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PROLOGO

En la vida, como lector, he “inventado” —sin ninguna pre-
tensiéon de originalidad, lo cual hace al supuesto invento un
simple artilugio para ordenar las cosas— una clasificacién
para los libros que tengo la oportunidad de leer.

Cuando reconozco que se trata de algo tan personal
como la tipologfa que expondré brevemente, recurro a un
verso de Ledn Felipe' que estimo ubica alguna propuesta des-
de la honradez de su origen: el poeta decia, con sencillez y
claridad: “Por hoy, y para mi...”.

De este modo, puedo ofrecer a quien se tome el tiempo
de leer estas cuartillas, una forma de organizar mi experien-
cia como lector, de la que me hago cargo como resultado del
andar a través de tantas paginas que la vida me ha dado el
privilegio de hacer mias .

Hay libros que son trenes, a los que uno se sube para
viajar a otros lares y vivir con los personajes distintas vi-
das, luego tan similares a las nuestras; otros son mdquinas
del tiempo que, al abordarlas, nos llevan a épocas idas en que
la experiencia humana, su luz y oscuridad, toman los mati-
ces propios de diversos tramos de la historia en las que las
condiciones y concepciones, para y de la vida, eran diferen-
tes, situadas en regiones varias del mundo. No faltan los que,

propios del estudio, permiten aprender modos de explicarnos

' Poeta espariol exilado en México a consecuencia de la ilegal y pavorosa em-
bestida de la derecha comandada por Franco en esa nacién, de naciones que
depuso a la Reptblica para instaurar la dictadura.
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y comprender “por qué lo que ha pasado a sucedido asi, y no
de otra manera”, frase que cito sin exactitud de una expre-
siéon de Max Weber. En los trenes y las maquinas del tiempo
el lector viaja, se transporta; en los textos a estudiar, quien
lee se hunde en, y justiprecia a su entender, conjeturas que le
permiten, o no, esclarecer las cosas. Hay volimenes que nos
permiten apreciar formas de expresion literaria, artistica, que
les ponen el nombre adecuado a nuestros andares por la vida,
sobre todo la poesia leida en voz alta. He comprendido que
algotros (cémo es bella esta palabra rudimentaria) son puer-
tas para conocer y recorrer habitaciones, laberintos, cielos o
infiernos —metaforas— de la condicién humana, que hacen
eco de las heridas propias y los senderos recorridos en nues-
tro deambular por las coordenadas del tiempo y espacio que,
por azar, nos han tocado y, sin ser para nada exhaustivos en
esta lista , hay también libros que son ventanas en tanto nos
dan la oportunidad de ver lo que acontece en lugares que solo
hemos advertido por fuera, de los que tenemos algtn parecer
que expresamos sin comedimiento, que muta al atisbar por
las claraboyas que se nos ofrecen para mostrar que estamos
llenos de prejuicios que el ventanal o postigo que abren, los
derrumban.

Tengo, para mi, que el libro que tiene usted entre manos
pertenece a los que clasifico como ventanas, ojos de cerradu-
ra que dan oportunidad de mirar lo que las paredes de nues-

tra ignorancia han impedido durante afios.
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¢Por qué? Se debe a la experiencia de asomarse a las
escuelas Normales, a las instituciones en que se forman las y
los protesores del pafs que son, si se sabe ver, los intelectuales
mads importantes en nuestra tierra. Esta conviccién que ubica
al magisterio como el grupo de intelectuales de los que de-
riva el camulo de capacidad de desarrollo del talento social,
via el aprendizaje, no es un elogio barato ni una expresién
gratuita: millones de personas, afiliadas a esta profesién com-
pleja, densa en su contenido tedrico y versatil en su ejercicio
practico, con su quehacer cotidiano contribuyen a la genera-
cién, consolidacién y cambio —en palabras de Piaget — de
las estructuras cognitivas en las que se integran, para luego
ser desequilibradas y llegar a otras con un nivel de hondura
mayor, que permiten a la sociedad, y sus actores, contar con
la capacidad de aprender a lo largo de la vida.

Si se conciben asf, y no es un reconocimiento superficial,
se les ubica en un lugar en el ejercicio de las profesiones en
México muy relevante, de lo que se sigue una enorme res-
ponsabilidad, gran capacidad de autocritica, y un reto para
nada menor.

Venga, asémese a la ventana que este libro nos ofrece,
para ver —como botén de muestra— algunas de las activi-
dades reflexivas, fincadas en conocimientos sélidos, que ocu-
rren en espacios colegiados al interior de las instituciones
encargadas de la formacién de los y las docentes que coordi-
naran los procesos de aprendizaje de, al menos, 30 millones

de nifias, niflos y adolescentes en el pais.
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NOTAS DE UN LECTOR

De manera muy sintética, pues este prélogo que me han pe-
dido (que es toda una distincién que se me confiere merced a
la generosidad de mis colegas) no intenta sustituir a la intro-
duccién ni a la lectura que cada persona realizara del volu-
men a través de la ventana que se abre para si, les comparto,
con la esperanza de invitarles a ver por ese mirador que con
orgullo y prudencia muestran 22 autoras y autores, algunas
notas de mi aprendizaje al leerlo.

Ojald sean alentadoras para no soltarlo, incursionar en
él, preguntarse cuestiones interesantes y, sobre todo, valorar
—via su testimonio— los importantes aspectos que al inte-
rior de las Normales (para emplear un nombre que sintetiza
otras denominaciones que refieren a instituciones formado-
ras de personal docente) se llevan a cabo.

Desde la soberbia del estrato universitario, o los prejui-
cios de las élites politicas y econémicas sobre ellas, la ventana
abierta hace posible ver los espacios colegiados en que estas
instituciones se preocupan por entenderse, y comprender, re-

tos que se les imponen cada dia.

1. Estudiar la compleja relacién entre la concepcién social
de la importancia de la labor docente — y su escaso reco-
nocimiento — con los sistemas de seleccién de estudian-
tes y las limitaciones que tienen si se comparan con el
perfil de ingreso establecido, genera una consideracién
que agrupa distintas dimensiones en juego, que se enri-
quecen con el aporte de experiencias internacionales —lo
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cual rompe con el “parroquialismo” y se abre a una acti-
tud “cosmopolita” como propone Merton en el proceso de
investigacidn— resulta estimulante y genera propuestas.
Se aprende, y no poco sobre el pafs y las modalidades en
que se llevan a cabo estos procesos de incorporacion a los
estudios en las IES formadoras de docentes.

. El proceso de mejora de las actividades especificas, tales
como la ensefnanza de la historia, dan oportunidad de co-
nocer un esfuerzo, notable, para la creacién de un espacio
colegiado (comunidad normalista para la ensefianza de la
historia [CONHEIT) desde su fundacién en con textos
especificos de politicas generales, y sus avatares a lo largo
del tiempo. Un ejemplo que, en la mayorfa de los casos,
no ocurre en las instituciones universitarias, cada vez mas
henchidas de indicadores individuales desconectados de
relaciones entre colegas con objetivos comunes de mejora
en sus tareas. Ejemplar la iniciativa, no exenta de proble-
mas.

. Quien esto escribe es un experto en anotar todos los pen-
dientes que ha de atender, y —como se dice cominmen-
te— “patear el bote hacia adelante”. Si conservara todas
las listas de asuntos a atender, que vuelvo cada dfa a ano-
tar con el fin de creer que los atiendo, serfan miles de
cuartillas apiladas. El tema de la procastinacién, del ha-
bito de dejar para otro dfa, y otro o varios mas lo que es
necesario realizar , comprendido como una tendencia en
la comunidad de estudiantes normalistas, y su inteligente
sistema de clasificacién entre posibilidades de desarrollo
adecuadas, o de ruptura de la continuidad de los estudios,
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no sélo fue una oportunidad de apreciar cémo un tema
aparentemente psicol6gico, se construye como una cues-
tién en el disefio del curso de las trayectorias formativas.
Es importante atender a la manera en que se estudia, y
todo un reto para quien, al leerlo, se mira en el espejo de
lo que se analiza. Una gran leccién de andlisis informado
y culto, y la posibilidad de ser confrontado por su ordena-
miento y comprensién. En mi caso, no fue sencillo aceptar
esa tendencia, pero me alegra haber entendido mejor esa
costumbre que, creo, es una plaga en el medio académico
en todos sus niveles.

. Es de gran relevancia pensar en la inclusién de estrategias
pedagdgicas y didacticas para el trabajo en escuelas mul-
tigrado, unidocentes, bidocentes o con tres o més colegas
en esos espacios. Y el relato de la consideracién de este
tipo especial de formacién y comprension de los elementos
de generacién de ambientes de aprendizaje, y su ubicacién
como algo relevante en el plan de estudios y en las acti-
vidades de formacién en la practica, aunque situadas en
Cedral, San Luis Potosi, nos retan a todos. Permitanme
una provocaciéon: por lo que aprendf al leer ese capitulo, y
los que he conocido en la oportunidad que me han dado
colegas de observar su trabajo cotidiano en esos planteles,
quiza serfa bueno, con inteligencia, tumbar las paredes de
las aulas de las escuelas “completas”, con el fin de pro-
piciar estrategias de aprendizaje entre pares con formas
de coordinacion docente que, sin renunciar a su papel, se

abran al aprendizaje en que las y los alumnos, de manera
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solidaria, interacttian entre si. Hoy, las escuelas multigra-
do estan localizadas en comunidades aisladas y pequefias,
aprendemos al leer: i:no podria retomarse su experiencia
para los grandes planteles en que las (j)aulas, aisladas, im-
piden una forma de aprendizaje colaborativo entre pares.
Quizd en mi lectura del texto —que no es poca cosa—
pude recordar cudnto de mi mejor formacién académica,
sin despreciar la relaciéon con las y los docentes, ocurri6
en tertulias con mis pares que , con generosidad, me ayu-
daron a entender mejor las cosas. Parecera de locos , pero
como lo anoté como resultado de mi lectura, seria desleal
no compartirlo en esta invitaciéon a leer el libro.

. Un dfa, visitando un parque, en un bote de basura estaba
escrito, en el recipiente para colocar la basura, la siguien-
te frase: “Ponga la basura aqui para conservar el medio
ambiente. .. la otra mitad ya nos la acabamos”. Ingenioso,
si, pero profundamente sabio: el texto del libro dedicado
a la educacién ambiental, con propuestas practicas para
que sea transversal al curriculo, es no solo un ejemplo de
la realizacién de una investigacién adecuada, sino la con-
frontacién ante un reto de la mayor trascendencia: o to-
mamos en serio el problema —a diferencia de muchos po-
liticos— o las condiciones para la continuidad de la vida,
concibiendo a nuestra especie como parte de la naturaleza,
se agotaran: la otra mitad del medio ambiente esta en pe-
ligro, volviendo al anuncio de los botes de basura de los
que hablé antes. Muy interesante esta indagacién y sus

consecuencias.
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6. La pandemia, que en términos del tilésofo Badiou es un
acontectmiento (entendiendo por ello un proceso en la vida
social que marca un antes y un después) ha generado al-
ternativas, preguntas y retos diversos. ;Cual seré el papel
que tomara la tecnologfa digital en la etapa —ojald pron-
ta— de la postpandemia? ;Estaremos ante un proceso sin
retorno de procesos llamados hibridos, entre la presen-
cialidad fisica y la virtual? ;Cudles son los dilemas que
hay que enfrentar? No son ni pocos ni sencillos, pero en
el capitulo que de esto trata, hay pistas para comprender
su relevancia y complejidad. ;Cémo pasar, o transitar, de
una Escolarizacién Remota de Emergencia (ERE) a una
verdadera, por el entendimiento de lo que implica, Edu-
cacién a Distancia (ED)? :De qué manera no mitificar la
tecnologia per se sino comprender su lugar en disefios pe-
dagdgicos que comprendan que tan tecnolégico es el gis
y el borrador, como una computadora y el ZOOM? Vaya
tema: crucial en nuestros dfas.

