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Resumen

El objetivo de esta tesis es analizar cdmo se configuran las identidades docentes de
cinco maestras formadoras de docentes, a partir de conocer c6mo narran sus
trayectorias profesionales. Para alcanzar dicho objetivo, entrevisté a cinco maestras
normalistas formadoras de docentes que estudiaron y desarrollaron su trayectoria
durante el ultimo tercio del siglo XX y primero del siglo XXI en una de las instituciones
formadoras de docentes mas importante del pais, la Benemérita Escuela Nacional de
Maestros (BENM), con el fin de conocer la construccion de sus identidades docentes
de acuerdo con la propuesta de Dubar (1991) para el analisis de las trayectorias y
desde perspectiva narrativa de Bolivar (2005) y Ricoeur (1990). Las narrativas son
ubicadas en las trasformaciones de la profesion docente en México durante ese
periodo de tiempo, la cultura escolar y son leidas desde una perspectiva de género.
Los resultados muestran los principales ejes de la identidad docente de estas cinco
mujeres y de qué maneras influenciaron su forma de ver e involucrarse en la docencia.
A través de los cuales pueden observarse los cambios epistemolégicos,
generacionales y laborales de la profesion, las tensiones entre la vida personal y la
laboral, ademas del entrecruce de la trayectoria profesional entre la educaciéon popular
y la militancia politica y sindical.

Palabras clave: identidades docentes, trayectorias profesionales, formacioén docente,

educacion normal, género y docencia.

Abstract

The historical studies about teacher educators from the second half of the 20th century
in Mexico are limited, also the studies about teachers today. This research begins by
exploring the subjective meanings of being teacher and the professional identity in
teacher trainers.

Five women teachers from the Benemerita Escuela Nacional de Maestros (BENM)
training school, were interviewed. Women who studied and developed their career
paths in that institution during the last third of the 20th century and the first of the 21st
century. In order to learn about the construction of their teaching identities according to
Dubar (1991) perspective about the professional trajectories and the narrative
perspective of Bolivar (2005). In addition to locating the transformations of the

profession in Mexico during that period of time.



The narratives reveal the epistemological and generational changes of teacher trainers.
Additionally, the findings indicated the principal axes about teaching identity
construction and the tensions between the professional and private life for women
teachers.

Keywords: Teacher identities, professional trajectories, teacher training, women and

teaching.



Introduccién

Dentro de los estudios histéricos sobre los docentes en México, muy pocos
analizan a los formadores de docentes, especialmente de la segunda mitad del siglo
XX en adelante. Tampoco ha sido un sector importante en los estudios sobre docentes
en la actualidad, dentro de los cuales se ha privilegiado a los docentes de educacién
béasical.

Este es un hueco importante, ya que los formadores de docentes han jugado un papel
fundamental en la profesionalizacion de docentes y en la formacién de culturas
profesionales e institucionales que imprimen su huella en la vida de las escuelas.
México es uno de los paises de América Latina que aun centra la formacion de
docentes en las Escuelas Normales, asi que resulta pertinente preguntarse qué
significa para los docentes ser formadores de maestros y como es que llegaron a
forjarse una identidad.

El interés para trabajar las identidades docentes surge como una inquietud posterior a
mi trabajo de licenciatura. En esa investigacién, exploré la pluralidad representacional y
los principios implicitos que sostienen los docentes acerca de los diferentes ambitos de
conocimiento.

Desde ese horizonte, hoy busco entender por qué y cémo los docentes se convierten
en tales. Acotandome esta vez, a las experiencias particulares que adquieren una
significacion subjetiva en la conformacién de las identidades docentes.

Asi pues, en este trabajo de tesis de maestria busco comprender la construccion de
identidades docentes de cinco maestras formadoras de docentes. A partir de analizar
cdmo narran sus trayectorias profesionales como profesoras de la Benemérita Escuela
Nacional de Maestros (BENM).

Para el andlisis tomo en cuenta las formas de identificacion y los constructos relativos
al contexto sociohistérico en el que se producen, por lo que identifico los aspectos
relacionados con las trasformaciones de la profesién en México durante la Ultima parte
del siglo XXy principios del XXI; centrandome en mirar qué elementos de la historia
que vivieron fuera y dentro de la Normal, han quedado plasmadas en sus propias

narrativas como profesoras.

1 Acorde con el estado del conocimiento del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa en el periodo
2003-2012, dentro del area de sujetos de la educacion, mas del 80% de los estudios estan relacionados
con los maestros de educacion basica.



También me apoyo en la investigacion narrativa como marco de analisis, en aras de
conocer el tipo de experiencias histéricas, sociales, culturales e institucionales que van
modificando sus percepciones individuales como maestras, asi como para identificar
sus formas de insercion en diferentes esferas de la realidad (laboral, familiar, gremial y
otras) en tanto mujeres.

En ese sentido, contemplo a las maestras no solo desde la docencia, sino desde sus
otras posibilidades de ser, contemplando sus diferentes esferas de vida y su
pertenencia a distintas categorias sociales; especialmente, desde el género.

