobernados?.

En su ensayo, la autora asocia los anteriores
plantamientos al problema que significa para el
estado mexicano crear y desarrollar una institucion
capaz de lograr un docente no sélo con formacion
universitaria, sino con mentalidad acorde al
proyecto econdmico que ha ido configurando a
partir de la década de los 80.

No olvida Marta Teresa Bravo las condiciones
econdmico-laborales de los profesores en este
periodo, ni sus problemas de organizacion sindical.
Para ella, estos asuntos y como se manifiestan
tienen mucho que ver con el tipo de profesor que
la sociedad mexicana actual tiene, asi como con
la prdctica docente que este desemperia en el aula.
Ante las reflexiones de Maria eresa Bravo, cabe
preguntarse: ;como definir la formacion docente
en nuestros dias?. El articulo de Carlos

* Marfa Teresa Bravo. “Universitacién de los estudios de normal ;mayor
calidad de la ensefanza?” en Cero en conducta. Niims. 11/12, México,
Marzo-Junio, 1988, pp. 33-37.
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Cantii “La formacion de maestros: jun problema
social?” aporta elementos para que el profesor-
alumno de respuesta a esta interrogante.

Universitacién de los estudios de normal,
;mayor calidad de la ensefianza?

Maria Teresa Bravo Mercado

He dicho que la calidad de una nacion se mide
por la calidad de su sistema educativo; pero, a su
vez, la calidad del sistema educativo depende de la
calidad de sus maestros. Miguel de la Madrid
(camparia presidencial, 10 de marzo de 1982).

Miguel de la madrid
(Campana presidencial,
10 de marzo de 1982)

INTRODUCCION

U no de los ejes centrales de la politica educativa
del actual régimen es elevar la calidad de la
ensefianza. Si bien esto no es algo nuevo en el
discurso educativo estatal, si adquiere expresiones
y concreciones nuevas y distintas.

Desde el principio del régimen de Miguel de
la Madrid se anunciaron, entre las estrategias
prioritarias para elevar la calidad de la educacién,
modificaciones en el dmbito del magisterio.

El cambio fundamental en el sistema nacional
de formacién de maestros —el cual marca un mi-
to en la historia del normalismo— consiste en
lo que he denominado la universitacién de
los estudios, esto es, que la educacién normal,
en su nivel inicial y en cualquiera de sus tipos
y especialidades, se le otorga el cardcter aca-
démico de licenciatura, requiriéndose estu-
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otros mercados académicos, solicitando trabajar en
universidades, preparatorias, tecnoldgicos u otras
instituciones de educacién superior. Se han
presentado problemas de contratacién debido a que
en varios lugares se requiere titulo de licenciatura
para ejercer la docencia; en caso de contratdrseles,
han tenido que aceptar una categorfa menor y
obviamente con menor salario.

Con la creacién de la Universidad Pedagdgica
Nacional (UPN) los maestros ya no sélo van a
competir fuera de su mercado académico, sino que
el fenémeno de la devaluacidn se enraiza en su propio
dmbito de trabajo. Tan Sélo con la creacién de la
Universidad Pedagdgica, una gran parte de las plazas
que se crearon para llevar a cabo las tareas univer-
sitarias fueron y son ocupadas por profesionistas
egrésados de alguna institucién de educacién
superior, desplazando a varios egresados de escuelas
normales.

Otra situacién que se presentd fue la indefinicién
de las normales respecto a la UPN. Se mencionaba
que los egresados de ella formarfan parte de los
cuerpos académicos de las normales, pero se pretendia
que la Universidad cubriera los niveles m4s elevados
de escolarizacién, dejindole a las normales los niveles
mds bajos de ensefianza del magisterio’®, devaltiandose
atin mds los titulos de los egresados de normal.

Podriamos seguir mencionando otras referencias.
No obstante, lo que interesa en este trabajo es sélo
presentar algunas hipétesis interpretativas que nos
permitan enfocar la problemdtica de los cambios
en la formacién del magisterio desde distintos
dngulos.

En suma, podriamos suponer que desde la
perspectiva de pérdida de significado en el mercado
de trabajo, el fenémeno de la devaluacién de
credenciales educativas en el magisterio se habfa
presentado desde varias décadas anteriores, pero esta
situacién afectaba de manera marginal a los maestros
y no directamente, puesto que no tenfan gran
problema en encontrar trabajo, aun cuando aspiraban
a profesionalizar sus estudios. Sin embargo, con la
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creacién de la UPN, las cosas toman un giro distinto:
la devaluacién de credenciales aparece dentro del
mismo mercado académico, afectando directamente
al conjunto de los docentes, lo que genera una serie
de movilizaciones, contradicciones, demandas y
presiones en las normales que culminan con el
otorgamiento del rango de licenciatura a los
estudios, pretendiendo con ello revaluar la carrera
docente.

&) Dominacién y control

Otro dngulo desde el que se puede interpretar la
problemdtica referida es desde la pérdida de
significado politico.

Diversas aproximaciones tedricas sostienen que,
en el marco de la dominacién social, la escuela tiene
un papel prioritario para ejercer el control politico
e ideoldgico de las clases subalternas.