7. No solo la docencia se vio afectada por la amenaza del
COVID: también otras actividades académicas al interior
de las Normales. Una de ellas, la investigacién, sobre todo
como ejercicio colegiado, tuvo sus retos. Relatar como se
realizé una indagacién seria en torno a las consecuencias
de la pandemia en la vida académica es muy valiosa. La
ventana de este libro nos permite asomarnos a este otro

tema, de la mayor importancia.
Cierro mi cuaderno de notas, donde registro lo que aprendo
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al leer textos/ventana, como un testimonio del valor del li-
bro: me resta, nada mds, reiterar mi agradecimiento a quienes
me encomendaron este prélogo, e invito a usted, estimado
lector , a acodarse con sus colegas en la ventana y asomarse a
la vida académica intensa , a la reflexién ordenada y seria de
estos temas que hace posible este libro. Asémese, le aseguro
que serd para bien.

Y enhorabuena a las y los autores, y a quienes, en una
relativa oscuridad solo aparente para los que no saben ver,
hacen un inmenso trabajo técnico que, por su especialidad,
logra que las ventanas sean sélidas graficamente, y permitan

el atisbo o la mirada atenta . Gracias.

Manuel Gil Antén
20 de febrero, 2022
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CAPITULO 1. PROCESOS DE SELECCION
PARA LA FORMACION INICIAL
DOCENTE: DESAFIOS Y POSIBILIDADES

Rogelio Javier Alonso Ruiz

INTRODUCCION

Sin afdn de minimizar la influencia de otros factores, el éxito
educativo mexicano depende, en buena parte, del desempefio
de los docentes. Por eso la formacién del profesorado es sin
duda un tema que merece reflexién permanente, en aras de su
mejoramiento. En este sentido, el presente texto busca con-
tribuir a ello a través del analisis de los procesos de seleccion
de los aspirantes para ingresar a las instituciones formadoras
de docentes, asf como de la revisién de algunas de las condi-
ciones que influyen en la atraccién de estos aspirantes a las
carreras docentes que ofrecen.

La complejidad de la mejora de tales procesos de se-
leccién radica en su naturaleza de fendmenos que no pueden
ser aislados de otros elementos de igual o mayor importancia
dentro del escenario educativo de nuestro pais. Un contraste
de los pertfiles de ingreso de las carreras normalistas con los
criterios e instrumentos considerados en los procesos de se-
leccién advierte el posible desfase entre los mismos.

Alrespecto, algunas posturas tedricas (Vaillant, 2013a;
Elacqua, Hincapié, Vegas y Alfonso, 2018) apuntan ciertas
condiciones por las cuales los estudios superiores en docencia
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no representan la opcién mads atractiva para los estudiantes
con mejor desemperio académico en el nivel educativo pre-
vio: factores internos (caracteristicas de los criterios e ins-
trumentos de los procesos de selecciéon) y externos (condicio-
nes profesionales, econémicas y sociales del profesorado) que
determinan de forma negativa la atraccién y aceptacién de
mejores aspirantes, acordes con el perfil de ingreso deseado.

Si bien en este capitulo se abordan los procesos de se-
leccién para la formacién inicial docente, no se pretende dis-
cutir acerca de la obligatoriedad del Estado de proporcionar
universalmente estudios superiores, la justicia de los proce-
sos de seleccién, el fendmeno del rechazo en instituciones de
educaciéon superior y las contradicciones entre la certifica-
cién de terminacién del nivel medio superior y el proceso
de seleccién para cursar estudios profesionales; asuntos que
ameritarian andlisis especificos dadas las particularidades de
cada uno.

De esa manera, primero se explica el desinterés por la
profesién docente entre quienes estan por elegir una carrera;
posteriormente se revisa el perfil de egreso de las licenciatu-
ras normalistas y sus implicaciones en los procesos de selec-
cién; enseguida se analizan los elementos de los procesos de
seleccién en México a través del estudio de las convocatorias
en el tema de algunas instituciones formadoras de maestros.
Después se refiere una serie de pautas para mejorar dichos
procesos selectivos, particularmente enfocados en la atrac-
ci6én a la profesién docente y la reconfiguracién de los crite-
rios y mecanismos que sustentan la seleccién. Se finaliza con
algunas conclusiones sobre el tépico en cuestién.
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DESINTERES POR LA PROFESION DOCENTE:
¢CAUSA O CONSECUENCIA?

Los procesos de seleccién para el ingreso a las escuelas nor-
males en México, al igual que en otras partes del mundo, pue-
den efectuarse sin la presencia de los mejores candidatos, ello
derivado de la percepcién sobre la profesion docente. Existen
varias razones para que los estudios de docencia no atraigan
a los egresados de bachillerato, de manera general, en Lati-
noamérica destacan el salario precario de los profesores, las
condiciones de trabajo poco atractivas y el escaso impacto de
las buenas practicas profesionales en los incrementos salaria-
les (Elacqua et al., 2018).

Ademads, diversas presiones, sobre todo familiares y
sociales, “influyen para que los jévenes interesados en la en-
seflanza busquen otras alternativas mas promisorias desde
el punto de vista econémico y de prestigio social” (Organi-
zacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia
y la Cultura [Unesco’], 2012, p. 49). La Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2019),
en su estudio periédico sobre la ensefianza y el aprendizaje

(TALIS, por sus siglas en inglés), refiere lo siguiente:

Entre el 60% y 70% de los docentes informaron que el pa-
quete financiero y las condiciones de trabajo de la profesién
docente eran importantes para ellos, pero esta proporcion es
mayor en los pafses donde los profesores estan altamente va-
lorados en la sociedad y su situacién econémica es mejor que
la de otras profesiones (p. 122).
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Asi, las condiciones econémicas, laborales, de reconocimiento
social, entre otras, rodean el ejercicio de la docencia y de-
terminan en buena medida la decisién de incorporarse a los
estudios superiores del drea docente. En los resultados de la
prueba del Programa Internacional para la Evaluacién de Es-
tudiantes (PISA, por sus siglas en inglés), aplicada en 2006
a j6évenes de 15 afos de edad de mas de 60 paises, se advier-
te precisamente este desinterés por la profesiéon docente: si
bien 44% manifiesta deseo por dedicarse a una profesiéon que
requiera un grado universitario, “solo 5% de los estudiantes
espera trabajar como maestro” (OCDE, 2015, p. 1).

Esto es, apenas uno de cada veinte de quienes aspiran
a una profesion se interesa por laborar en la docencia. No se
debe perder de vista que estos datos corresponden a estu-
diantes con apenas edad para cursar el nivel medio superior,
sin embargo, sus preferencias podrian estar vinculadas a lo
que sucede al momento de elegir una carrera.

En México el interés por ser docente tiene proporcio-
nes similares: mientras 69% espera trabajar como profesio-
nista, Gnicamente 8% contempla el magisterio como opcién
laboral (OCDE, 2015, p. 2). Porcentaje inferior al de paises de
alto desempefio en la misma prueba como Finlandia, Hong
Kong y Republica de Corea, donde aproximadamente 15%
o mas de los j6venes con deseos de ser profesionistas consi-
deran la opcién de ser maestros (Elacqua et al., 2018, p. 23).
Tales datos apuntan que el universo de selecciéon de las carre-
ras en docencia es inferior, en términos proporcionales, al de

otras areas de la educacién superior.
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Centenares de jovenes se alejan de la docencia y, des-
afortunadamente, “lo que [mas’] preocupa son aquellas per-
sonas que, teniendo la disposicién y las capacidades para ser
buenos profesores, eligen otras carreras universitarias preci-
samente porque el estatus de la profesiéon docente es conside-
rado bajo” (Unesco, 2012, p. 52), pues lo anterior no habla de
tallas en los procesos de seleccién que dejan fuera a los me-
jores candidatos, sino que probablemente a ellos de ningin
modo les interesa formarse como docentes.

En Latinoamérica “la docencia se ha transformado en
una profesién que no atrae a los mejores candidatos” (Vai-
llant, 2013a, p. 199), su universo de seleccién disminuye a
causa del desinterés por la labor docente, pero no se reduce
de manera uniforme: parecen tomar otros caminos, en espe-
cial aquellos con los historiales académicos mas brillantes;
contrario a lo que ocurre en Finlandia y Singapur, donde los
aceptados a las carreras en educaciéon se ubicaron en el tercio
mas alto de desemperio académico en el nivel educativo inme-
diato anterior (Elacqua et al., 2018).

La Unesco (2012) considera un tema critico en torno
a la formacién inicial docente el “bajo nivel de formacién con
que se ingresa a los estudios pedagégicos” (p. 58), dado que
torna “dificil contar con docentes efectivos si solo se intere-
san por la profesion docente los individuos de menor rendi-
miento académico” (Elacqua et al., 2018, p. 28). Mas alla del
proceso de seleccion, el desinterés de los egresados del nivel
medio superior por acceder a la formacién inicial docente re-

fleja la estimacién que como sociedad se tiene de la figura del
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maestro. He allf que “muchos pafses se enfrentan a las dificul-
tades de atraer personas, en particular candidatos altamente
calificados y motivados, para que se conviertan en maestros y
lideres escolares y capacitarlos adecuadamente para sus fun-
ciones” (OCDE, 2019, p. 122).

PERFIL DE INGRESO DE LOS ASPIRANTES A
LA EDUCACION NORMAL MEXICANA

En México el perfil de ingreso a la educacién normal es de-
finido por la Direccién General de Educaciéon Superior para
el Magisterio (DGESUM, 2018) como “el conjunto de cono-
cimientos, capacidades, habilidades, actitudes y valores que
debe reunir y demostrar el aspirante a cursar el Plan de Es-
tudios con la finalidad de garantizar su formacién profesional
y lograr con éxito la conclusiéon de sus estudios” (parr. 68).
Destacan allf el interés por la docencia, la predileccién por el
trabajo con infantes y la preocupacién por problemas socia-
les y educativos, ademas de los nueve rasgos especificos que

siguen:

® (apacidad para aprender a aprender por iniciativa e inte-
rés propios a lo largo de la vida.

® Habilidad para buscar, sintetizar y transmitir informa-
cién proveniente de distintas fuentes, asi como utilizar
pertinentemente distintos tipos de lenguaje.

® TFacultad para solucionar problemas a partir de métodos
establecidos.

26



® Aptitud de trabajo colaborativo para el logro de metas y
proyectos, lo que implica el reconocimiento y respeto a
la diversidad cultural, creencias, valores, ideas y practi-
cas sociales.

® Destreza para expresar ideas claras de forma oral y es-
crita.

® Habilidad para escuchar, interpretar y emitir mensajes
pertinentes en distintos contextos y con medios, codigos
y herramientas apropiados.

® Interés por participar con una conciencia ética y ciuda-
dana en la vida de la comunidad, regién, entidad, pais y
el mundo.

® (Capacidad para comunicarse e interactuar con distintos
actores y contextos conforme sus caracteristicas cultu-
rales y lingiifsticas.

® Interés por realizar actividades de ensefianza (DGE-
SUM, 2018, parr. 70).

El proceso de seleccion para el ingreso a las carreras en edu-
cacién deberfa justificarse en la valoraciéon del aspirante se-
gun el perfil de ingreso, de esa forma la preocupacién por
este proceso radicarfa en la manera de ponderar los diferen-
tes rasgos del listado anterior. No obstante, se identifica una
dificultad: el perfil se conforma de caracteristicas de natura-
leza muy variada, lo cual ocasiona que su valoracién sea com-
pleja y, a la vez, plantea multiples desafios para los procesos
de seleccién de las carreras docentes, por ejemplo, ;cémo va-
lorar el interés por realizar actividades de enseflanza?; squé
situacién podria determinar, con cierta fiabilidad, que un as-
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pirante posee capacidad para el trabajo colaborativo?; ;cémo
conocer sus creencias, valores, ideas y précticas sociales?