Entonces, es importante destacar la existencia de un significado social de clase
aunado a una dimensioén de género, ambos presentes en las narraciones de las
maestras acerca de sus trayectorias profesionales en una profesion altamente
feminizada.

Primero, por la estrecha relacién que se da entre el tipo de empleo al que acceden las
mujeres y la divisiéon del trabajo en el seno de la sociedad; sumado a las ventajas
secundarias que supone y la compatibilidad horaria que se atribuye. Segundo, porque
a lo largo de sus trayectorias, aparecen las tensiones entre la vida profesional y la vida
personal y entre ambas, la militancia politica.

En las narraciones de su vida profesional y sus identidades docentes, existe una fuerte
relacion entre la docencia y la militancia; més all4 de ser maestras, también han sido
mujeres militantes, inmersas entre la vida sindical, la escuela, la politica, la formacion
docente, el hogar, etcétera. Asi, la busqueda para mejorar sus ingresos o seguir
activas en la militancia (acudir a reuniones, marchas, participar en mitines, etcétera)
representd experiencias y cambios importantes en sus vidas.

Es precisamente en la busqueda de conciliacion entre esos ambitos, como surgen
estrategias especificas. Son estrategias que dependen de las formas en que se
entrecruzan su posicidn en la estructura social y las circunstancias personales de cada
una de las maestras. Por ejemplo, las condiciones de ascenso laboral y la militancia
politica o la participacion en otras actividades fuera de la escuela, implicaban
estrategias diversas tales como recurrir a las redes de apoyo familiar, la reduccion o
ampliacion de horas laborales, la busqueda de otros ingresos, la movilidad, etcétera.
Todo ello, sumado a sus expectativas, el trabajo que impulsan y los obstaculos que
enfrentan. Elementos que, desde luego, forman parte de sus formas de ser maestras y

ver la docencia.



En suma, mi objetivo es conocer como son, cdmo se construyen y cOmo se
interrelacionan las identidades de cinco docentes formadoras de docentes; cuales
fueron las rutas que tomaron a lo largo de sus trayectorias profesionales, cémo narran
su profesion y de qué forma ésta, las configuré como formadoras de docentes.

El enfoque narrativo (Ricoeur, 1990; Bertaux,1999; Kroskrity, 2000; Drake, Spillane y
Hufferd-Ackles, 2001; Clandinin, Pushor y Murray Orr, 2007 y Garcia, 2019) es una via
metodoldgica idonea para acercarse a las identidades. En ese caso, resulté util para
conocer el tipo de experiencias subjetivas de las cinco maestras y visibilizar las formas
de insercioén en las diferentes esferas de su vida cotidiana, asi como las desigualdades
que les atraviesan.

En cuanto a las preguntas de investigacion, éstas se armaron desde la discusion
tedrica en torno a las identidades en general y las identidades docentes en particular.
Sustentadas en varias posturas, tales como: Novoa (1987), Gewerc (2001), Dubar
(2002), Giménez (2004), Lopes (2007), Fuentes (2008), Aguirre y Guzman (2011),
Sanchez-Agusti (2016) y Civera (2020). En cuanto al estudio de las identidades a
través de las trayectorias, retomo los trabajos de Bolivar (2005, 2007), Corbin y Strauss
(2007) entre otros.

Este punto de entrada, también fue incorporando distintas categorias analiticas en la
interrelacion entre la perspectiva tedrica y las teméaticas, mismas que fueron surgiendo
en las narraciones de las trayectorias de estas cinco maestras. En ese sentido, son
categorias flexibles en tanto que me permitieron analizar ciertos aspectos presentes en
las narraciones y en varias dimensiones; tales como la formacién inicial y continua, la
cultura magisterial, la profesionalizacién docente, la vida sindical, etcétera.

El analisis empleado en esta tesis insiste en la dimension histérica, articulando lo
singular en un marco estructural mas amplio. De manera que los relatos de estas
maestras también son experiencias situadas que corresponden a momentos histéricos
y sociales particulares. La articulacion que ellas hacen (conjunta o individualmente)
como maestras normalistas formadoras de docentes, son producto de una trayectoria
profesional particular y producto de luchas conjuntas.

Ademas, son mujeres formadoras de docentes que han desarrollado su carrera en el
ultimo tercio del siglo XX y primero del XXI en una de las instituciones mas
emblematicas para la formacion de profesores y profesoras en México.

Para analizar esta parte, me auxilié de la historia de la educacion en México, muy

influenciada por la historia cultural y la historia social de las ultimas décadas.
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Particularmente, el enfoque histérico social facilité la comprension de los significantes y
modelos establecidos en la profesion; aunado a las causas, los prejuicios y las
desigualdades alrededor de la misma, durante el periodo de vida de estas cinco
profesoras normalistas.

En sus vidas profesionales, estas cinco maestras vivieron cambios histéricos en su
profesién, aunque que cada una de ellas los resaltan de manera particular. Asi pues, lo
central es conocer cOmo vivieron ciertos acontecimientos desde su propia singularidad
y qué de eso influy6 en la construccién de sus identidades como maestras formadoras
de docentes.