Desde las interpretaciones criticas de los te6ricos
de la reproduccidn, la escuela es la instancia
privilegiada para la reproduccién de la ideologfa
dominante, a través de formas de conocimiento, de
visiones del mundo y de la distribucién de
habilidades necesarias para la reproduccién de la
divisién social del trabajo. Asi, la escuela se considera
como uno de los instrumentos de la reproduccién
social y cultural que legitima la racionalidad
capitalistay apoya las précticas sociales dominantes®.

Otro conjunto de hipdtesis afirma que si bien
para sostener el poder politico del Estado se ha
utilizado, de entre varios aparatos, la escuela, en
ella no sélo se presentan fenémenos de repro-
duccidn, sino que la escuela es un dmbito de lucha
politico-ideolégica entre grupos y clases.

En la escuela no solamente se plasman los
intereses estatales, sino que en ella se suceden
procesos de autocreacién, mediacién y resistencia’.

Los teéricos de la resistencia, sin negar las
aportaciones de los reproduccionistas, resaltan
el factor humano —el sujeto social, politico
y cultural— presente en todo proceso, a partir de




ello rescatan las nociones de lucha, contradiccién y
contrahegemonfa.

Desde nuestro punto de vista, la refun-
cionalizacidn del papel politico-ideolégico de la
educacién en general y del normalismo en
particular ha sido una de las intenciones del acrual
régimen.

Es en la escuela donde el control estatal se ha
visto seriamente rebasado, ante la creciente
inconformidad social por la crisis econémica y la
falta de espacios de participacién democritica para
la sociedad civil. Por elle una de las necesidades
estatales es restablecer su papel hegeménico en el
control politico de las instituciones educativas.

En el 4dmbito del normalismo es ampliamente
conocida laimportancia del SNTE en este contexto,
puesto que le ha servido al Estado en varios aspectos;
por un lado, en la esfera de la politica nacional se
encuentra el apoyo del Sindicato a campafas
presidenciales , a procesos electorales, en ocupacién
de puestos legislativos, etcétera, y en otros aspectos
muy importantes, se encuentra el control politico-
ideoldgico que ha ejercido en las normales.

El SNTE, que se reconoce como uno de los
sindicatos mds grandes del pafs —tan sélo en 1983
se calcula que aglutinaba alrededor de 700 mil
afiliados y tenia ingresos financieros por cerca de 2
400 millones de pesos anuales—, ha servido para
mediar y mediatizar las demandas econdémicas,
politicas y académicas de la base magisterial,
estableciendo sistemas férreos de control, ya no s6lo
por la via del consenso, sino cada vez més por la via
represiva.

No obstante, el Sindicato pierde cada vez mis
legitimidad y el papel ejercido se ha visto fuer-
temente cuestionado desde hace varias décadas. Pero
més claramente a partir del surgimiento de la
Coordinadora Nacional de Trabajadores de la
Educacién (CNTE) se evidencian la ilegitimidad y
el autoritarismo del SNTE.
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En 1979, en el auge del boom petrolero, aparecié
la primera gran movilizacién magisterial en Chiapas
y Tabasco, que fundamentalmente luchaba por
aumentos salariales. Fue en ese entonces que se llamé
a un foro nacional, del que surgirfa la coordinadora.

Posteriormente se llevaron a cabo otras
movilizaciones, como la de Oaxaca, que en 1980
desconocid a su comité seccional, improvisando sus
propias instancias de direccién. Con ello el
movimiento torné hacia la lucha por la
democratizacién interna del Sindicato.

La incipiente lucha se generalizé rdpidamente a
otras regiones, como Morelos, Valle de México,
Guerrero e Hidalgo. Al finalizar 1980 el balance fue
muy positivo, ya que se lograron importantes
aumentos, la promesa de descongelar los sobresueldos
v, lo mds importante que se antojaba casi imposible-
, avances en la democratizacién de instancias
sindicales, como en el caso de Oaxaca, Chiapas y
Morelos, las cuales habfan nombrado comisiones
ejecutivas con participacién de elementos
democriticos.

Las movilizaciones y la creciente organizacion y
cobertura logradas por la CNTE han continuado
poniendo en jaque la dominacién politica del SN'TE,
atal grado que éste ha tenido que recurrir a desaparecer
a importantes lideres del movimiento, sin lograr
detener los avances democrdticos. Durante la década
de los ochenta hemos sido observadores de la creciente
organizacién de la Coordinadora, lo que representa
un peligro para la estabilidad politica del pais, pues
éste no es un movimiento aislado, sino que constituye
uno més de los que manifiestan el descontento social.

Por ello considero que otorgarle el nivel de
estudios superiores a la normal es una medida
compensatoria ante la imposibilidad de brindar
significativos aumentos salariales, y que se busca una
reordenacién que permita al Estado refuncionalizar
politicamente instancias para el control del
importante sector magjsterial.
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Notas de la lectura

' Desde 1970, en el marco del proyecto
modernizador de la educacién, elevar la calidad de
la ensefianza ha sido un eje discursivo de la politica
estatal.

2 Cfr. Jests Reyes Heroles, educar para construir,
SEP, México, 1985, vol. IT, p. 112.

3 El Estado en la sociedad capitalista ha sido
fundamental en la orientacién de la institucién
escolar, ya que le ha asignado un papel importante
en el proceso de dominacién politica, en la
acumulacién de capital y en la reproduccién social.

4 Juan Carlos Tedesco, “Calidad y demo-
cracia en la ensefianza superior: un objetivo
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posible y necesario”, en Critica, nims. 26-27,
Universidad Auténoma de Puebla, Puebla, 1986,
p. 19.