En nuestro pafs el proceso de admisién a escuelas nor-
males parece no corresponder con la variedad de aspectos
que contempla el perfil de ingreso, debido a que se olvidan
principalmente aquellos relacionados con actitudes y valores.
La seleccion de estudiantes para las carreras normalistas en
varias ocasiones se basa en los resultados de una prueba es-
crita enfocada de manera puntual en el lenguaje, la comuni-
cacion y el razonamiento matematico, los cuales dificilmente
evaltian los rasgos sefalados, al contrario, podrifan acarrear
efectos nocivos en cuanto a la exclusién de los més destavo-
recidos. Asimismo, resalta la ausencia de otros instrumentos

o técnicas que contribuyan a una valoracién mas integral.

MAS Y MEJORES ASPIRANTES, :MEJORES
PROCESOS DE SELECCION?

Es evidente la existencia de un problema de ingreso a las
escuelas normales marcado, en primer término, por quienes
se interesan en la carrera docente y, en segundo, por los pro-
cesos mismos de seleccién que pudieran ser imprecisos para
aceptar a los mejores candidatos.

Segin Denise Vaillant (2013b), “habrfa que lograr que
la eleccion de la profesién docente sea la primera opcién de
carrera y prestar particular consideracién al perfil socio-de-
mografico de maestros y profesores y a la mejora de las con-
diciones de trabajo y de la estructura de remuneracién e in-
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centivos” (pp. 54-55). La eleccién de una carrera no se puede
desvincular de las percepciones de quienes estan por elegir
una de las retribuciones futuras que recibirdn en su campo
laboral. Despertar el interés por la docencia es un asunto
complejo cuya solucién incumbe, pero rebasa los esfuerzos de
las autoridades e instituciones formadoras de maestros. Por
ende, el desinterés por la docencia y la consecuente merma en
la cantidad y el nivel académico de aspirantes son sintoma de
un problema més amplio.

Relacionado con los procesos de seleccién, es necesario
perfeccionarlos para asegurar que sean elegidos del universo
de aspirantes aquellos con mejores cualidades para ejercer la
docencia. Es un reto, especialmente en términos operativos,
diversificar los criterios y las précticas de seleccién para las
carreras en educacién, empero, ain mayor es lograr lo ante-
rior sin ejercicios que recalquen las desigualdades de las que
provienen los aspirantes: se debe buscar procesos justos y
precisos en la seleccién para el ingreso a las escuelas normales.

Vale la pena entonces analizar como las escuelas nor-
males de México intentan atraer y seleccionar a los aspirantes
con mejores aptitudes académicas. Al respecto, las convoca-
torias para cursar licenciaturas educativas en el ciclo escolar
2020-2021 de entidades federativas como la Ciudad de Mé-
xico (Autoridad Educativa Federal en la Ciudad de México,
2020), Colima (Secretaria de Educacién, 2020), Jalisco (Se-
cretarfa de Educacién del Gobierno de Jalisco, 2020), Vera-
cruz (Secretaria de Educacién de Veracruz, 2020) y Yucatan
(Secretaria de Investigacién, Innovacién y Educacién Supe-
rior, 2020) resaltan dos elementos: un examen de seleccién
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y el certificado de terminacién de estudios de bachillerato o
el equivalente. El primero emplea la prueba EXANI-II que
—de acuerdo con el Centro Nacional para la Evaluacién de
la Educacién Superior (Ceneval), institucién encargada de su
disefio, aplicacién y calificacién— brinda informacién sobre
la aptitud de los concursantes para emprender estudios supe-
riores.

De manera especifica, la convocatoria de la Ciudad de
México establecia que aceptarian en sus licenciaturas del area
educativa aspirantes que obtuvieran un puntaje minimo de
950 en la prueba EXANI-II; posteriormente ajustarfan las
vacantes disponibles en cada una de sus ofertas académicas.
Conforme lo sefialado por el Ceneval (2021), este instrumen-
to “esta disefiado para que la mayorfa de la poblacién que lo
presente logre un puntaje cercano a 1000, lo cual significa
tener un desempefio promedio esperado” (pérr. 1), es decir,
calificacién minima 700 y méxima 1300. De allf la atirmacién
de que los procesos de seleccién de las escuelas normales no
exigen un desempeifio académico sobresaliente del aspirante,
al menos en dicho examen le basta un puntaje similar al de
la mayoria de los sustentantes para ser aceptado, aunque sus
posibilidades incrementan con una mayor puntuacion.

De las convocatorias revisadas, inicamente la de Co-
lima incluye criterios diferentes a la prueba EXANI-II: pro-
medio general de bachillerato y un examen psicométrico. No
obstante, la prueba disefiada por el Ceneval siguié siendo el
elemento de mayor peso al representar 70% del puntaje total.
En si, la admisién a carreras educativas depende predomi-
nantemente de una prueba nacional estandarizada. En aras
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de una seleccién mds precisa, convendria complementar este
instrumento con otras fases del proceso selectivo. Este tipo
de examen puede continuar siendo el filtro de la idoneidad
académica general de los aspirantes, pero valdria la pena so-
pesar la pertinencia de emplearlo como referente principal
para dar acceso a los estudios superiores en el drea educativa.

El EXANI-II, determinante para el ingreso a las nor-
males, valora sobre todo pensamiento matematico y analfti-
co, estructura de la lengua y comprensién lectora. Una co-
rrespondencia de estas competencias con los rasgos del per-
fil de ingreso a la educacién normal (DGESUM, 2018) da
la impresién de que varios de estos Gltimos son soslayados,
por ejemplo: capacidad de trabajo colaborativo, interés por
participar con conciencia ética y ciudadana en la vida de la
comunidad e interés por realizar actividades de ensefanza,
entre otras. Se observa asf que el proceso de seleccion, regido
practicamente por los resultados de un examen estandariza-
do, es incongruente con la integralidad que supone el pertil
de ingreso a las carreras normalistas.

Villegas (2017) advierte precisamente las limitaciones
de este instrumento para determinar el acceso a la educacién
superior, incluso resalta la correlacién del desemperio en este
tipo de pruebas con variables socioeconémicas: “mayor efecto
como factor de exclusién social que como predictor del logro
académico” (p. 51). Mientras Rivera, Guerrero, Sepulveda y
Arizmendi (2005) sefialan que “hay aspectos del conocimien-
to que no pueden ser fraccionados o atomizados para ser in-

cluidos en un reactivo de opcién multiple” (p. 85).
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¢Se puede conservar este instrumento sin que los pro-
cesos de seleccién apunten hacia el elitismo? ;Qué tan per-
tinente es su uso? Una posible respuesta, otra vez, recaeria
en relativizar el valor otorgado a la prueba y la aparicién de
nuevos requerimientos de selecciéon, puesto que la aptitud de
un aspirante a maestro, quiza a cualquier otra profesién, no
puede estimarse adecuadamente mediante una prueba de este
tipo.

Se reconoce “que es dificil en la seleccién de postulan-
tes, evaluar aspectos vocacionales y actitudinales que son re-
levantes en la profesion docente” (Unesco, 2012, p. 53), pero
llama la atencién la inexistencia de algin esfuerzo siquiera
por considerar estos rasgos para permitir o negar el ingreso
a las escuelas normales en México. He ahf la necesidad de
complementar el referido examen, inclusive reconsiderar el
peso que se le otorga. En sintonia con lo anterior, la Unesco
(2012) recomienda un proceso de seleccién con una mirada
mas amplia, “considerando criterios como las habilidades ba-
sicas de lectoescritura, pensamiento matemadtico, resolucién
de problemas, destrezas interpersonales de comunicacién y
motivacién para aprender y ensefiar” (p. 118). EEs conveniente
notar que los dos tltimos criterios dificilmente caben en un
examen escrito.

En relaciéon con el certificado de terminacién de bachi-
llerato, curiosamente ninguna de las convocatorias revisadas
establecié un promedio minimo que el aspirante debiera os-
tentar. Aun aquellos sin el documento solicitado para seguir
cursando la educacién media superior, se les sefialaba que su
constancia provisional debfa solo especificar que contaban
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con un promedio aprobatorio en el dltimo grado de ese nivel
educativo. Todavia algunos afos atras ciertas entidades re-
querfan calificaciones promedio minimas de bachillerato para
aspirar a un lugar en las carreras ofertadas: en el ciclo escolar
2010-2011 la “més baja fue la solicitada en Michoacan (6.0)
y la més alta se encontré en Colima (8.5), algunas entidades
no especificaron el promedio minimo solicitado” (Medrano,
Angeles y Morales, 2017, p. 30).

Esta revision de las convocatorias explicita la funcién
de filtro (en la parte académica de los estudiantes) del exa-
men estandarizado, sin embargo, requerir un puntaje apenas
homogéneo al de la media de la poblacién y la falta de exigen-
cia de un promedio minimo en el nivel medio superior entre-
dice la rigurosidad del proceso de seleccion. Tales situaciones
podrian ser contempladas y asumidas desde dos perspectivas
diferentes: consecuencia o causa. La primera pudiera consi-
derdrsele resultado de que la docencia, generalmente, no sea
preferida por los egresados de educacién media superior con
mejor desempeno académico. En ese sentido, las autoridades
parecen reconocer este ultimo fenémeno y, en consecuencia,
ajustan los niveles de exigencia a las caracteristicas tipicas de
los aspirantes.

Por otra parte, estas situaciones en las convocatorias
también pueden ser calificadas de causa al desalentar una for-
macién académica previa de mayor calidad entre quienes as-
piran a ocupar un lugar en las escuelas normales, lo cual a la
vez podria propiciar que estudiantes con logros académicos
escasamente aprobatorios encuentren en las escuelas nor-
malistas un espacio para continuar sus estudios superiores.
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Situacién no exclusiva de México, en América Latina “hay
J6venes que entran a ella por vocacién, pero también hay mu-
chos que se matriculan por ser una carrera relativamente mas
accesible” (Elacqua et al., 2018, p. 24).

De ninguna manera se regatea el derecho de cualquier
persona de buscar los niveles educativos mas altos, tampo-
co se asocian otras cualidades (aptitudes personales del as-
pirante, por ejemplo) disimiles a las habilidades cognitivas
evaluadas, simplemente se alerta sobre la necesidad de re-
tlexionar la conveniencia de que las condiciones establecidas
en las convocatorias faciliten que estudiantes sin cabida en
otras opciones formativas recalen en las escuelas normales.

De igual modo, podria suponerse que la eliminacién
de promedios como condicién para participar en los proce-
sos de seleccién o la disminucién de puntajes minimos en el
examen apuntan hacia una igualdad de oportunidades, pues
se evita que el proceso actiie a manera de caja de resonancia
de las desigualdades socioeconémicas que derivan en rendi-
mientos académicos bajos. Sin embargo, el pago de aranceles
(en algunos casos superiores a $800.00) para tener derecho a
la aplicacién del examen ya funge como excluyente de cierta
cantidad de aspirantes. La linea es asi muy delgada: ;c6mo
idear procesos de seleccién mas precisos sin caer en la exclu-
si6bn por motivos que el mismo sistema (no solo educativo,
sino social) propicia?