De manera complementaria, el enfoque de género como marco de analisis paralelo,
sirvié para sefalar las tensiones entre la vida profesional y la vida personal de estas
cinco mujeres.

Las narrativas fueron obtenidas por medio de entrevistas a profundidad con cada una
de las maestras. Aunque existié un guion general y medular para la entrevista, fueron
conversaciones abiertas, donde la atencion se mantuvo en las distintas etapas de vida
de las docentes, desde su infancia hasta el momento de la entrevista.

El anonimato, por su parte, ha sido una herramienta fundamental para las narraciones.
Asi, el uso de seuddnimos posibilitd hablar con mayor libertad acerca de las
experiencias ocurridas en varios lugares y que han involucrado a varias personas;
sorteando asi, los dilemas éticos que tienen que ver con la relacion de las personas
implicadas en las diversas situaciones que narran.

La confianza y libertad en la entrevista fueron indispensables para que, fuesen las
propias maestras quienes me marcaran los temas, experiencias, recuerdos y
reflexiones que querian narrar acerca de sus trayectorias. Facilitando asi, el andlisis de
los temas (de su pasado) seleccionados por ellas desde el presente, para hablar de si
mismas.

Las maestras entrevistadas fueron convocadas a partir de un contacto en comun,
miembro de la misma Normal. En la actualidad, una de ellas esté jubilada y las demas
siguen ejerciendo su profesion.

El nimero total de entrevistas fue de diez, con una duracién de entre 60 min y 120 min.
Se realizaron principalmente en la escuela, en cafeterias y restaurantes cercanos.
Ademas de las narraciones, también hice una investigacién documental, misma que se
va desglosando a lo largo de las narraciones. No obstante, vale la pena recalcar que lo

central es comprender las experiencias vividas desde su dimensidn subijetiva.
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La tesis esta conformada por tres capitulos. En el primero, expongo el enfoque teérico
gue guio la investigacion acerca de los estudios de las identidades, particularmente de
las identidades docentes, asi como las trayectorias e identidades profesionales, la
cultura magisterial y la organizacion gremial de los docentes, asi como el uso de las
narrativas en la investigacion y el enfoque del género en la docencia y la militancia
politica.

El segundo capitulo es acerca de los afios de formacién de las cinco maestras, su
iniciacién en la profesion docente, el camino que siguieron hasta llegar a la BENM y su
ingreso como alumnas y las experiencias formativas que vivieron dentro y fuera de la
institucion.

Finalmente, el capitulo tres aborda las trayectorias profesionales de estas maestras y
las formas como se narran desde distintos lugares; En tanto mujeres docentes, sus

condiciones laborales, los objetivos de la docencia, la militancia y la vida politica.
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Capitulo 1

El objetivo de esta tesis es conocer la construccion de identidades docentes de
cinco maestras normalistas formadoras de docentes de la Benemérita Escuela
Nacional de Maestros (BENM). Mujeres que han desarrollado su carrera en el tltimo
tercio del siglo XX y primero del XXI, en una de las instituciones mas emblematicas en
cuanto a la formacién de profesores y profesoras en México.

Para alcanzar dicho propésito, utilicé la narrativa de las propias maestras;
enfocandome en como narran actualmente los acontecimientos del pasado relevantes
en sus trayectorias profesionales. Esto, con la finalidad de rescatar el valor subjetivo de
sus experiencias, en tanto que son histéricas, sociales, culturales e institucionales.

De manera que, las categorias de analisis para esta investigacion son las identidades
docentes? y su dimensién narrativa. Asi como las narraciones de trayectorias
profesionales y sus principales dimensiones (formacién inicial y continua, cultura
magisterial, profesionalizacion docente, vida sindical, etcétera).

A continuacion, presento el apartado tedrico que sostiene el analisis, asi como el

recorrido histérico que parte de las propias narraciones hechas por las cinco maestras.

Los estudios de las identidades

Los principales estudios sobre las identidades provienen de diversas disciplinas
y se desarrollan bifurcadamente durante todo el siglo XX y parte del siglo XXI. Grandes
aportes se han hecho desde la psicologia, el psicoandlisis3, la historia contemporanea,
la sociologia y la antropologia.
Histéricamente, los estudios de las identidades se han configurado al menos en tres
principales conceptualizaciones del sujeto. Primero, como un sujeto basado en una
concepcion de persona humana; individuo totalmente centrado, unificado y dotado de
las capacidades de razon, conciencia y accioén con una identidad como esencia fija.
Después, como un sujeto socioldgico; de manera que se abandona la idea
individualista y se destaca un nucleo formado en relacién a otros significativos,

producto de la construccion social a partir de procesos sociales (Marcus, 2011).

2 El uso que le doy al término a lo largo de la tesis, corresponde con los usos que se le han dado en las
investigaciones precedentes y que he recopilado en el estado del conocimiento.