5 José Angel Pescador, Poder politico y educacion
en México, Uthea, México, 1985, p. 18.

¢ Cfr. Marfa Teresa Bravo, Teorias del Estado,
contribuciones al estudio de la educacién, meca-
noescrito, México.

7 Henry Giroux, “Teorfas de Ja reproduccién y
la resistencia en la nueva sociologia de la educacién:
un andlisis critico”, en Cuadernos Polfticos, ndm. 44,
Ediciones Era, México, 1986, p. 38.

8 José Angel Pescador, 0p. cit., p. 12.

? Luis Herndndez (compilador), Las luchas
magisteriales, 1979-1981, Editorial Macehual,
Meéxico, 1981, p.V.
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TEMA 6. Formacion docente:

 LECTURA:
LA FORMACION DE MAESTROS: |
;UN PROBLEMA SOCIAL?* -

S |

PRESENTACION

En su articulo “La formacidn de maestros: ;un
problema social?” Carlos Cantit afirma que la
formacidn de maestros ya no es asumida como
competencia y responsabilidad exclusiva del Estado
mexicano, como lo establece el Articulo 30
Constitucional.

Lo que hace interesante este planteamiento es
gue hoy dia, frente al nuevo papel que el Estado
mexicano se ha dado en la sociedad, se estd ante un
planteamiento diferente en torno a la formacidn de
profesores. Se trata de formar a un docente concreto
con caracteristicas distintas, lo que conllevaria
probablemente a una prdctica docente cuyo sentido
estaria aun por clarificarse.

PRESENTACION

an transcurrido ya dos meses y medio desde
H el dia en que estas pdginas fueran leidas
por vez primera en la Casa de la Cultura del
Maestro Mexicano. De entonces a la fecha, y
aunque el lapso no es muy amplio, hemos
recopilado informacién que nos parece
importante, también varios hechos sociales,
politicos y culturales han saturado el ambiente
en que nos desenvolve mos los estudiantes y los
profesores de este pais. Tanto los acontecimientos
(1), por un lado, como el andlisis del conteni-
do y de los propésitos de los sucesos, por otro,
nos permiten afirmar convicciones y reafirmar

*Carlos Canty. “La formacién de maestros: jun problema social?” en

El maestro, la escuela y la cultura. México, Ed. El Fénix, 1986, pp. 33-46

>

planteamientos. Nuestra lirtea de reflexién —por
llamarle de alguna manera al esfuerzo que
hacemos— se inscribe en el 4mbito de la denuncia,
y su alcance -si es que tiene alguno- no quiere ser
otro que el de la confrontacién directa, franca y
abierta con una de las directrices fundamentales
con que fueran concebidos el quehacer y la
formacién de los maestros mexicanos durante los
primeros afios de este régimen; esta manera de
entender el trabajo de docencia ciertamente se
mantiene (aunque con algunos matices) en el
documento oficial reciente de mayor trascendencia:
el Programa Integral para el Desarrollo de la
Educacién Superior (PROIDES) ;Quién educa al
maestro? ha sido y es hoy la pregunta que motiva
nuestra participacién de esta tarde. Y aunque la
respuesta ofrece muchos dngulos, los pdrrafos
siguientes fueron elaborados con el propésito de
intentar un andlisis en torno a dos problemas
especificos, de los muchos que hoy dia tiene la
Escuela Nacional de Maestros (ENM). Apartir de
algunos datos numéricos y de varios hechos que nos
parecen significativos, queremos ofrecer una
hipétesis de lo que consideramos es el futuro cercano
de la educacién normal primaria y de nuestro centro
de trabajo; y luego, intentamos la discusién de
algunos de los elementos que conforman el modelo
en que se sustenta el quehacer académico de la
Licenciatura en Educacién Primaria. El futuro
inmediato y En torno al modelo de Licenciatura en
Educacién primaria, son los dos puntos que nos
proponemos desarrollar en seguida.

1.-  El futuro inmediato

En el pasado reciente, la formacién de maestros para
la educacién primaria en México ha sido una tarea
repartida casi en proporciones iguales entre el sector
publico y la iniciativa privada.




Ya durante el afo escolar anterior nuestra
Asociacidn (2) precisaba que, hacia 1980, habia un
total de 357 planteles formadores de maestros para
la educacién primaria, de los cuales, 187 (el 52 por
ciento) pertenecfan a los particulares. Decfamos
también que de un total de 194,452 alumnos
matriculados en ese mismo afio, cerca del 47 por
ciento estaban matriculados en las escuelas normales
de cardcter privado.

Las estadisticas muestran que esta proporcion casi
equilibrada tanto en ndmero de planteles como de
alumnos, no se da en ninguno de los otros niveles
del Sistema Educativo Nacional.