Las reflexiones anteriores en absoluto son una invi-
taciéon a endurecer, de forma irreflexiva, los requerimientos
de las convocatorias para ingresar a las escuelas normales.
Serfa un error, en principio, pensar que la elevacién de las
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exigencias, por sf misma, redundarfa en la atraccién de me-
jores aspirantes; por el contrario, las consecuencias podrian
resultar adversas si se le concibe de manera desarticulada de
otros: “basta imaginar qué sucederfa si se pretendiera solo
elevar las exigencias de la formacién inicial sin modificar ni
las condiciones de trabajo ni el salario” (Tenti, 2005, p. 281).
¢De qué servirfa plantear mayores requerimientos al ingreso
cuando la vida académica interna de las normales seguiria
siendo igual de demandante o al egresar permanecerian las

mismas retribuciones profesionales y econémicas?

HACIA UNA DOCENCIA MAS ATRACTIVA:
ALTERNATIVAS PARA MEJORES PROCESOS
DE SELECCION

De acuerdo con Tenti (2005), “toda politica docente debe ser
integral. [...7] Cualquier politica que pretenda avanzar por
un dnico andarivel estd condenada al fracaso” (p. 281). Asi,
la mejora de los procesos de seleccién para el ingreso a la
formacién inicial docente jamés debe ser un asunto aislado,
va mas alla de las posibilidades mismas de las instituciones
encargadas de los futuros profesores: requiere la articulaciéon
de esfuerzos de un amplio espectro de actores educativos y
gubernamentales.

El desinterés por la profesiéon docente es sumamente
relevante para los procesos de selecciéon de la formacion ini-
cial. No se necesitan demasiadas explicaciones para entender
que las precariedades de la labor docente ahuyentan a los po-
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sibles aspirantes: la eleccién de una carrera se ve influida tan-
to por elementos vocacionales como profesionales y econé-
micos. Convertir la docencia en una opcién atractiva transita
por muchos planos y su concrecién parece situarse mas en el
mediano plazo, lo cual parece rebasar a las escuelas normales,
por tanto, se requieren de acciones como incremento salarial,
modificaciones a la estructura de remuneraciones, oportuni-
dades de crecimiento profesional y mejores condiciones de
trabajo: infraestructura y equipamiento, derechos laborales,
organizacién del tiempo de trabajo, entre otros (Elacqua et
al., 2018). A medida que los futuros profesionistas observen
en la docencia condiciones de trabajo més atractivas, segu-
ramente el universo de aspirantes aumentara en cantidad y
calidad.

Ya planteado, uno de los problemas de ingreso a la ca-
rrera docente radica en que los estudiantes con mejor desem-
pefio académico generalmente desestiman la docencia como
primera opcidén de carrera. Se podrian considerar “incentivos
econémicos para candidatos talentosos” (Elacqua et al., 2018,
p- 205), sin soslayar el riesgo de desapegar con esta medida la
elecciéon de la carrera de aspectos vocacionales, convirtiendo
a los beneficiados en meros “mercenarios” de la educacién
superior. En ese sentido, serfa recomendable establecer me-
canismos con los cuales otorgar becas no limitadas a compo-
nentes académicos y econémicos: “en Argentina y Peru, por
ejemplo, los procesos de seleccién contemplan, ademas del
rendimiento académico en la escuela secundaria y los resul-

tados en pruebas escritas, entrevistas personales para evaluar
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la vocacién y el compromiso con la profesién” (Elacqua et al.,
2018, p. 205).

En el atdn de no caer en la adopcién sin criterio de ex-
periencias de otras regiones, resulta prudente atender alter-
nativas que pafses latinoamericanos han implementado para
atraer estudiantes con trayectorias académicas brillantes:
“Beca vocacién de profesor en Chile, Beca vocacién de maes-
tro en Per, por ejemplo. En Argentina, estdn las becas Com-
promiso docente” (Calvo, 2019, p. 40). Es interesante cémo
en el caso chileno los nuevos maestros deben laborar durante
tres afos en el servicio publico para retribuir lo recibido en
su formacién inicial.

Bajo ese modelo se podria concretar que los beneficia-
dos con becas como las sefialadas se desempefiaran en zonas
vulnerables, donde més se les necesita, cumpliendo asi, ade-
mas, con el principio de equidad. Por supuesto, medidas de
ese tipo deberfan considerarseles complementarias, ya que la
atraccion real hacia la carrera docente de ningtin modo puede
depender de recompensas adicionales, sino del convencimien-
to genuino de los egresados del nivel medio superior.

El interés por la docencia también podria ser incre-
mentado a partir de campaiias publicitarias: programas pro-
mocionales enfocados a grupos que tradicionalmente no in-
gresan a la docencia (OCDE, 2011). Este fue el caso de In-
glaterra, cuya escasez severa de docentes la enfrent6 con una
campaiia publicitaria que condujo, en menos de cinco afios,
a triplicar el nimero de llamadas telefénicas recibidas para

el reclutamiento nacional docente. Ideas similares pudieran
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ser promovidas no solo por el Gobierno federal, sino por las
mismas escuelas normales, de acuerdo con sus posibilidades.

Una iniciativa de establecer exigencias mds altas para
el ingreso a las escuelas normalistas debe contemplar que la
recuperaciéon de la valoracién de la labor docente le antecede,
es decir, considerar el aumento de los requisitos una conse-
cuencia de muchos factores, no una medida aislada, pues de
otro modo muy probablemente esté condenada al fracaso: “un
incremento dréstico de los requisitos, como el observado en
Pert entre 2007 y 2012, puede ocasionar una reduccién en el
ntmero de postulantes y, como consecuencia, una escasez de
docentes” (Elacqua et al., 2018, p. 205).

CRITERIOS Y MECANISMOS PARA MEJORES
PROCESOS DE SELECCION

La mejora de la formacién inicial docente, segtin la Unesco
(2012), se finca en cuatro orientaciones generales; la prime-
ra, “promover el ingreso de mejores candidatos a la docencia
elevando el nivel de exigencias para ingresar a los estudios
pedagégicos” (p. 11), siempre cuidando no propiciar la ex-
clusién de aspirantes originarios de entornos sociales des-
tavorables. Sin duda los requerimientos en las convocatorias
de ingreso influyen en las caracteristicas de quienes inician
sus estudios pedagégicos, aunque la mera elevacién de las
exigencias no necesariamente redunda en el acceso de los es-

tudiantes con mejores aptitudes académicas.
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En sintonfa con la recomendacién complementaria,
vale la pena reflexionar sobre los instrumentos empleados
para la selecciéon de aspirantes y sus implicaciones socioe-
conémicas. Asi, la primera pauta a estimar para mejorar los
procesos de seleccién de la formacién inicial docente es reo-
rientar y ampliar su enfoque. Dicho ya, actualmente en Mé-
xico prevalece el interés por evaluar ciertas habilidades cog-
nitivas del aspirante.

Pero tal cual lo sefiala Pérez (2014), en la eleccién de
estudios superiores “Intervienen no solo capacidades intelec-
tuales sino también componentes motivacionales, rasgos de
personalidad, intereses y expectativas para convertirse en un
tuturo profesional” (p. 111). Por ello, un perfil de ingreso con
rasgos tan diversos como el de las licenciaturas normalistas
mereceria un proceso de seleccién que contemplara la evalua-
cién de los aspirantes desde diferentes perspectivas, no solo
la académica que se privilegia hoy dia.

Cabe subrayar al respecto a los pafses europeos que
establecen tres o mas criterios de seleccién para el acceso a
la formacién, entre los cuales destacan “las entrevistas en las
que se exponen las razones por las que los candidatos desean
dedicarse a la docencia” (Eurydice, 2002, p. 61). Por ejemplo,
“en Finlandia seleccionan a aquellos candidatos que tienen un
punto de vista social y cognitivo de la ensefianza y presentan
un fuerte compromiso y motivacién hacia la formacién do-
cente y el trabajo como profesor” (Pérez, 2014, p. 113). Para
lograr lo anterior exploran en la respectiva entrevista: “1. La

idoneidad del candidato para la formacién del protesorado y
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para la profesién docente, 2. La motivacién que presenta ha-
cia el campo de la educacién y 3. Las habilidades y competen-
cias de comunicacién” (p. 121). En contraste, México soslaya
al menos dos de estos tres elementos.

Similar al escenario finlandés, Singapur selecciona a
sus futuros docentes mediante entrevistas llevadas a cabo por
un panel de tres directores experimentados, quienes buscan
verificar la actitud, aptitud y personalidad de los aspirantes
(Barber y Mourshed, 2008). Pese a las bondades de tal entre-
vista, se detectan posibles riesgos y dificultades: los sesgos
subjetivos de los evaluadores, las teorfas declarativas de los
aspirantes en detrimento de sus usos y costumbres reales, y
el volumen de trabajo que implica efectuar la entrevista de
cada uno de los postulantes (Pérez, 2014).

Seria deseable que el proceso de seleccién para la for-
macién inicial docente valorara, ademas de habilidades cog-
nitivas, otros rasgos del aspirante, sin minimizar la forma-
cién académica con la que llegan los postulantes, pues pudie-
ra darse el caso de aceptados con carencias en su formacién
académica. Esto enfatiza la urgencia de procesos de seleccion
con alguna fase de “nivelacion de habilidades basicas para es-
tudiantes que presentan debilidades por sus condiciones pre-
vias de escolaridad y capital cultural” (Unesco, 2012, p. 49).
De este modo la evaluacién del lenguaje y el razonamiento
matematico otorgarfa puntajes para el proceso de selecciéon
mismo, asi como serfa un verdadero insumo para un diag-
néstico a partir del cual se tomen medidas a corto y mediano
plazos, mismas que palien en lo posible las deficiencias més
significativas.
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Lo anterior se justifica en la relevancia de que en la
reconfiguracién de los procesos de ingreso se evite “un sesgo
que pueda significar elitizar la formacién docente y cualquier
tipo de discriminacién en contra de estudiantes provenien-
tes de niveles socioeconémicos bajos” (Unesco, 2012, p. 118).
Con ello se atenuarfa la exclusién que los procesos de selec-
cién actuales ejercen sobre los estudiantes mas desaventaja-
dos y, a la vez, serfa una manera de que el Estado asuma los
vacfos de la formacién media superior que brindé a los aspi-
rantes al acreditarlos mediante un certificado de terminacién
del bachillerato.

Resulta conveniente revisar (matizandola en funcién de
la diferencia de contextos) la experiencia de Finlandia. Si bien
en aquel pafs se incluye un examen de matriculacién (al final
del equivalente al bachillerato mexicano) como via de acceso
a las instituciones universitarias en docencia, quienes no lo
aprueban pueden presentar otro especifico de los programas
de formacién docente, sumado a la entrevista mencionada. De
ese modo, “los docentes tienden la mano a aquellos que no han
aprobado esta prueba y les da la oportunidad de demostrar
sus habilidades interpersonales, su motivacién y sus intereses
profesionales en la entrevista” (Pérez, 2014, p. 117).

Bajo una fuerte reflexién de su adaptacién a nuestro
entorno, medidas de ese tipo pudieran servir de guifa para
evitar menospreciar a los aspirantes con bajo desempefio en
una prueba escrita como el EXANI-II, a la que se le atribu-

yen cargas de exclusién social (Villegas, 2017).
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CONCLUSIONES

La admisién a las escuelas normales presenta multiples de-
satios, pero sin duda la falta de interés por la profesién do-
cente y el bajo nivel académico de los aspirantes son retos
estrechamente vinculados a asuntos de mayor fondo en la
vida educativa del pafs: las condiciones econémicas, labora-
les y profesionales del profesorado. Aunado a un proceso de
seleccion que parece contemplar solo algunos de los rasgos
del pertil de ingreso establecidos en los programas de estudio
normalistas.

En consecuencia, la maxima es procurar atraer a mas
y mejores postulantes. Si bien se pueden crear campaias pu-
blicitarias e incentivos para los aspirantes, la clave radica en
convertir la docencia en una profesién altamente estimada
(en todos los sentidos) por la sociedad. El mejoramiento del
salario y los derechos laborales de los profesores, asf como de
las condiciones fisicas en las que se desempefan y las dina-
micas de trabajo representan un buen comienzo con miras a
reflejarse en un mayor poder de convocatoria de las institu-
ciones formadoras de maestros.