3 De acuerdo con Marcus (2011), la identidad como tematica se introduce en las ciencias sociales por
influencia del psicoandlisis a mediados del siglo XX.
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Finalmente, se configura un sujeto posmoderno descentralizado, fragmentado y
compuesto de una variedad de identidades contradictorias, méviles o no resueltas
(Hall, 2003).

En la actualidad y pese a la dificultad para definir qué es la identidad, la amplia
aceptacion de la categoria se debe a su caracter estratégico y a su “poder
condensador” (Giménez, 2004). Lo comun en los estudios recientes, es asumir que la
identidad no es un atributo de la persona, sino un fenémeno relacional.

Asi, una aproximacién contemporanea es mirarla como una produccién social4
incompleta e inacabada. Para Hall (1996) por ejemplo, las identidades se constituyen
dentro de la representacion social y no fuera de ella. Ademas, el autor considera que
las identidades estan relacionadas con la variedad de recursos histoéricos, linglisticos o
culturales en tanto que se habla de procesos de devenir y no de ser. Hall especifica
que no se trata de “quienes somos o de dénde venimos, sino en qué podriamos
convertirnos, como nos ha representado y como atafie el modo como podriamos
representarnos” (Hall, 1996, p.18).

Por otro lado, la construccién de la identidad ocurre en el campo de la intersubjetividad
(Gee, 2001) y puede ser caracterizada como un proceso continuo donde uno mismo se
interpreta y es reconocido en un contexto determinado. Es importante aclarar que la
diferenciacion conceptual entre lo que es propiamente del sujeto y lo que le rodea,
mantiene la idea de un yo unitario frente a concepciones de yo mas relacionales que
podrian surgir de las experiencias.

Asimismo, Taylor (1993), Goffman (2001) y Arfuch (2002,2005) consideran a la
identidad en torno a las interacciones interpersonales y como una manifestaciéon
relacional, donde identidad y alteridad tienen una parte comun y estan en relacion
dialéctica. Asi, la identidad se posiciona como el resultado de “interacciones
negociadas” (Taylor, 1993) donde se juega el reconocimiento de si mismo, hacia otros
y el reconocimiento de otros hacia nosotros.

Por su parte, Sanchez-Agusti (2016) reconoce que las identidades sociales no son ni
permanentes ni homogéneas, sino que se construyen y modifican en el tiempo de
forma dinamica entre los miembros de los distintos grupos. En ese orden, Aguirre

(2011) retoma que las identidades son dinamicas porgue se configuran entre la

4 Este tipo de lectura propuesta por Laclau y retomada por Fuentes (2008), se inspira en el psicoanalisis
lacaninano y las tres légicas estructurantes de lo social: Lo imaginario, lo simbdlico y lo real.
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identidad atribuida por otros y la identidad asumida, en una especie de dinamismo. Es
precisamente en este dinamismo, donde se fortalece una versién de un sujeto que
cambia conforme el marco de las formas posibles de relacionarse. De manera que, la
identificaciéon siempre es relacional.

Primero, porque se configuran con los otros. A saber, Dubar (2002), Giménez (2004)
Aguirre y Guzman (2011) y Civera (2020), reconocen que las identidades se movilizan
en la experiencia y en relacion con los otros. Segundo, porque se habla de una forma
intersubjetivada (Giménez, 2002), propia del individuo respecto de una cultura
interiorizada especifica.

Desde interaccionismo simbolico, por ejemplo, se habla de las identidades en crisis y la
desatrticulacion entre las identidades individuales y las colectivas tradicionales o la
proliferacion de otras, provocando problemas de reconocimiento individual y colectivo.
Alguno de los ejemplos mas representativos es el de Mead (1934) y Erikson (1968)
quienes diferenciaron a la “identidad” no como algo que se tiene, sino que se construye
a lo largo de la vida.

Partiendo del supuesto que toda identificacion es relacional, entonces la existencia de
grupos de pertenencia se contrapone a otros conjuntos identitarios considerados como
externos y frente a los cuales se reafirman o diferencian.

De acuerdo con Atienza y Van Dijk (2010), los grupos en los que el sujeto pasa la
mayor parte del tiempo (la familia, el trabajo, la institucion educativa, etcétera)
constituyen una realidad que lo interpela y determina en la medida de sus relaciones
sociales. En esos grupos aprenden formas de relacionarse y adquieren expectativas,
valores compartidos y un sentido de pertenencia.

Dubar (1991,1992) por su parte, identifica que la llave de los procesos de construccion
de identidades sociales radica en la articulacion de la parte subjetiva con la objetiva,
entre la identidad atribuida por otros y la identidad asumida. Asimismo, las relaciones
entre las identidades aceptadas o rechazadas dependen de los modos de
reconocimiento y la legitimacion de las instituciones y sus agentes. Asi, el autor
clasifica como formas identitarias los aspectos definidos a partir de la trayectoria y la
interaccién social como estructura de accion, de forma que la identidad es considerada
un constructo relativo al contexto sociohistérico en el que se produce.