Hoy reafirmamos nuestra tesis de que este hecho
puede encontrar, cuando menos, una doble via de
explicacién: por una parte, para los particulares la
educacién normal es una actividad lucrativa que
debe operar, al menos, conforme a los movimientos
de lo que los economistas llaman la “tasa media de
ganancia’; y, por otra, y esto nos parece central, la
amplia incursién del sector privado en el 4mbito de
la educacién normal ha obedecido a razones
sociohistéricas, politicas e ideoldégicas de
importancia indudable: se trata de penetrar
doctrinariamente en la conciencia de los mexicanos
a través de maestros como agentes de inculcacidn,
y el Estado, de acuerdo con su politica real (no la
que expresa en el discurso) ha hecho posible esa
invasién de las carencias. (3)

El porvenir de la educacién normal primaria en
MEéxico, en corto plazo, presenta hoy un panorama
muy sombrio. Las escuelas normales de este tipo,
controladas por la Federacién, matricularon durante
el afo escolar 1985-1986 a un total de 19,005
alumnos; de éstos, el 64 por ciento cursaba la carrera
conforme al Plan de Estudios 1975 Reestructurado,
el cual, por cierto, deja de operar este afo. La
diferencia, 2,736 alumnos, corresponde a los
inscritos en la Licenciatura: 1,305 en los grupos de
segundo afo y 1431 en los de primero.

No estd por demds consignar que de ese to-
tal nacional registrado en la Licenciatura, el
16.56 por ciento lo absorbié la Escuela Nacional
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de Maestros. Y esto, pareciera que nos deja en una
condicién de privilegio. La realidad, sin embargo, es
otra. Cifras mds recientes, de apenas el mes de octubre,
nos dicen que en este afio lectivo en la ENM tenemos
una poblacién escolar total de 1489 alumnos; de éstos
1036 estdn por egresar y constituyen la dltima
generacién que estudia con el susodicho Plan 1975
Reestructurado; los otros 453 se distribuyen entre los
grupos de licenciatura; en otras palabras: tres
generaciones juntas de Licenciatura no representan
ni la mitad de una generacién (llamémosle “normal”)
inscrita con planes anteriores.

Hay voces que afirman que esta situacién (y no
s6lo en el D.F, sino en todo el pafs) durard muy pocos
afios y que el problema empezard a resolverse a partir
del momento en que ingresen las generaciones
provenientes del Bachillerato Pedagdgico. A nosotros
,por el contrario, nos parece que la tendencia al
agravamiento debe observarse desde otra pespectiva.

De los 32 centros de Bachillerato Pedagdgico
que operan en el pafs, 2 se localizan aqui en el D.E
El total de alumnos con que cuenta en su primera
generacién no-llega a 500. Si nos atenemos al
contenido de las “Normas Generales” publicadas
por la SEP en agosto de 1984 y que sirve para dar
cumplimiento al Acuerdo Presidencial del 21 de
marzo de ese afio, entonces tenemos que “A partir
del afio escolar 1987-1988, en los estudios de
Licenciatura sélo se admitirdn aspirantes que hayan
cursado el Bachillerato Pedagdgico”. Pero el nivel
de Licenciatura no sélo existe en la Escuela Nacional
de Maestros y en la Escuela Nacional de Maestras
para jardin de Nifios, sino también se imparte en
la  Normal Superior, en la Normal de
Especializacién, en la Escuela Superior de
Educacién Fi sica y en la Universidad Pedagégica
Nacional. Una elemental distribucién proporcional
de esos aproximadamente 500 alumnos nos dice
que a cada institucién le corresponde apenas un
poco més de 80. Aunque las generaciones
posteriores en los centros de Bachillerato
Pedagdgico presentan niimeros menos restringidos,
la situacién sustancialmente no mejorard.
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Las proyecciones hechas por la Direccién General
de Programacién de la SUP y por la desaparecida
COPLAMAR, con base en tasas de crecimiento
demogrdfico y en la jubilacién y la defuncién de
maestros, permiten afirmar que el Estado Mexicano
sabe ya, seguramente, que las necesidades reales de
profesores de educacién primaria para los afios
1988-1990 no podrdn ser cubiertas con los
egresados de las escuelas normales durante ese
periodo. Como ocurrié a principios de la década
pasada, esta disminucién radical (aunque ahora mds
profunda) en la produccién de maestros dard
nuevamente al Estado la oportunidad de emplear a
los miles de profesores sin trabajo egresados de las
normales particulares, cuya formacién el propio
Estado autorizé y que permanentemente lo
presionan en busca de adscripcién: y podria
contribuir también a sobreexplotar la fuerza de
trabajo de los maestros en servicio a través de la
asignacién de nuevas dobles plazas.

Actualmente ninguna escuela normal rural
—también por disposicién de agosto de 1984—
imparte estudios de Licenciatura, y si bien en todas
ellas se han establecido grupos de Bachillerato
Pedagdgico habrd que observar cuidadosamente la
evolucién de su matricula para inferir con mayor
calidad algunas decisiones futuras de politica
gubernamental. Lo que si nos queda claro, es que
dentro de este marco deprimente de la formacién
de maestros para la educacién primaria que hemos
intentado esbozar, el sector menos importante para
Jestis Reyes Heroles (mito supremo del quehacer
politico durante este sexenio) lo fueron los
campesinos de México. Por lo pronto podemos
afirmar que entre 1988 y 1990 las escuelas
normales rurales no aportardn un solo maestro para
el medio mds necesitado de este pafs.