En cuanto a los mecanismos y criterios de seleccion,
la sobrevaloracién del lenguaje, la comunicacién y el razona-
miento matemaético, en detrimento de habilidades relaciona-
das con la vocacién y el compromiso para asumir la carrera,
podria atenuarse al adoptar una perspectiva mas diversa, re-
flexionar el uso actual dado a la prueba EXANI-II y consi-
derar otros instrumentos de valoracién de los postulantes, a
saber, la entrevista.
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El replanteamiento de las formas de selecciéon debe
evitar ser un medio de profundizacién de las desigualdades
de los aspirantes, aun asf, es solo una pieza de un gran rom-
pecabezas sobre el mejoramiento de la formacién inicial do-
cente. También el perfeccionamiento de los mecanismos de
ingreso a las escuelas normales tendrfa efectos reducidos si
no se consideran, previamente, otros asuntos trascendenta-
les de la vida normalista: la calidad de sus programas, los
procesos de selecciéon de docentes, las condiciones laborales
y protesionales de su personal, la autonomia de las institucio-
nes formadoras, la infraestructura y el presupuesto que se les

otorga anualmente, entre otros mas.
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CAPITULO II. COMUNIDAD NORMALISTA
PARA LA EDUCACION HISTORICA:
EXITO DE DESARROLLO PROFESIONAL
DE DOCENTES EN HISTORIA DE LAS
ESCUELAS NORMALES MEXICANAS

Marcela Santilldn Nieto
Belinda Arteaga Castillo
Siddharta Camargo Arteaga
Edith Castajieda Mendoza

INTRODUCCION

En el presente trabajo se aborda la creacién de la Comunidad
Normalista para la Educacién Histérica (CONEHI): progra-
ma de desarrollo profesional dirigido a los académicos de es-
cuelas normales publicas quienes impartieron historia en el
periodo 2008-2012, el cual se incrusta en el marco de un am-
plio abanico de politicas educativas tendientes a incorporar
estas escuelas a los procesos de fortalecimiento de las institu-
ciones de educacién superior (IES). Asi, se opté por organi-
zar una comunidad de précticas profesionales para docentes a
partir de una serie de caracteristicas especificas con las cuales
se pretendia vigorizar las capacidades académicas tipicas de
las IES: la docencia llevada a cabo por especialistas (en este
caso, de historia) que sustentan sus practicas en la investiga-

cién cientifica, asi como su difusién y divulgacion.
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En principio, la complejidad del objetivo y los distin-
tos dngulos desde los cuales puede ser observado para enten-
derlo de manera integral no se agotan obviamente en esta
contribucién, pero representa un punto de partida para su-
cesivas aproximaciones. As{ mismo, se enfatiza la relevancia
de la experiencia en historia, cuyos procesos se expresaron
de manera heterogénea entre los diferentes grupos de acadé-
micos de las escuelas normales que fungieron en su tiempo y
aun algunos de ellos fungen como lideres institucionales de
redes académicas y programas de posgrado de alcance na-
cional e internacional, y los docentes miembros del Sistema
Nacional de Investigadores sus pertfiles deseables y cuerpos
académicos (en formacién o consolidacién).

Cabe mencionar que la historia también compartié re-
tos con Iniciativas similares desarrolladas en ese entonces,
como los grupos de trabajo de matematicas, investigacion,
educaciéon preescolar y gestiéon. No obstante, la naturaleza
diversa de cada desatio los impulsé a enfrentarlos, y priorizar
y actuar de acuerdo con sus particularidades Por tal razoén,
es importante analizar las condiciones que, en el caso de la
comunidad de historia, produjo resultados alentadores, aun-
que limitados en el tiempo y, sobre todo, vulnerables ante los
cambios del contexto producido por las politicas educativas
y normativas en la Direccién General de Educacién Superior
para Profesionales de la Educacién (DGESPE).

La fundamentacién teérico-metodolégica de este es-
tudio parte de las “comunidades de précticas o profesionales”
que han trabajado estdndares sobre el pensamiento histéri-
co como Peck y Seixas (2008), Shulman (2005) y Wineburg
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(2001). Este altimo rescata el valor de la formacién docente
y la investigacién para estimular el pensamiento critico de
los estudiantes: “las discusiones sobre los habitos de la mente
en la historia o los estandares para el pensamiento han sido
centrales para todos los informes importantes sobre reformas
(p. 277).

Las etapas de la presente investigaciéon comprendie-
ron un diagnéstico de necesidades académicas para la ense-
fanza de la historia, disefiado por el colectivo integrado por
directivos de la DGESPE y docentes de escuelas normales
del interior del pais, y un programa de desarrollo profesional
para docentes de historia que incorporé tres aspectos: una
propuesta en el tema asociada a la vertiente de investigacion
y difusién cientifica de académicos de escuelas normales pu-
blicas, asi como una reforma curricular en la que participaron

miembros de la CONEHI y asesores externos.

LAS ESCUELAS NORMALES COMO IES Y LA
SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA

En 1984, a fin de reducir la demanda de plazas de educacién
primaria y secundaria, mejorar la calidad educativa y llevar a
cabo la desconcentracién administrativa de los servicios edu-
cativos, se emprendié una reforma denominada “revolucién
educativa” por las autoridades del momento, que mediante
decreto presidencial elevé la educacién normal al status de

licenciatura e introdujo el bachillerato como requisito obli-
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gatorio para el ingreso a dichos estudios (Poder Ejecutivo
Federal [PEF], 1984).

Tal cometido ya lo anunciaba en su diagnéstico el
Programa Nacional de Educacién, Cultura y Deporte 1984-
1988 al sefalar que los esfuerzos por regular el crecimiento
de la matricula de educacién normal se habfa vuelto criti-
ca, al mismo tiempo, puntualizaba la desarticulacién entre la
oferta y la demanda de sus egresados. Més adelante, el Pro-
grama 7: Formacion, superacién y actualizacién de maestros
identificaba como prioridad: “Racionalizar la matricula de las
normales, en congruencia con las necesidades previstas de
maestros en los diferentes niveles de ensefianza” (PEF, 1984,
parr. 559).

Un segundo hito para este andlisis es la creacién de
la DGESPE en 2005. Dicha instancia formé parte de la es-
tructura orgénica de la Subsecretaria de EEducacién Superior
(SES) de la Secretaria de Educacién Publica (SEP), de tal
suerte que la oficina generadora de las politicas educativas
y normas federales de las escuelas normales ingresé al sub-
sistema de educacién superior en términos de una organiza-
ci6n administrativa de la SEP. El cambio de gobierno en 2006
produjo, entre otros asuntos, movimientos de titulares en la
SEP, SES y DGESPE.

Respecto a debates y generaciéon de politicas educa-
tivas, el correspondiente contexto lo demarcé un discurso
ampliamente difundido por organismos internacionales y
gobiernos nacionales, cuyo argumento central yacié en que
la calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad
de sus docentes.
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En este sentido, recuerda a la postura del informe
McKinsey & Company (2007), realizado con el propésito de
“comprender por qué los sistemas educativos con més alto
desempeno del mundo alcanzan resultados mucho mejores
que la mayorfa de los demds, y por qué ciertas reformas edu-
cativas tienen tanto éxito, cuando muchas otras no logran su
cometido” (p. 7), donde ademas se sefiala que “los estudiantes
asignados a docentes con alto desempefio logrardn avances
tres veces mas rapido que los alumnos con docentes con bajo
desempeno” (p. 14).

Alli también se destaca que aquellos paises que de-
mostraron mejorar sus resultados educativos lo habrian he-
cho centrando sus esfuerzos en la habilitaciéon del profeso-
rado, es decir, logrando que las personas mas aptas ejercie-
ran la docencia en las mejores condiciones posibles (Barber
y Mourshed, 2007, citado en McKinsey & Company, 2007).
[gualmente, se plantea que los paises con altos niveles de lo-
gro educativo eligieron politicas tendientes a atraer hacia la
profesién docente a sujetos con los més altos niveles de des-
empero académico para mejorar el aprendizaje de los conte-
nidos especificos fijados en los programas de las escuelas o de
los distritos o regiones correspondientes (Organizacién para
Cooperacién y el Desarrollo Econémico [OCDET, 2005, ci-
tado en McKinsey & Company, 2007).

Bajo tal légica Japén, Estados Unidos y Finlandia
cuentan con programas de formacién exitosos, reconocidos
y sometidos a evaluaciones constantes, los cuales comple-
mentan con procesos de seleccién de alta exigencia de sus
docentes, asi como mecanismos salariales que atribuyen a
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la profesién docente un valor social por medio del cual sus
miembros alcanzan una adecuada calidad de vida. Estos pro-
gramas asumen que para que una persona pueda convertirse
en un docente eficiente debera poseer un alto nivel de domi-
nio de la lengua, fuertes capacidades interpersonales y de co-
municacién, el deseo de aprender y motivacién para ensefar
(Allington y Johnston, 2000).

A pesar de la legitimidad que esta narrativa consiguié
por momentos, se han encontrado varias de sus inconsisten-
cias y contradicciones en la realidad de las escuelas normales.
Por ejemplo, la labor de un buen maestro formado adecuada-
mente sin duda es relevante para el aprendizaje de los alum-
nos, pero él no actia en el vacfo, sino en sociedades marcadas
por las desigualdades, la discriminacién y la exclusién. Tales
aspectos complejizan la resolucién adecuada de los procesos
de aprendizaje en el aula y evidencian que su tarea requiere
del concurso de agencias sociales: la familia y las instancias
gubernamentales.

Por eso, desde el punto de vista de este texto resulta
fundamental delimitar la accién docente dentro del sistema
educativo. Dicha mirada critica, necesaria, tal vez hubiese
sido 1til para desarmar algunos supuestos de alto riesgo que
en algiin momento responsabilizaron a los maestros, de ma-
nera casi exclusiva, de las deficiencias de la educacién, sin
practicamente valorar sus aciertos y contribuciones.

Ahora bien, tales investigaciones corrieron de forma
paralela con otras como la realizada por Shulman (2005),
quien llevé a cabo durante varios afios programas de inves-
tigacion centrados en el andlisis de la préctica de los docen-
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tes en las aulas, en los cuales lleg6 a conclusiones importan-
tes; una de amplio consenso refiere a que los docentes cuyos
alumnos logran adquirir aprendizajes significativos poseen

algunas combinaciones de lo siguiente:

® Solida formacién pedagdgica' y profundo conocimiento®
de las disciplinas, materias o contenidos a ensefar. Habi-
lidades en algunos casos también denominadas catego-
rias base.

® Habilidades para la docencia que incluyen conocimien-
to didéctico general y de los contenidos, del curriculo,
de los alumnos y sus caracteristicas cognitivas y socioe-
mocionales, de los contextos educativos, de los objetivos,
finalidades y valores educativos, asf como de sus funda-

mentos filoséficos e histéricos (p. 11).

Shulman (2005) insiste en que los docentes logran el apren-
dizaje de sus alumnos cuando planean sus actividades segin
las caracteristicas de estos tltimos y preparan una clase in-
cluyente y flexible para trabajar con la diversidad. Ademas
de estar siempre dispuestos a aprender de manera cotidiana
y reflexionar sobre lo que han aprendido, a fin de perfeccio-

narlo dia con dfa, es decir, adquieren conocimientos a partir

' Refiere a la pedagogfa situada u otra disciplina que implique un tratamiento

especifico y acorde con las distintas disciplinas contenidas en el curriculum.
* Involucra una aproximacién a los paradigmas tedricos mas relevantes que
sustentan el conocimiento actual en el campo de que se trate, la familiari-
zacion con la metodologia cientifica de la disciplina, asi como las categorias
centrales con las cuales se construyen sus objetos de estudio.
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de sus aciertos y errores, lo cual les sirve para cambiarlos si

es necesario.