Siguiendo esta propuesta, la parte objetiva y la subjetiva de las identidades se

mantienen integradas. Por ejemplo, Gewerc (2001) considera que, en la constitucién
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de identidades, las partes objetivas y subjetivas conviven en una suerte de “movil
cambiante”.

En ese mismo orden, las identidades sociales (Marin, 2002) no son Unicas ni
exclusivas, sino complejas y multiples. Primordialmente porque convergen una gran
parte de las categorias centrales de la sociologia tales como la cultura, normas,
valores, estatus, socializacion, educacion, roles, clase social, territorio, religion,
etnicidad, género, etcétera (Giménez, 2004).

Las identidades también son politicas5 porque surgen y se difunden en el contexto
global a partir de la garantia de derechos y el acceso a recursos (Segato, 1997). Esto
significa que, al estar inmersas en campos de poder, las identidades se relacionan de
distinta manera con otras categorias sociales a las que se pertenece6; por ejemplo,
género, clase social, raza, etcétera.

De esta manera, las identidades no son estaticas, sino relacionales, multiples e
interseccionales, posibilitando la coexistencia de multitud de identidades politicas,
étnicas y culturales (Marin, 2002; Sanchez-Agusti, 2016).

Siguiendo esa logica, la identidad involucra un alto nivel de complejidad que supone
“juegos de identificaciones” (Fuentes y Cruz, 2010) que funcionan a manera de
configuraciones discursivas integradas por diversos polos de identificacion. No
obstante, este tipo de identificaciones son inestables, incompletas y abiertas en tanto
que revisten una “apertura simbdlica porosa” entre los diversos significantes.

Si miramos a las identidades como el resultado de “practicas articulatorias” tal y como
Fuentes (2008) propone, entonces sera posible identificar que los espacios también
involucran dinamicas de existencia locamente constituidas que se reflejan
subjetivamente. Por tanto, las identidades se construyen con elementos de la propia
historia personal y con elementos de los espacios productivos y reproductores, a traves
de diversos procesos de socializacion que se definen en los contextos histéricos y

culturales a través de las instituciones y los mundos de vida.

5 Segato (1997) alerta la importancia de distinguir entre nuevas identidades politicas de “las formas
tradicionales de alteridad” con sus culturas asociadas y que surgieron de la convivencia histérica y
nacional.

6 Especialmente, los cambios que se producen en las identidades de las mujeres a partir de su
incorporacion al mundo puablico (Manni, 2010).
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Hasta este punto, es posible concluir que no hay identidad sin alteridad y que las
identidades individuales (creativas, reflexivas, activas y cooperativas) si construyen
identidades colectivas (Hewitt, 1991)

Asi, la importancia de estudiar las identidades radica en reconstruir las historias desde
la pluralidad de las dimensiones subjetivas de la vida social e individual, y la historia
colectiva contemporanea. Ademas, permite explicar el tipo de experiencias sociales,
culturales o individuales que van modificando nuestras percepciones y la manera de
insertarnos en las diferentes esferas de la realidad. Asi, uno de los motivos de esta
tesis es identificar cdmo se juegan lo social y lo individual en las resoluciones

identitarias.

Identidades profesionales docentes

El campo de estudios de las identidades es amplio y siguiendo estas
discusiones, se han desarrollado también investigaciones acerca de las identidades
profesionales de los docentes. A veces haciendo un lado el debate de si las
identidades se pueden dividir en identidades diversas dentro de un mismo sujeto, son
pocos los estudios que se centran en las identidades profesionales de los docentes
mas alla de su trabajo. Mucho menos, las investigaciones que analizan su dimensién
narrativa;. Afortunadamente, existen trabajos como el de Garcia (2019), donde se
reconoce que -la al menos tedricamente- la identidad surge de la interaccion entre el
sujeto y la sociedad; de manera que la identidad se construye de forma relacional pero
también de forma procesal pues “el sujeto a lo largo del tiempo reevaluara experiencias
pasadas para darles nuevos significados a partir de su presente” (Garcia, 2019, p.37).
Bolivar (2007) por ejemplo, define la identidad profesional como un constructo
conformado a la vez, por factores racionales (cognitivos) y no racionales (emotivos y

afectivos). Asi, el autor considera que los valores personales y profesionales se ubican

7 Uno de los planteamientos tedricos clasicos, corresponde a Bourdieu (1999) acerca de la reconstruccion
de una historia y vivencias profesionales, que posibilitan una lectura de la realidad del sujetoy la
construccién de su identidad, miinco maestras normalistas. Mue busca establecer pol de "IGACION
SOBRE MAESTROS. Y POR FAVOR TAMBIdentro de un mismo sujeto, aunque para el autor, seria
central la nocion de habitus mas que la de identidad.

Un trabajo actual y que apunta en una direccion similar, es el de las autoras Park, Rinke, Mawhinney
(2016), quienes desde el campo de las historias de vida exploraron la interaccion entre el capital cultural y
el habitus en docentes.
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en “el nucleo” de dicha identidad y se expresan en la motivacion, actitud y compromiso
con que los docentes afrontan su trabajos.