El Programa Nacional de Educacién, Cultura,
Recreacién y Deportes 1984-1988 reconoce que
“Los contenidos, metodologias, recursos
diddcticos, materiales y calendarios escolares
no responden a las caracterfsticas del medio rural”
y he aqui que este problema se le enfrenta
suprimiendo la preparacién de maestros en las
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escuelas normales rurales. Lo menos que podemos
decir es que se trata de una curiosa manera de eludir
las cosas. '

En el mismo sentido -quizd peor, si esto todavia
es posible- se prevé el destino de las llamadas escuelas
normales experimentales. Surgidas apenas en la
década pasada, su tendencia es a la desaparicion.
Por lo pronto en 11 de 29 que adn quedan, ni hay
grupos de Licenciatura ni tampoco de Bachillerato
Pedagégico.

En resumen: el establecimiento de la Licenciatura
en Educacién Primaria con el antecedente
obligatorio del Bachillerato Pedagégico, sin la
posibilidad de que ingresen aspirantes provenientes
de otros bachilleratos, y sobre todo sin una
perspectiva concreta de mejoramiento sustancial en
las condiciones de vida del maestro, parece que
proveerd al Estado mexicano de un “argumento” para
legitimar acciones que justifiquen la desaparicién
de un gran ndmero de escuelas normales, continuar
su politica de reubicacién de personal y utilizar
mecanismos diversos de intimidacién laboral en
contra de los “indisciplinados”. Finalmente, en este
primer punto, sélo quiero agregar que la Escuela
Nacional de Maestros no tiene una imagen precisa
de su futuro en el mediano plazo; por un lado,
carecemos de al menos un estudio con cardcter
prospectivo que indague cudl es el derrotero que
debiera seguir la institucién en los préximos afios;
por otro, la poca importancia que hasta ahora se le
ha concedido al hecho histérico de que nuestra
Escuela cumple 100 afios, no permite que seamos
plenamente optimistas.

2.- En torno al modelo de Licenciatura
en Educacién Primaria.

El enfoque que ha planteado el gobierno de la
Republica para el quehacer educativo durante este
sexenio, lo ha llevado a establecer como criterio
bdsico: el de la optimizacién de los recursos.
En marzo de 1983, el entonces Secretario de
Educacién Publica decia lo siguiente: “El
presidente De la Madrid ha otorgado prioridad




de la educacién; pero, entiéndase bien, [sélo] dentro
de lo posible. Tal situacién nos plantea lisa y
llanamente la necesidad de una mayor eficiencia.
Ni la educacidn, ni la investigacién, ni la cultura
pueden estar al margen de la ley de rendimientos”.

Md4s adelante y apoydndose en tesis burguesas
(congruentes, por lo demds, con su fervor por el
Liberalismo) plantea a su “revolucién educativa” la
misién capital de “formar al hombre nuevo y mejor”.

Ya César Carrizales, en su excelente trabajo sobre
Experiencia Docente, se ha encargado de precisar
cémo cada época construye mitos, utopias y
dogmas. “El mito del optimismo educativo -dice
Carrizales- plantea el futuro hombre nuevo. La
construccién del hombre nuevo es, para muchos,
la misién de la educacién. [Sin embargo, se olvida
que], aspirar a transformar al hombre, no es aspirar
a un hombre nuevo, lo transformado no pierde su
historia, ni es producto nuevo en la historia, el
hombre nuevo en la historia es un mito,
posiblemente el mds divino de ellos pues representa
la fe en la creacién. La transformacidn es el ejemplo
dialéctico de la historia”.

Hace unos dfas, al inaugurarse en nuestra escuela
la dltima reunién regional del Quinto Congreso
Nacional de Educacién Normal, se invité a los
docentes a participar con “el entusiasmo y el
profesionalismo que les son caracteristicos”. Se hablé
de Altamirano y de Lauro Aguirre, y hasta se invocé
el pasado refulgente de la ENM, pero a las legitimas
preocupaciones por la precipitacién y la
improvisacién manifiestas, se respondié con frases
que suenan a un lenguaje encubridor. Los congresos
y las juntas de esta {ndole con frecuencia han sido
el trasfondo del que emergen soluciones tomadas
desde la cipula; los actos de autoridad encuentran
en ellos un soporte que, en todo caso, justifica y
allana el camino a la imposicién; congresos y juntas
se vuelven asi foros para el desahogo, el debate que
no prospera, el cuestionamiento fundamentado,
peto sin repercusiones efectivas en el dmbito de la
politica educariva.

PROFESIONALIZACION DOCENTE Y ESCUELA PUBLICA EN MEXICO: ANTOLOGIA BASICA
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Nos preocupa que la defensa de la educacién
normal emprendida por varios compafieros de ésta
y de otras escuelas formadoras de docentes,
sistemdticamente sea desofda y descalificada. Nos
preocupa que este Congreso pueda ser la pantalla
sobre la cual se proyecte una accién mds demoledora
hacia las escuelas normales. Lo nuevo es el ejemplo
milagroso de la historia. Lo nuevo es lo que sucede
sin historia, es lo explicable desde la fe, pero
inexplicable desde la historia.

“La teorfa educativa cuando est4 orientada hacia
la descalificacién de la prictica docente, cuando
aspira a formar a este hombre nuevo, tiene fe en
que el milagro se realice; busca producir por su
voluntad el hombre que le gustaria que existiera,
esa es precisamente la esencia de un mito”.