NUEVOS RUMBOS EN ESCUELAS NORMALES
Y PROFESORADO

Las escuelas normales son diversas y heterogéneas. Confor-
me datos del régimen de sostenimiento, en 2012 habfa 258
normales publicas que atendfan a 130 7138 alumnos, y 184
particulares con una matricula de alrededor de 32 000 estu-
diantes, (véase Sistema de Informacién Basica de Educacion
Normal [SIBENT ciclo 2011-2012). En cuanto a su tipo, coe-
xisten en un mismo escenario escuelas normales llamadas be-
neméritas, centenarias, centros regionales y rurales de edu-
cacién normalista y rurales, cada una con sus propios logros,
necesidades y potencialidades.

Fortalecerlas con el fin de situarlas firmemente en el
marco de la educacién superior implicé6 emprender una serie
de estrategias que permitieran a sus comunidades académicas
y estudiantiles avanzar hacia procesos de mejora cualitativa
acordes a sus rasgos especificos. A partir de esta mirada que
atendi6 la diversidad y el mandato de nuestras leyes, més las
necesidades sentidas y expresadas socialmente, entre 2007 y
2012 se efectuaron diversos esfuerzos para mejorar la forma-
cién de los futuros maestros de educacién basica en México y
contribuir asf a garantizar el pleno derecho de los mexicanos

a recibir una educacion de calidad.
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De esta manera, el Plan Nacional de Desarrollo 2007-
2012 y el subsecuente Programa Sectorial de Educacién es-
tablecieron objetivos, estrategias y lineas de accién para am-
pliar la cobertura, favorecer la equidad y mejorar la calidad y
pertinencia de la educacién superior, en particular, robustecer
el apoyo a las escuelas normales para integrarlas de manera
mas efectiva al sistema de educacién superior.

El objetivo 1 de tal Programa adjudicaba ya como prio-
ridad del Estado elevar la calidad de la educacién para que los
estudiantes mejoraran su nivel de logro educativo, contaran
con suficientes medios de acceso a un mayor bienestar y asi
contribuyeran al desarrollo nacional. Concretamente, en la
estrategia 1.14 se enfatizé la necesidad de fortalecer los pro-
cesos de habilitaciéon y mejoramiento del personal académico
(Camara de Diputados, 2007).

De esta manera, en el escenario de la formacién de
maestros —con fundamento en lo dispuesto en los articulos
12, fraccién XIV, y 17 de la Ley General de Educacién, asi
como el Convenio de Coordinacion, donde se establecen las
bases conforme a las cuales funciona el Consejo Nacional de
Autoridades Educativas (Conaedu)— el Gobierno Federal (a
través de la SEP) y las autoridades educativas estatales acorda-
ron implementar diversas estrategias y acciones para fortale-
cer a las escuelas normales y dotar a sus egresados de pertiles
adecuados con los cuales pudiesen atender los requerimientos
de cada nivel educativo del tipo basico y coadyuvar a elevar la
calidad educativa del pafs (Cdmara de Diputados, 2007).

Ante el reto de avanzar en estas acciones de mejora
de las escuelas normales, se definieron seis dimensiones: pla-
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neacioén, personal académico, desempenio de los estudiantes,
evaluacién y mejora, reforma curricular y fortalecimiento de
la infraestructura. Pese a centrarse el presente analisis en
aquellos trabajos de fortalecimiento del perfil de los acadé-
micos normalistas, los deméds elementos estuvieron presentes
e Interactuaron.

El diagnéstico de tales perfiles visibiliz6 un primer
asunto relevante: la baja habilitaciéon del personal académi-
co respecto de otras instituciones de educacién superior. Ha-
llazgo que propicié el disefio del programa de accién de la
DGESPE en el periodo sefialado. Enseguida, se actué en la
organizacién de diversas comunidades de practica profesio-
nal que, a partir de una mirada de mediano plazo (minimo
cuatro anos de trabajo constante), coadyuvaran la aproxima-
cién sistematica de los académicos normalistas a los debates
tedricos, la investigacién de frontera y las estrategias de de-
sarrollo académico tendientes a la mejora de sus perfiles y el
fortalecimiento de sus escuelas normales de origen.

Asi, cada una de las comunidades participé anualmente
en, al menos, tres eventos nacionales, en los cuales pudieron
trabajar cara a cara con expertos reconocidos dentro de su
campo de especializacién, y provenientes de las instituciones
més prestigiadas del pafs y el extranjero. Ademds, compartie-
ron experiencias y oportunidades de formacién en seminarios,
cursos y talleres disefiados ex profeso que convergieron en pu-
blicaciones colectivas, organizacién de proyectos, creacién de
cuerpos académicos y redes de investigaciéon e innovacién, po-
nencias aprobadas por congresos nacionales e internacionales
y articulos publicados en revistas indexadas. En la actualidad,
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algunos miembros de estas comunidades son cofundadores de
diplomados, especializaciones y posgrados.

La habilitacién docente jugé un papel muy importante
en estos avances, pues sus programas contribuyeron a que
més de 2300 académicos realizaran estudios de posgrado y
aproximadamente 3800 docentes concluyeran sus procesos
de titulacién (SIBEN, 2018). Otro resultado favorable, entre
2007 y 2011 el peso relativo de los académicos con maestria
o doctorado aumenté de 18 a 30%, mientras disminuy6 de
63 a 62% quienes cuentan solo con licenciatura (de los cuales
una proporcién importante terminé la maestria, pero sin ti-
tularse) y de 19 a 8% con estudios menores a la licenciatura
(SIBEN, 2018).

Otro suceso fundamental fue el ingreso de las escue-
las normales al Programa de Mejoramiento del Profesorado
(PROMEP) en 2009, gracias a la relaciéon central de las po-
liticas educativas de fortalecimiento de los académicos im-
plantadas en las IES y el PROMEP; relacién de la cual se

obtuvieron los siguientes resultados:

® 96 profesores con dictamen de perfil deseable y 62 mas
solicitandolo en 2012.

® 18 apoyos otorgados para la incorporacién de profesores
de tiempo completo, con 3 candidatos en 2012.

® 27 becas aprobadas para realizar estudios de posgrado,
mads 16 nuevas solicitudes presentadas en 2012.

® 38 cuerpos académicos registrados, de los cuales 12 recibie-
ron un monto de casi nueve millones de pesos como apoyo
econémico para realizar investigacién (SIBEN, 2018).
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EVALUACION Y MEJORA

Las autoridades educativas acordaron implementar, a través
de organismos externos, procesos de evaluaciéon del desempe-
fio de los estudiantes y de la calidad de los programas educa-
tivos, asf como de la gestiéon de las escuelas normales. Dichos
procesos estuvieron a cargo del Centro Nacional de Evalua-
ci6én para la Educaciéon Superior (Ceneval), que disené y aplicd
exdmenes de ingreso, intermedios y generales de conocimien-
to en el cuarto y octavo semestres de 10 especialidades con-
cernientes a licenciaturas de Educacién Preescolar, Educacién
Primaria, Educacién Fisica y Educacién Secundaria.

Los resultados de las licenciaturas en Educaciéon Pre-
escolar y Primaria ejemplifican los avances logrados durante
los ultimos afios. Tan solo los de la primera, en 2006 uno por
clento de sus estudiantes en instituciones publicas obtuvo un
resultado sobresaliente, mientras que en 2011 se elevé al 24.9
por ciento. Por su parte, en las escuelas particulares aumenté
de 1 a 8.8 por ciento. En cuanto a la licenciatura en Educacién
Primaria, en ese mismo ano 7% de sus estudiantes en insti-
tuciones publicas alcanzé un resultado sobresaliente, y para
2011 creci6 a 18.9 por clento. A su vez, entre los de institu-
ciones particulares aumenté del 2 al 7.8 por ciento (SIBEN,
2018).

Para continuar la iniciativa de revisiéon externa de los
programas educativos, en mayo de 2008 inici6 su evaluacién
por pares Comités Interinstitucionales para la Evaluaciéon de

la Educacién Superior (CIEES); estuerzo inédito que abarcé
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todos los programas evaluables y hacia finales de 2012 habfa
concluido la valoracién de 851 programas (de los cuales 167
se encontraban en el nivel 1 de los CIEES); posteriormente
efectud la de 813 programas mas. Consecuencia de tal tenaci-
dad, alrededor de 85% de la matricula evaluable de las escuelas
normales estudiaba en programas reconocidos por su buena
calidad educativa (SIBEN, 2018), con la expectativa de que, a
mediano plazo, otras instituciones formadoras de docentes se
sumaran y asi continuaran avanzando rapidamente en dicho
renglén.

Acto seguido, CIEES emprendi6 la capacitaciéon de un
grupo de docentes provenientes de escuelas normales de todo
el pafs, a propésito de que participaran en la evaluacién de
programas en ciencias de la educacién del sistema universita-
rio. En la segunda convocatoria del PROMEP, quienes acre-
ditaron el perfil deseable participaron en la evaluacién de sus
pares. En tanto, los grupos disefiadores de las evaluaciones,
bajo la coordinacién del Ceneval, los conformaron maestros
de escuelas normales y universitarias. Todos estos trabajos
de carécter colegiado formaron parte del proceso de fortale-
cimiento de la habilitaciéon académica de los docentes de las

diferentes escuelas.’

? Los datos proporcionados en este apartado pueden hallarse de manera mas
detallada en https://www.siben.sep.gob.mx/pages/estadisticas (consultado:
15 de julio de 2021).
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LA CONEHI Y SU INTERVENCION EN UN
APRENDIZAJE ALTERNO DE LA HISTORIA EN
LAS AULAS

En el marco descrito previamente, la DGESPE generé el Pro-
grama Nacional de Desarrollo Profesional, encaminado hacia
los docentes de historia en normales publicas, que darfa pie
con el paso del tiempo a la CONEHI y posefa tres vertien-
tes: habilitacién, investigacién y difusion. Respecto a la pri-
mera, se organizaron por afo tres encuentros nacionales de
académicos en historia de escuelas normales publicas, donde
se promovié la interlocucién de este profesorado con especia-
listas en historia, historia de la educacién y didactica de la
historia por medio de conferencias, talleres, presentaciéon de
novedades bibliograficas, recorridos por museos, edificios de
escuelas normales emblematicas y sitios arqueolégicos, entre
otras actividades.

Sumado a lo anterior, y vinculado con el componente de
investigacion y difusién, se impulsé que los académicos nor-
malistas generaran conocimientos y los difundieran. Asi se
apoy6 la organizaciéon de diversos proyectos de investigacion
sobre el aprendizaje y la ensefianza de la historia, sobre todo
el proyecto de los archivos histéricos de las escuelas normales,
que por su propia naturaleza tuvo otros alcances y conté para
su realizacién con instituciones como Apoyo al Desarrollo de
Archivos y Bibliotecas de México(ADABI), la Universidad Pe-
dagégica Nacional (UPN), la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM), el Archivo General de la Nacién (AGN),
asi como organizaciones civiles, redes académicas, los gobier-
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nos de las entidades participantes, y académicos y estudiantes
de las escuelas normales involucradas.

A partir de estas actividades, en 2009 se logré una
amplia participacién de los miembros de la CONEHI en el
programa de congresos nacionales e internacionales, publica-
ciones periédicas cientificas, libros, asi como el ingreso y la
obtencién de grados de maestria y doctorado en posgrados de
calidad garantizada.