Otro de los supuestos tedricos plantea que las identidades profesionales docentes son
procesos biograficos y también institucionales. Dado que, es en la institucion educativa
donde se forman, trabajan y comparten experiencias comunes al estar inmersos en un
espacio particular y en un ambiente que es su lugar de vida. Beijaard, Meijer y Verloop
(2004) también reconocen que la influencia del contexto es fundamental en la
construccion de la identidad profesional de los docentes.

La experiencia, sin embargo, no es meramente pasiva, trabajos como el de Fuentes y
Cruz (2010), consideran que el sujeto educativo instala resoluciones en ese espacio
educativo, para hacer frente a los programas de politica educativa en una especie de
juego complejo de identificaciones. Una de las principales explicaciones gira en torno a
las nuevas definiciones de individuo, colectividad y sociedad “en tiempos de
modernidad tardia” (Lopes, 2007, 2011) que son prueba de la fuerte crisis de identidad
profesional9.

Es desde el interaccionismo simbolico, como Lopes (2007) intenta conceptualizar las
identidades profesionales docentes como un constructo de estructura y dindmica
sistémicas que corresponden a diversos niveles “encajados unos en otros”, teniendo
como foco la interaccion intra e inter niveles.

En cuanto a las configuraciones de las identidades profesionales, Névoa (1987)
considera que es un proceso que se da a nivel individual y colectivo. Asi, las
identidades profesionales de los maestros se construyen principalmente, en torno al
proceso de profesionalizaciéon de la actividad docente. El conocimiento técnico o saber
de contenidos, sumado a “las normas y valores de relacion y de autoridad” (Lopes,
2007, p.11).

8 En las (ltimas décadas, la formacion del profesorado ha comenzado a visualizarse como un proceso de
desarrollo personal a la par que profesional, cuya trayectoria y recorrido configuran una determinada
identidad profesional (Bolivar, 2007).

9 Particularmente de las identidades docentes que participan en la crisis de la modernidad y la relacién
social moderna. Para Giddens (1994) por ejemplo, la crisis de la modernidad se inscribe en la modernidad
misma. En ese sentido, Marcus (2011) asevera que la preocupacion por la identidad en los tiempos
modernos se vincula a la perdurabilidad, mientras que, en la posmodernidad, por el contrario, es cémo
evitar su fijacion. No obstante, no hay que perder de vista que el discurso de “crisis de identidad” en el
caso de los docentes también es una concepcion que forma parte del discurso que busca establecer
politicas especificas para la profesion docente.
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Siguiendo estas propuestas, es como analizo los relatos de cinco maestras
normalistas; mismos que poseen aspectos objetivamente similares que vivieron

colectivamente, pero que son subjetivamente dispares en tanto procesos biograficos.

El uso de las narrativas en la investigacion

Cuando hablamos de las formas cémo se estructuran los mensajes, el relato
mas alla de ser una unidad del discurso10, también es una modalidad general de la
narracion. En ese sentido, todo relato es narracion.

En virtud de la narracion, los fines, causas y azares se retinen en la unidad temporal de
una accion total y completa. Ahora, si lo pensamos como una herramienta util para la
recreacion de las narraciones personales, entonces abrimos el panorama metodolégico
para estudiar las subjetividades.

Fue a partir de la década de los ochenta del siglo XX, cuando las tendencias hacia la
subjetivacién y la auto examinacion facilitaron el uso de nuevas metodologias como las
narrativas de la memoria (Arfuch, 2018).

En la medida que se avanza hacia el terreno de la subjetividad, la narracién funciona
Ccomo una reconstruccion constante de significados a lo largo de la vida. Para Arfuch
(2002), la construccion fragmentaria de las historias de vida y la oralidad de la
narracion, hacen visible la atribucion de la palabra. En tanto que la voz funciona como
el medio para la expresion del sujeto y la inmediatez de su experiencia.

En los pocos trabajos hechos desde la investigacion narrativa, el relato funciona como
un ejercicio retrospectivo que explora la dimension subjetiva. Dentro de los enfoques
existentes, esta Ricoeur (1990) quien considera el relato como una herramienta para
que las personas no se limiten a recordar el pasado, sino que lo vean como un medio
para explorar su identidad, en un intento por descubrirle sentido al “yo”.

Ahora bien, si las vivencias individuales también son narrables, entonces es posible
considerar a la narracion como un recurso que facilita la expresion del pasado.
Primero, porque la disposicién congruente de los acontecimientos y los argumentos en

la narracién provienen de una 6ptica de la experiencia humana que puede historiarse.

10 De acuerdo con Genette (1972), el discurso narrativo cobra importancia gracias a la propia enunciacion
porgue sin acto narrativo, no hay enunciado.
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Segundo, porque es una narracion construida que se va modificando, matizando o
transformando con el paso del tiempo (Ricoeur, 1990).

Asi, la potencialidad de las narrativas se debe al hecho de que sus protagonistas
alumbran lo individual y lo propio (Eisner, 2001), forjandolo con sus palabras y desde
su punto de vista. Ademas, estas acotaciones otorgan un lugar primordial para la
elaboracion de significados, desde ahi, donde los sujetos interpretan los contextos que
han vivido y actian en consecuencia.