Una vez que ya sabemos lo que queremos, segtin
Reyes Heroles, la construccién del hombre nuevo y
mejor, la cuestién que se plantea es: ;Cémo producir
ese milagro? ;Cémo conseguir que el milagro se
materialice? ;C6émo lograr, valgar la expresién, que
“la luz se haga™

En el simplismo de la 16gica oficial la respuesta
es definitiva: “La sélida formacién magisterial se
traduce en la sélida formacién del educando”. Asi,
de manera lineal, se descontextualiza a la educacién
de su realidad econdmica, politica, cultural y social,
para descargar la responsabilidad de la problemdtica
total en los maestros y en su preparacién. La
sociologfa dominante irrumpe la vida cotidiana y
produce otras de las grandes mentiras colectivas;
Marfa de Ibarrola la describe asf: “la esencia del
problema social en el pais es la falta de educacidn;
[...] es por un déficit educativo [...] que subsisten
las desigualdades sociales en el pais, y [por lo tanto]
en la medida en que la poblacién se eduque, esas
desigualdades sociales van a desaparecer

Sin embargo, dentro de esta cadena falta todavia
un eslabén: ;Quién educa al maestro? La respuesta
oficial no se hace esperar: las escuelas normales.

;Y cudl es el tipo de maestro que las escue-
las normales han formado hasta ahora? Oficial-
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mente, un maestro que no responde a las exigencias
del desarrollo nacional y que no puede, en
consecuencia, participar en la generacién del
“hombre nuevo y mejor”.

;Y cudl es la causa que explica semejante
discordancia? Oficialmente, los procedimientos
diddcticos con que el maestro ha sido formado y
los planes y programas de estudio.

:Qué es lo que hay que cambiar, entonces? Y “la
luz comienza a hacerse”: hay que preparar mejor a
los maestros de maestros y hay que reformar el
currfculum utilizado hasta ahora. Ya el acuerdo del
22 d= marzo de 1984, en uno de sus considerandos
sefiala “Que el pais requiere en esta etapa de su
evolucién, de un nuevo tipo de educador”.

El argumento es claro: s6lo un “educador nuevo”
puede formar a un “hombre nuevo y mejor”. Y este
“educador nuevo” debe surgir de las escuelas
normales.

La conclusién oculta que se desprende de esta
manera de razonar, conduce necesariamente a
descalificar en principio el trabajo de las escuelas
normales y a ver en ellas la explicacién dltima de.
los males, no sélo del quehacer educativo, sino de
nuestra realidad social. Desde esta perspectiva
educacionista, la sociedad igualitaria pregonada por
el régimen, exige cambios en las instituciones
formadoras de maestros. Y asi, “por las buenas o
por las malas”, todos debemos entender y aceptar
que el propésito fundamental de la “revolucién
educativa”, consiste en “elevar la calidad de la
educacién en todos los niveles”, y que habrd de
conseguirse mediante dos y s6lo dos vertientes: la
preparacién de los docentes, incluyendo la de los
maestros, —tarea a la que habrd que otorgar un
“enfasis fundamental”- y la “...revisién y per-
feccionamiento de los programas y contenidos en
todos los niveles del sistema educativo”.

Como se ve, la vida no cuenta; clases, luchas,
contradicciones y movimientos sociales no
existen; lo dnico verdadero es el mundo “ajus-
tado a la razén”. Si la educacién es causa de
los problemas, entonces, la educacién serd tam-
bién la llave para resolverlos. Tal es como se
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vincula desde la-perspectiva oficial, educacién,
docencia y sociedad.

Ahora, hagamos un poco de historia, una vez que
se publicé en el Diario Oficial el Decreto que eleva
al nivel de Licenciatura los estudios de Educacién
Normal, los “revolucionarios” de la “revolucién
educativa” adoptaron actitudes diversas: algunos -
sobre todo en varios Estados de la Republica y entre
la iniciativa privada- apoyaron sin reservas cuanto
decia el documento, y de inmediato se
comprometieron a traducirlo en acciones; otros
fueron mds cautelosos y decidieron esperar algunos
dias para comenzar a formular declaraciones;
también los hubo que entraron en una calma
desesperante y que a todo requerimiento leg{timo
de informacién contestaban con evasivas producto
de una real o fingida ignorancia.

Dentro de estos dltimos hay que ubicar a las
autoridades que en aquel entonces tenfa la Escuela
Nacional de Maestros.

Su politica estuvo encaminada a retrasar cualquier
explicacién.

Cuando finalmente la inquietud de la base y de
algunas instancias organizadas alcanzé los niveles
de presién suficientes, se “accedié” a que se efectuara
a fines de mayo y principios de junio de ese 1984,
una Jornada de Andlisis y Discusién sobre Cambios
en Educacién Normal.

El producto de esta actividad —que involucré al
grueso de los docentes de la institucién lo constituye
una serie de resoluciones verdaderamente
importantes, de las cuales, por su pertinencia,
quisiéramos destacar las siguientes: se planteé la
necesidad de avanzar hacia la democratizacién de la
educacién; se manifesté preocupacién por la
transformacién cualitativa en la formacién de
docentes y se reiterd el compromiso de participar en
esta tarea; se advirti6 que en tanto el Acuerdo del 22
de marzo no precisaba las condiciones para su
operacion, se avanzaba hacia una peligrosa restriccién
y estrangulamiento de la Educacién Normal y a la
desaparicién de escuelas de este sector educativo.