Cabe destacar que a partir de estas acciones ademas se
introdujo en México el discurso de la educacién histérica, cu-
yos robustos antecedentes se ubican en el mundo anglosajén
e ilicitano, lo cual permiti6 una renovaciéon del campo de la
investigacion en didactica de la historia con alcances interna-
cionales. Algo similar sucedi6 al proyecto de organizacién de
los archivos histéricos de las escuelas normales, pues produjo
una revisiéon profunda de la producciéon historiogratica y la
recuperacién de la memoria histérica de dichas instituciones.
Por su parte, los debates sobre la historia enseflados en las
aulas mexicanas son afiejos; arrancan practicamente con el
surgimiento del Estado Nacién y llegan hasta el presente en
forma de vigorosas discusiones no siempre tersas ni resueltas.

Desde una mirada historiogréfica, aparte de su perma-
nencia en el tiempo, destacan como sus rasgos dominantes la
tuerza que adquieren estos litigios cuando algunos actores so-
ciales “sienten la Patria amenazada”; es decir, cuando México
ha enfrentado amenazas (internas externas, objetivas o ima-
ginarias, armadas o pacificas) a su soberania politica, identi-
taria o territorial. También cuando, desde algunas trincheras,
se intentan imponer agendas o visiones particulares sobre el
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sentido de la historia (ensefiar para catequizar, dar identidad,
generar sentido de pertenencia o, como pregona la historia
maestra de vida, difundir las vidas ejemplares de los santos
o los héroes, al tiempo que se trata de impedir que se repita
lo ya vivido). Pero sin duda, los mas enconados altercados se
han centrado en los contenidos de los programas oficiales, las
efemérides conmemorativas o los libros de texto.

En nuestro pafs algunos actores, incluidas las actuales
autoridades, siguen centrando las polémicas en torno a la his-
toria en los contenidos a abordarse y que forman parte de un
largo indice cronolégico de lo que en el siglo XIX se llamé
“Historia Patria”. A contracorriente de esas reyertas, Victoria
Lerner, Luz Elena Galvan, Mireya Lamoneda, Frida Dfaz-Ba-
rriga y Andrea Sanchez Quintanar, cada una en su momento,

son académicas que, en palabras de Arteaga y Camargo (2014):

Abordaron cuestiones como la ensefianza y el aprendizaje de la
historia en contextos internacionales, la construccién del cono-
cimiento histérico por alumnos y docentes de bachillerato, la
reestructuracion del curriculo de historia para secundaria y la
ensefianza de la historia ya fuese a través de los libros de texto,
los programas de estudio en diversos momentos histéricos o la
torma en la que las personas desarrollan la conciencia histérica
y las relaciones complejas entre los historiadores en su papel de

investigadores y como docentes (p. 118).

Recientemente las investigaciones se sittan frente a dilemas
que tratan problemas referentes al desarrollo del pensamien-
to y la conciencia histéricos, el dominio de la disciplina, la
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pedagogia de la historia y el conocimiento de los sujetos que
aprenden (Shulman, 2005). En principio, el pensamiento his-
térico puede ser definido como la reflexién realizada sobre el
pasado y presente para comprenderlo y descifrarlo mediante
herramientas tedricas y metodoldgicas de la disciplina: para-
digmas, metaconceptos organizadores y fuentes histéricas de
diversos tipos. Entonces, no se le limita a la descripciéon de
hechos o procesos ocurridos en el pasado ni al conocimiento
de datos o informacioén, en cambio, busca cuestionar, indagar,
trazar respuestas tentativas por medio de categorias historio-
graficas y fuentes pertinentes que coadyuvan en la elabora-
cién de conclusiones auténomas, susceptibles de ser debatidas
y demostradas.

La conciencia histérica, por su parte, involucra una
toma de postura ética ante la sociedad y el tiempo en que se
vive, asf como un compromiso subjetivo con su presente y fu-
turo. La conciencia no se adquiere solo en las aulas, tampoco
a través de seminarios o cursos, pese a saber del potencial
formativo de estas experiencias formales en la subjetividad de
los estudiantes y docentes.

La teorizacién de la conciencia histérica no puede dar-
se en el vacio préctico o empirico, pues implica toma de deci-
siones, acciones, “ser sistematicamente probada y aplicada, re-
tormulada y trabajada a partir de los hallazgos en el campo de
conocimiento” (Seixas, 2005, citado en Arteaga y Camargo,
2014, p. 120). No solo eso, también debe analizarse a la luz de
las nuevas posiciones tedricas, requiere procesos de reflexion
que le permitan ver el pasado desde diferentes perspectivas y
explicarlo a partir de diferentes contextos.

63



Se refuta asf la historia centrada en datos (fechas, nom-
bres, lugares) y las narrativas meramente descriptivas que, se-
gun Burke (1990), los libros de texto suelen poseer y admitir
como unica referencia. Esta forma de historia, preterida por
centenares de educadores tanto contemporaneos como remo-
tos en el tiempo, basada en biogratias de héroes y el apotegma
de que el conocimiento de los errores del pasado impide que
estos se repitan —denominada también “historia maestra de
vida"— ya la han interpelado criticamente Chinchilla y Barra-
za (2011) por sus cargas moralizantes.

Bajo la anterior nocién, resulta importante concebir la
historia como una disciplina que debe recurrir a medios y pro-
cedimientos definidos y propios, ademds de emplear formas de
razonamiento y vocabulario especificos, los cuales posibiliten
la produccién de nuevos saberes, al tiempo que generen una
gran dosis de incertidumbre. Dificil escenario enfrentado hoy
por una comunidad creciente y vigorosa de historiadores, do-
centes y estudiantes, quienes han decidido asumir el compro-
miso con sus riesgos y posibilidades, tal cual se evidencia en
los textos emergidos del segundo y tercer Simposio Nacional,
més el primer y segundo Encuentro Internacional “Aproxi-
maciones multidisciplinarias e interdisciplinarias a la historia
de la educacién y la educacion histérica” (Arteaga y Camargo,
2020). Ejemplos de que teorizar acerca del desarrollo del pen-

samiento y la conciencia histérica arguye:

En primer lugar, contar con un modelo de cognicién histéri-
ca sélido y basado en el empleo de conceptos organizativos y
en las formas de investigacion propias de la disciplina. Este
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modelo tiene que ser claro y comunicable y, al mismo tiempo,
mantener abiertos los caminos hacia la complejidad que pueden
aparecer mas alld de cualquier algoritmo simplista (Seixas y

Peck, 2008, citado en Camargo y Arteaga, 2014, p. 124).

El conocimiento y el andlisis de los procesos histéricos en las
aulas conlleva mas que una revisién de contenidos, supone la
adquisicién de nociones con las cuales comprender el pasado y
sus multiples registros en nuestro presente, mismos que pue-
den generar en los sujetos una relaciéon consciente y reflexiva
del futuro.

Sénchez Quintanar (2002) define la conciencia histéri-
ca como “la nocién de que todo presente tiene su origen en el
pasado” (p. 44). Agrega: “desarrolla en los seres humanos la
percepcién de que el presente es el pasado del futuro, que yo
me encuentro inmerso en todo ello y, por lo tanto, soy parcial-
mente responsable de la construcciéon de ese futuro” (p. 44).
Promueve en el sujeto “la certeza de que forma parte del mo-
vimiento histérico y puede, si quiere, tomar posicién respecto
a este, es decir, puedo participar, de manera consciente, en la
transformacién de la sociedad” (p. 44).

En tanto, Wineburg (2001), Peck y Seixas (2008) y los
mexicanos Arteaga y Camargo (2014) diferencian los concep-
tos de primer orden de los de segundo orden cuando los ulti-

mos autores articulan la siguiente explicacién:

Ademés de los contenidos histéricos concretos, los conceptos
de primer orden se refieren a los significados especificos que
adquieren algunos términos convencionales o utilizados con
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diversas connotaciones en otras areas del conocimiento, tales
como “Revolucién”, “Estado”, “Rey”, “Independencia”, “Go-
bernante” [.]. Estos conceptos histéricos son construcciones
que los cientificos sociales han desarrollado a lo largo del
tiempo, por tanto, se trata de abstracciones que se relacionan
con lecturas teédricas de la realidad social, no son la realidad
social en sf misma [...]. Por otro lado, los conceptos histéri-
cos de segundo orden pueden entenderse como nociones que
proveen las herramientas de comprensién de la historia como
una disciplina o forma de conocimiento especifica, conceptos

le dan forma a lo que hacemos en historia (p. 125).

Desarrollar espacios de habilitacién, investigacion, difusién y
practica del modelo de la educacion histérica con los miem-
bros de la CONEHI posibilité, entre otras actividades, situar
en las aulas herramientas necesarias para hacer historia y

pensar histéricamente; en otros términos:

Reconocer la historia como una disciplina que permite com-
prender procesos ocurridos en el pasado (no vivenciales), asi
como sus relaciones con el presente; formular interrogantes,
plantear hipétesis, identificar evidencias y validar argumen-
tos en torno a procesos del pasado y sus relaciones con el
presente, empleando conceptos histéricos de primer y segun-
do orden; discernir de manera reflexiva la relevancia de pro-
cesos, personajes y/o acontecimientos histéricos a partir de
conceptos histéricos de segundo orden, el manejo de fuentes
histéricas y el debate en comunidad; debatir, a partir de evi-
dencias, las diversas y a veces conflictivas historias sobre el
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pasado planteadas por los historiadores y/o los testigos de

procesos del pasado (Camargo y Arteaga, 2014, p. 131).

LA EDUCACION HISTORICA EN LA
FORMACION DE DOCENTES

La inclusién de nociones y conocimientos tedrico-practicos de
un modelo de educacion histérica en la formacion de maestros
de las escuelas normales significa el estuerzo sostenido desde
la conformacién de la CONEHI hasta la fecha para impac-
tar directamente la formacién inicial de estos y, en general,
la educacién basica del pafs. Asi, la educacién histérica como
un constructo tedrico y una préctica fue sistematizada y di-
tundida a través de un articulo de Arteaga y Camargo (2014),
donde se asegura que se forjaron al interior de la formacién
de docentes:

Dos lineas de interés [...]: una es la que tiene que ver
con el conocimiento y el analisis de la historia de la educacién
y, en este marco, la historia de la profesién docente. La otra
es la que se refiere a la ensefianza de la historia centrada en el
aprendizaje de los sujetos, en el desarrollo del pensamiento y
la conciencia histérica (p. 132).

Por lo tanto, una tarea indispensable para el trabajo
de la historia consiste en identificar el nivel de conciencia
histérica caracteristico de cada profesor y el de un colectivo
docente, dada la prioridad de ser concebidos como sujetos his-
toricos. Siguiendo con los estudios sobre educacién histérica
de Arteaga y Camargo (2014), se reconocen dos niveles de
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reflexion histérica que contribuirdn a definir el nivel de con-

ciencia histérica:

1. ¢Cudl ha sido el proceso a través del que se ha constitui-
do el colectivo al que pertenezco y cuél el de mi campo
profesional? Estas cuestiones tienden puentes hacia los
procesos histéricos mediante los cuales un grupo (de
frente a la sociedad) se ha configurado como un colecti-
vo que ha desarrollado tanto saberes (tacitos y explici-
tos) como una cultura, una forma de significar y enten-
der los comportamientos que lo caracterizan.

2. El segundo nivel se refiere a la conciencia histérica y un
comportamiento ético que modula el comportamiento
de un sujeto histérico que incide en la construccién de
la sociedad de la que forma parte, asi como de aquella

que legard a las generaciones del futuro (p. 132).

De lo anterior se puede derivar la urgencia de que los profe-
sores desarrollen una conciencia histérica y sean capaces de
poder reflexionar sobre la préactica que llevan a cabo en las
aulas, a la vez que reconozcan el impacto de su trabajo en la
formacién académica y personal de sus alumnos, tanto aque-
llas expresadas en el curriculum como las que le ayudaran a

desenvolverse en una sociedad cada vez méds compleja.