También es posible considerar los relatos personales como procesos de produccion de
sentidos de lo social, donde las identidades son evocadas (interactivamente) por
actores socioculturales, mediante un despliegue discursivo. De hecho, Ricoeur,
considero la identidad como un ejercicio narrativo pues, en el intento de descubrirse,
inventarse o en aras de “ser socialmente reconocible” para los demas, las personas se
narran a si mismas.

Por su parte, Kroskrity (2000) identifica que las personas disponen de un repertorio de
identidades entre las que pueden elegir cual va a ser evocada, negociada y redefinida
en cada contexto interaccional, mientras que para Bertaux (1999), el relato singular de
un individuo funciona como una estructura que se trenza con otros relatos que, a su
vez, conforman el relato grupal y sobre esa estructura, esta el material discursivo
(Thorne, 2005) que puede en mayor o menor medida, elegirse, modificarse o
rechazarse.

En ese mismo tono, Clandinin, Pushor y Murray Orr (2007) consideran que la
investigacion narrativa aporta una estrategia Util para ver la interseccién entre lo micro
social y lo macro estructural. Por su parte, Ferraroti (1983) concibe los relatos como
artefactos sociales que informan tanto de una sociedad y una cultura como de una
persona o un grupo. Por ejemplo, se desprenden de los sentidos sociales y culturales,
producto de una serie de procesos histéricos que les dan contexto.

Mientras que Drake, Spillane y Hufferd-Ackles (2001) consideran que la investigacion
narrativa es un método util para dilucidar los relatos de los individuos y en
consecuencia, la identidad en los mismos. De acuerdo con estos autores, es a través
de los relatos de las trayectorias sociales como los individuos construyen sus
identidades a partir de la historia que ellos cuentan que son.

Hasta aqui, es posible dilucidar el papel de las narraciones como procesos de
produccion de sentidos pues en todos los matices mencionados, se demuestra que las

narraciones distinguen, puntdan e insisten en ciertos aspectos a lo largo de la vida. Asi,
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narrar consiste en una operacién que recupera lo vivido y unifica lo diverso de las
circunstancias, los objetos, los medios, las interacciones, etcétera.

De esta manera, la investigacion narrativa aporta al presente estudio, las herramientas
necesarias para examinar la construccion de identidades de cinco maestras

formadoras de docentes acerca de sus trayectorias profesionales.

Trayectorias e identidades profesionales

Los estudios de trayectorias profesionales han tenido cierto auge desde los
afos ochenta. Una de las posturas mas generales es la de Spillane y Hufferd-Ackles
(2001, 2010) quienes han trabajado con los relatos de las trayectorias sociales para
conocer como los docentes construyen sus identidades a partir de la historia que
cuentan.

La mayoria de las investigaciones se limitan a dar cuenta del ingreso, egreso,
rendimiento, éxito o fracaso de los docentes, perdiendo de vista las condiciones
particulares de los sujetos docentes y las situaciones complejas que viven en sus
recorridos profesionalesi11.

Una de las propuestas para analizar los recorridos profesionales docentes es Dubar
(1991, 2002), para quien los relatos de las trayectorias funcionan al menos en dos
sentidos. Primero, porque aportan la dimensién subjetiva a partir de los significados
(personales) que tienen haber vivido esos eventos. Segundo, porque aporta la
dimensidén objetiva en la medida que, los relatos son vistos como experiencias situadas
en el espacio y tiempo que corresponden a momentos histéricos y sociales
particulares.

Gewerc (2001) por ejemplo, toma la trayectoria profesional de los profesores como una
dimensién de suma importancia en la construccion de identidades, principalmente
porque imprime una forma de ser y hacer12 en la profesién. Para esta autora, la
identidad profesional es construida en gran medida por las condiciones organizativas
de la institucién, porque es el lugar donde el profesor desarrolla su trabajo y porque se

enlaza con el conjunto de précticas profesionales que realiza. Estos factores, ayudan a

11 No obstante, existen investigaciones de grado del Departamento de Investigaciones Educativas, que si
contemplan estos elementos; tales como las tesis de Sandra Feliciano (2018) y Kenya Camacho (2017),
dirigidas por Alicia Civera Cerecedo.

12 La autora reconoce que -al menos a nivel superior- si es posible que exista un peso institucional que se
aprende en los procesos de socializacion de los profesores. Dejando una impronta en el sentido practico.
De forma tal, que si influye en los modos de ser y moverse en la profesion.
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conocer cuales son los condicionantes y las disposiciones que determinan su quehacer
profesional.

Un estudio interesante es el de Alvarez, Porta y Sarsa (2011), donde se explora el rol
de los docentes mentores en las trayectorias profesionales de los docentes
universitarios. Estos autores encontraron que la recuperacion de evocaciones
personales, permite develar la forma sutil en que el pasado impacta en el presente
académico de un docente. Por ejemplo, al conceptualizar el papel de los expertos en la
formacion de los principiantes a partir de las reconstrucciones de los protagonistas,
aparecen los mentores que les influenciaron al comenzar la docencia.