Se dijo también, con suficiente claridad, que
“el establecimiento de la licenciatura no cons-
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tituye por si mismo garantfa de elevacién del nivel
académico, ya que éste no se logra con un aumento
de los afios de escolaridad exclusivamente. . . por lo
que se requiere aprovechar la experiencia de los
docentes en Servicio para la elaboracién, aplicacién
y evaluacién del plan de estudios, asf como de
mejorar las condiciones materiales y académicas de
las escuelas normales”. Se solicité que en la
elaboracién del plan de estudios sé consideraran los
avances que en materia curricular han producido
los autores latinoamericanos, ya que tratan de
responder a las necesidades de nuestros pueblos y
de romper con la dependencia que hemos tenido
respecto de los paises imperialistas.

Se remarcé la conviccidn de que en el disefio
curricular de la Educacién Normal debfa partirse
de las necesidades del pueblo mexicano y de que la
préctica social del docente, para ser cualitativamente
distinta a la actual, tendrfa que concebirse con un
enfoque innovador, integrador y desalienante. Se
consideraba la urgencia de revisar la relacién entre
la teorfa y la prictica en la formacién del futuro
maestro; y, finalmente, se decfa que la implantacién
de cualquier cambio en Educacién Normal no debia
afectar las condiciones laborales del personal docente
del subsistema.

Hoy el quehacer académico de nuestra escuela
se centra en un plan de estudios y sus programas
correspondientes, elaborados en instancias distintas.
De hecho, “unos son los que plantean, otros los que
programan y otros los que aplican”. La pretencién
es, segun se dice, la de generar una préctica docente
distinta, la de propiciar un proceso diddctico basado
en la construccién del conocimiento y no en su mera
transmisién; la de practicar una epistemologia que
pondere la actividad interdisciplinaria y la
eliminacién de los enfoques que tienden a fraccionar
los productos de la ciencia.

Sin embargo, a nosotros nos parece que no
basta con plantear el conocimiento como el
resultado de una interaccién entre el hombre y el
universo; entre el sujeto y el objeto, en nuestro
caso, entre el maestro y el hecho educativo. Es
también necesario definir cudles son las carac-
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teristicas reales de esas dos instancias polares. Para
ello es indispensable abandonar toda especulacién
abstracta en cuanto al sujeto y al objeto y atender a
su existencia social. En otras palabras, lo que nos
parece es que plan y programas no superan con
claridad el criterio que entiende a la relacién
padagégica como una relacién puramente escoldr,
y que olvida que la interaccién maestro alumno se
produce en un complejo campo de tensiones
sociales; que la prdctica educativa estd siempre
cuestionada en sus condiciones concretas de
existencia.

Para nosotros, los modelos de docencia no sélo
se adquieren en la escuela normal. De hecho todos
o casi todos, profesores 0 no, entramos en relacién
con esos modelos desde el primer contacto con la
escuela (y a veces, desde antes>. Por eso, atin cuando
la escuela normal tenga un objetivo especifico y
ciertas funciones concretas, nos negamos a aceptar,
cuando se la lleva a planos reduccionistas, la tesis
de que maestros formamos maestros.

Ahora bien, si la formacién del maestro no sélo
se da en las escuelas normales, si consideramos en
cambio, que la préctica docente que en ella se realiza
no difiere en mucho de la prdctica docente
dominante que el futuro maestro ha vivido en otros
niveles del sistema educativo, entonces la formacién
de maestros es un problema ampliamente social.

Creemos, que quedarse con la mera concepcién
de la escuela normal como instancia reproductora,
no deja salida a una accién sobresaliente, a una tarea
critica.

Nosotros entendemos que la escuela formadora
de docentes no sélo es instancia normada, sino
también un espacio de lucha, un dmbito de
resistencia y, retomando a Carrizales, una
posibilidad real para el cambio. . . . si bien la
educacién colabora para alinear, también lo hace
para transformar; si bien genera cambios para
conservar, también los produce para transformar ...”

Reconocer la importancia de la prictica no
significa que olvidemos la trascendencia que el
soporte tedrico tiene en la formacién y el
desempefio del quehacer del maestro. Elsie Rock-
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well y Ruth Mercado han precisado que la
posibilidad de que los maestros realicen . . . un
trabajo de reconstruccién y andlisis de su quehacer,
supone una tares especifica que no se da de manera
espontdnea ni sélo con el exclusivo referente de la
prictica misma. Supone armar una tarea de reflexién
que se alimente por una parte de la prictica real,...
pero que, al mismo tiempo, tome distancia de ella
en un plano de andlisis que involucre otros aportes
teéricos. [Es decir] . . . implica la conjugacién de
los saberes que los maestros poseen acerca de su
propia prictica . . . con el conocimiento que se ha
generado en otros dmbitos del quehacer educativo”.

La escuela normal, como espacio privilegiado
para la formacién del maestro, debe ser también
oportunidad para la ruptura con la prictica docente
alienada y para la construccién de una teorfa
cualitativamente distinta. De no ser asf, mds que
una opcidén para el cambio serfa un obstdculo a los
auténticos anhelos de transformacién social de la
clase trabajadora.

Los pérrafos anteriores han intentado establecer
que, desde nuestro punto de vista, el maestro se
educa no sélo durante el tiempo que estd en la
escuela normal, sino antes, durante y después de
ella, lo mismo en otras instituciones que en 4mbitos
sociales distintos.