Para teorizar las practicas es necesario una toma de conciencia
de la naturaleza de las finalidades, explicitas e implicitas, de la
ensefianza de la historia [...] y, sobre esta base, identificar un
conjunto de objetivos realistas, compatibles con el estado gene-
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ral de la ensefianza [..]. Se trata de conocer y analizar el estado
de las précticas actuales, en situacion de clase, sus programas,
sus métodos y sus técnicas de evaluacién y analizar el grado
de coherencia entre los objetivos definidos y las précticas efec-
tivas. Por su parte, la modificacién de las précticas consiste en
definir y experimentar estrategias nuevas y diversificadas y

evaluar su eficacia real (Pages, 1994, p. 39).

En la reforma curricular 2012 implementada por las escuelas
normales se establecieron tres programas relacionados con
la historia y su ensefianza, los cuales se incorporaron a las
mallas curriculares de las licenciaturas en Educacién Prees-
colar y Primaria y se disefiaron bajo la l6gica de trabajar no
solo aspectos metodolégicos de la disciplina con los futuros
profesores, sino crear conciencia sobre las distintas formas de
conocimiento. De esta manera, cada curso tenfa propdsitos y

contenidos especificos que eran complementarios.

El Curso de historia de la educacion en México: pretende proveer
a los estudiantes normalistas los elementos que les permi-
tan el dominio de la historia (y de la historia de la educa-
cién) como un campo disciplinar especifico con sus propias
definiciones, interrogantes, objetos de estudio y formas de
argumentacién y validacion. [[..] El segundo curso, Educacion
historica en el aula, propiciara procesos formativos que le brin-
dardn a los maestros y estudiantes, un conjunto de concep-
tos ordenadores que les permitan problematizar, interrogar,
tormular hipétesis, identificar y emplear fuentes primarias
(como registros y evidencias del pasado) para validar sus ar-
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gumentos, corroborar sus hipétesis y debatir (en comunidad)
sus conclusiones. [...] El tercer curso, Educacion historica en di-
versos contextos, implica acercar a los futuros educadores a la
produccién historiogréfica para distinguir sus caracteristicas
(tanto formales como de contenido) y diferenciarla de otros
tipos de textos como la novela histérica o con las narrativas
artfsticas o cinematograficas. También se busca generar la
valoracién del patrimonio histérico y cultural y visibilizar la
relevancia de generar experiencias didacticas innovadoras y
creativas que permitan conocer el patrimonio y potenciar su
conocimiento para la educacién histérica (Arteaga y Camar-

go, 2014, p. 135).

De alli las interrogantes sobre jcudles son los puntos de fric-
cién entre la teorfa, normatividad y realidad vigentes en torno
al desarrollo e instrumentacién de la conciencia histérica en
las aulas de educacién normal?; también, iqué retos enfrenta
la formacién inicial de docentes para desarrollar a sus futuros
docentes conocimientos base del pensamiento histérico, toma
de posicién respecto a nuestro tiempo y participacién activa
en la transformacién social?

Algunos esfuerzos académicos por fomentar el pen-
samiento y la conciencia histéricos en las aulas de educacién
normal han tenido un acercamiento desde el desarrollo pro-
tesional de sus docentes; en tal linea fue posible concretar di-
versos marcos explicativos a través de la puesta en marcha de
los Planes de estudios 2012 de las escuelas normales. Con tal
propuesta tedrico-practica se diseflaron cursos que posibilita-
ron una aproximacién a los conocimientos base de docentes en
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formacién; ejercitarlos desde sus jornadas de précticas profe-
sionales y prepararlos profesionalmente como maestros frente
a grupo (DGESPE, 2012)

No obstante, todavia son comunes relatos y vivencias
de docentes en servicio y formacién que evidencian la persis-
tencia de su trabajo en las aulas de educacién primaria con
fuentes secundarias, sobre todo los libros de texto de la Secre-
tarfa de Educacién Publica y las editoriales privadas, al igual
que usan fuentes digitales sin filtro académico. Escasamente
ocupan fuentes primarias para la historia como corresponden-
cia privada o publica, documentos publicos y legales, prensa,
memorias, diarios, obras literarias o cientificas de distintas
épocas, fuentes iconogréficas (obras pldsticas: pintura, escul-
tura, arquitectura), graficas (fotografia, cine) o las maravillo-
sas fuentes orales o varias, por ejemplo, los objetos de la vida
cotidiana y los paisajes geograficos.

Una tarea a la par pendiente de las escuelas normales
recae en proporcionar continuidad a la formacién de docentes
capaces de desarrollar conocimientos base para la enseflanza
de la historia. Aunado, existen al menos tres aspectos fun-
damentales para avanzar hacia este pensamiento y conciencia
histéricos impulsados desde las aulas de educacién normal y
con impacto en sus egresados al ingreso del servicio profe-
sional docente: 1. Dominio de nociones historiograticas de la
historia (considerando un breve recorrido contemporaneo y
énfasis en la escuela de los Annales y la Nueva Historia); 2.
Desarrollo de los conocimientos base mencionados por Shul-
man (2005) en la ensefianza de la historia al interior de las
aulas de la escuela normal desde las précticas profesionales; 3.
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Dominio y préctica desde la formacién inicial del modelo de
educacién histérica y fundamentos de la disciplina histérica
como consulta de archivos histéricos, identiticacién y valida-
cién de fuentes para la historia. Sin duda una tarea que atafie

a la academia, pero también a los formadores de docentes.

CONCLUSIONES

Pese a que las escuelas normales vivieron entre 2008 y 2012
una transicién compleja, contradictoria y accidentada, se han
ido situando paulatinamente en el espacio de la educacién su-
perior mexicana, rompiendo asi viejos esquemas que las sen-
tenciaban al aislamiento y la imposibilidad dialégica con las
universidades, o bien, al ostracismo o la endogamia.

Visto a la distancia, este proceso implicé considerables
esfuerzos de los involucrados: las autoridades, docentes y es-
tudiantes de las escuelas normales y los actores externos que
no dudaron en contribuir con estas instituciones al apreciarlas
como clave en la educacién de nuestro pais. Sefialado ya, con
datos fehacientes los cambios emprendidos en estos centros de
estudio mejoraron sensiblemente la habilitacién de los docen-
tes, la investigacion de académicos y estudiantes y su difusion
en foros nacionales e internacionales, asi como la mejora de
sus planes y programas de estudio, y su infraestructura insti-
tucional. Si bien relevantes, estos cambios fueron limitados, de

alcances heterogéneos y vulnerables frente a los cambios po-
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liticos, los cuales frecuentemente sacuden al sistema educativo
en general y a las escuelas normales en particular.

Tan solo el caso especifico de la CONEHI y sus inter-
venciones como experiencias académicas en las que participa-
ron investigadores nacionales e internacionales para el disefio
de los planes y programas de educacién histérica e historia de
la educacioén (licenciaturas en Educacién Primaria y Preesco-
lar, 2012), la organizacién de archivos histéricos y la difusién
de sus productos de investigacion.

De alli la necesidad de profundizar en aspectos que por
la extensién de este trabajo no fueron incluidos, sin embargo,
permanecen como debates abiertos que en momentos poste-
riores deberfan abordarse, por ejemplo: la relacién entre las
escuelas normales, el Estado y las demandas sociales, el papel
de los educadores, los escenarios educativos heterogéneos y
cambiantes, asi como la importancia de formar a los docen-
tes mexicanos como actores autébnomos con proyectos centra-
dos en las necesidades y potencialidades de sus alumnos y no
como meros instrumentos politicos susceptibles de ser mani-
pulados para servir al poder. Finalmente, abrir el espacio para
el andlisis de experiencias concretas a partir de los cambios
que la realidad actual impone a partir de comunidades vivas,
plurales y comprometidas con la educacién de los mexicanos

actuales y por venir.
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CAPITULO III. PROCRASTINACION:
HABITO ESTUDIANTIL QUE LA
ENSENANZA NO PUEDE IGNORAR

Carolina Colunga Jiménez
José Luis Vidal Pulido

Kena Visquez Sudrex

INTRODUCCION

La vida actual se vive con demasiada prisa; el tiempo dispues-
to diariamente a actividades relacionadas con tareas acadé-
micas, personales y laborales parece insuficiente si se desea
lograr resultados de manera eficiente. Aunado, las redes so-
ciales y los contenidos de Internet han venido a ocupar una
gran parte de estos espacios usualmente empleados para rea-
lizarlas, lo cual ocasiona su postergacion, el incumplimiento
de los tiempos previstos, asi como una afectacién en los re-
sultados esperados.

Numerosos y diversos estudios internacionales se han
centrado en investigar las razones por las cuales los seres hu-
manos constantemente postergan la realizacién y el cumpli-
miento de sus actividades y tareas al punto de que, de manera
inevitable, el tiempo los obliga a afrontarlas o abandonarlas.
Fenémeno de dilacién llamado procrastinacién, cuyo concep-
to no es nuevo, pero las investigaciones al respecto si son
relativamente recientes y se han enfocado en areas diferentes
como la empresa, la vida cotidiana y el contexto académico.
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Steel (2007) lo definié como el hecho de retrasar voluntaria-
mente un curso de accién que se tenfa previsto, pese a saber
que su demora implicard inconvenientes.

En México, los trabajos sobre la procrastinacién son
escasos en comparacién con otros paises, donde es posible
encontrar una gran variedad de andlisis desde perspectivas
y dreas tan distintas como la medicina, la pedagogfa o la psi-
cologfa. El enfoque y los instrumentos de casi todos estos
estudios son diversos, aunque la mayoria coincide en que pro-
crastinar trae consecuencias negativas para quienes se dejan
atrapar en este circulo de postergaciéon de actividades nece-
sarias, mientras ocupan su tiempo en tareas menos complejas,
por ende, més satisfactorias.

Asf, en este capitulo se analizan los conceptos emplea-
dos por distintos autores para definir la procrastinacién y
sus tipos, pese a enfatizarse principalmente en la académica,
presente cada vez con mayor frecuencia en las tareas de los
j6venes que cursan la educacién normal. También se revisan
varias clasificaciones sobre sus tipos y las fases por las cuales,
casl invariablemente, pasan todos ellos; se examinan los an-
tecedentes que pueden favorecer su surgimiento, asi como los
tactores que la promueven.

Finalmente, se estudian algunas caracteristicas com-
portamentales observadas en los estudiantes normalistas que
evidencian y convierten la procrastinacién en un problema
con incremento paulatino en estos centros escolares, de alli la
urgencia de tomar medidas para atenderla de manera adecua-
da. Ademas, se explica la necesidad de crear un programa de
apoyo para la autorregulacion del aprendizaje, la cual podria
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convertirse en una excelente alternativa para erradicarla o,

por lo menos, disminuir su prevalencia de forma significativa.

¢QUE ES LA PROCRASTINACION ACADEMICA?

Segtn su origen etimoldgico, la palabra “procrastinacién”
procede del verbo procrastinare (en latin significa “dejar algo
para el dfa siguiente”), lo cual implica el rasgo de los pro-
crastinadores de estar constantemente postergando la rea-
lizacién de actividades que deben llevar a cabo e igualmen-
te estar buscando razones (reales o ficticias) para no iniciar,
ejecutar o concretar tales tareas pendientes. Esta predisposi-
cién a prorrogar provoca la demora voluntaria de actividades
planeadas y manifiesta a la vez incapacidad en procesos de
organizacién y autorregulacién, pues de acuerdo con Park y
Sperling (2012): “los procrastinadores posponen innecesaria-
mente la implementacién de las tareas planificadas” (p. 12).
En este sentido se considera un comportamiento por
el cual la persona se p