Vale decir, entonces, que al maestro lo educa
fundamentalmente la sociedad de su tiempo y de
su espacio histéricos; no se trata, por cierto, de una
sociedad en abstracto, sino de una en la que hay
expresiones de cultura y de ideologia diferentes,
donde se dan formas de comunicacidn especificas,
se presentan condiciones politicas y jurfdicas
propias; donde hay alumnos que dfa con dfa, expresa
o tdcitamente, le sefalan sus aciertos y sus errores;
donde cada amanecer es para los pobres y los
marginados de este pafs - y del mundo - una vuelta
a transitar por el camino de la angustia, pero donde,
dialécticamente, se sientan las bases para la
transformacién.

No obstante, de ese trdnsito del futuro maes-
tro por la escuela normal quisiéramos rescatar
algunos elementos para dos reflexiones adicio-

238

nales: La primera estd encaminada a sefialar que al
futuro maestro no sélo lo educa la actividad del aula
v la relacién directa con sus maestros y companeros;
la segunda, desprendida directamente de la anterior,
expresa nuestra conviccién de que la escuela normal
debiera ser con su organizacién y con su
funcionamiento un ejemplo del cual pudiese el
normalista desprender formas de comportamiento
ttiles para una actividad transformadora.

Compaferos maestros y alumnos: hace ya mds
de tres afios, al presentar el Plan de Reestructuracién
de la Escuela Normal Superior de México, Jests
Reyes Heroles afirmé que “... debe ser una educacién
solida, articulada e integrada arménicamente en un
sistema (. . . ) laque (dé) ala sociedad la fuerza para
crear al hombre nuevo y mejor”. Y luego agregé:
“Sentimos que vamos por el camino correcto en la
consolidacién de nuevos y mejores maestros”. En
la prictica este “camino correcto” significé la
arbitraria reubicacién fisica de las especialidades
creadas a raiz del Plan 59-60 y el establecimiento
de un médulo especial en la unidad de “El Rosario”
para los alumnos que anuncian al maestro nuevo”;
“el cdncer” (segin la expresién del propio ministro)
quedaba en un lado; en otro, y evitando ser
contaminado quedaba el grupo de promisién;
muchos de los maestros de la antigua Normal
Superior “causa fundamental de la solucién”, fueron
reubicados, mientras se contrataba a otros para
hacerse cargo de los “nuevos maestros”.

En la Escuela Nacional de Maestros, la filosoffa
del “maestro nuevo” también encontrd en la
autoridad en turno a su principal impulsor. Los
alumnos que cursaban la Licenciatura fueron
orientados en la creencia de que pertenecian a
una estirpe diferente y en lugar de propiciar un
encuentro afectuoso con los estudiantes del Plan
75, se les orillé a la separacién; parafraseando a
Ibarguengoitia, podrfamos decir que se actuaba
con el criterio de que una cosa es una cosay otra
cosa es otra cosa’, “unos son unos y otros son
otros”.

Todavia recordamos cémo fue —a través de
los alumnos de la Licenciatura— que se intenté
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el 3 de diciembre de 1984 romper el movimiento
estudiantil de fines de ese afio. La respuesta de los
jovenes fué muy distinta de la esperada por la
autoridad y queda ah{ como una muestra de
dignidad y de rechazo a la manipulacién y a la
mentira.

El mito no ha desaparecido; su permanencia se
manifiesta en la reflexién de varios funcionarios.
Hace apenas dos dfas, al inaugurar las actividades
de preparacién para los profesores que trabajardn el
VI semestre de la Licenciatura, Don Salvador Waller
Huesca nos sefialaba que es tarea de las escuelas
normales “generar el nuevo hombre de México, el
que pueda mostrar el sentido de la paz”. “Es en la
mente de los hombres —decfa— donde se generan
‘las guerras; por lo tanto, es en la mente de ellos
donde debe germinar la semilla de la paz”.

Frente a todas estas afirmaciones oficiales
nosotros queremos decir aqu{ y ahora, y en clara
controversia con ellas, que aspiramos a una edu-
cacién normal que podamos construir, funda-
mentalmente, nosotros mismos; nosotros, los

Notas de la lectura

(1) Destacan el movimiento del CEU, la accién
desplegada por el SME, la lucha de los maestros de
Oaxaca y Chiapas.

alumnos, los prbfeso res y los trabajadores no
docentes que estamos en las escuelas normales.

La historia tiene un hilo conductor que no se rompe
por capricho o por decreto. Lenin lo ha expresado de
manera contundente: “En realidad, la vida nos muestra
a cada paso los vestigios de lo viejo en lo nuevo, tanto
en la naturaleza como en la sociedad”.

Compafieros:

Hoy la Escuela Nacional de Maestros tiene, por
vez primera en muchos, muchos afios, un proyecto
para el corto plazo. Impulsar ese proyecto estd en el
interés académico de la comunidad y en la necesaria
responsabilidad colectiva por generar -sobre la base
de su historia- una Normal acorde con los
requerimientos del presente.

Es cierto que existen fracturas profundas y que
éstas nos hacen vulnerables. Yo espero, sin
embargo, que en un préximo encuentro podamos
comentar las condiciones de existencia de una
Escuela Normal diferente.

(2) La Asociacién Civil de Trabajadores
Aciddemicos de la Escuela Nacional de Maestros.

(3) Invasién que es sin duda, contraria a los
esfuerzos Histéricos mds significativos del pueblo
maxicano por abatir el fanatismo y los prejuicios.
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