Otro trabajo que aborda la identidad desde el enfoque narrativo, es el de Garcia
(2016), quien, a través de los relatos autobiograficos, exploré los mecanismos
narrativos utilizados por los sujetos para construir su identidad en determinados
contextos.

Sandoval (2013) por su parte, identificé que en docentes de secundaria la valoracion y
autovaloracion de su trabajo, también remite a los saberes y las practicas que el sujeto
docente va construyendo a lo largo de su historia profesional.

James (2007) por su parte, identificd cuales son los rasgos que caracterizan el trabajo
docente y cdmo explican los trayectos de formacion de los profesores de los Centros
de Actualizacion del Magisterio (CAM). Entre los resultados, resalta la movilidad
ascendente que corresponde a la escolaridad y las oportunidades de trabajo. Esto,
debido a que la carrera docente ha sido muchas de las veces, una alternativa para
alcanzar mejores niveles de vida, como han mostrado otros trabajos.

Otro acercamiento al tema, es la actividad docente y su uniformizacion13. Por ejemplo,
Torres (2009) estudio6 los efectos del programa de Carrera Magisterial14 en el trabajo
de maestras de educacion béasica. Si bien, el programa era una via para obtener un
mejor salario, también se convirtidé un espacio de competencia, asi como un
mecanismo de segregaciéon para muchos docentes que no lograron acceder o

ascender en ella. Ademas, la relacion con las autoridades o la influencia que

13 La literatura demuestra que, aunque la actividad es individual, la uniformizacion de las practicas
estipulada por la normatividad, le dan el caracter colectivo. Asi, la institucién escolar enmarca y constrifie,
al tiempo que posibilita su trabajo como docentes.

14 En los trabajos analizados en los Estados del conocimiento del COMIE, del 2013 se encontré que el
programa de Carrera Magisterial se vivid como un mecanismo de seleccion y exclusién que fomenté la
individualizacion del trabajo del maestro y el control institucional, sin que necesariamente se reconociera el
buen trabajo de los docentes.
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representaba la certificacion en los procesos de la carrera magisterial, gestaron una
individuacion del trabajo docente marcado por la evaluacion y la actualizacion
permanente.

A nivel comparativo, un trabajo importante es el de Tenti y Steinberg (2011). Estos
autores examinaron las caracteristicas sociodemogréficas de los maestros de tres
paises latinoamericanos (Argentina, Brasil y México) con la intencion de conocer la
posicién que ocupan en la estructura social. Un elemento propuesto en ese trabajo, fue
la incorporacion de la subjetividad docente, a partir de recolectar opiniones y
representaciones acerca de las politicas educativas, la evaluacion, los valores,
problemas de la ensefianza, sindicalismo docente, accién politica y tensiones entre
vocacion, trabajo y profesion. Los autores resolvieron que este tipo de analisis
deberian acompafar a las politicas de profesionalizacién (la formacién inicial y
permanente, las condiciones de trabajo y las recompensas materiales y simbdlicas) de
los docentes.

Desde luego, este tipo trabajos trazan ejes interesantes en el entendimiento de un
sujeto docente inmerso en la vida institucional y la socializacion que ahi se da. No
obstante, son pocos los trabajos que lo abordan desde la investigacion narrativa y
tomando en cuenta no solo la socializacion dentro de la institucion sino a esta dentro
de un entorno social y cultural méas amplio.

En el caso de los docentes, las narraciones de sus trayectorias profesionales funcionan
para conocer la constitucion subjetiva, resaltando ciertos elementos que intervienen en
las mismas; tales como la formacion docente, los cambios en su profesién, el trabajo
que llevan a cabo, la cultura escolar, la profesionalizacion, la vida institucional y
sindical, etcétera.

Esto es asi, porque el trabajo del docente al igual que muchas otras profesiones esta
mediado por una realidad institucional que establece ciertas relaciones sociales,
concepciones Yy jerarquizaciones especificas de su trabajo. De acuerdo con Weiss
(2019), la complejidad de su labor se sitia -muchas veces- entre las decisiones de
ensefianza que se toman en las aulas y los factores centrales de la gestion institucional
gue las condicionan; dejando ver contradicciones y tensiones entre lo que se les pide y

lo que les gustaria hacer.
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Simultaneamente, esa relacion da cuenta de las maneras cémo los docentes15
asumen las disposiciones institucionales y cdmo estas se cruzan con sus referentes,
expectativas y trayectorias.

Para entender la construccién de las identidades en los docentes, también es
necesario explorar los cambios en esa realidad (gremial, institucional, etcétera) y las
diferentes maneras como miran su trabajo. Como muestra, dentro del ambiente
institucional se comparten experiencias comunes, tales como la vida estudiantil, los
cambios curriculares y la vida politica y sindical.

Es posible concluir que, en el campo de estudio de las identidades docentes, es
primordial pensar en el papel atribuido a los docentes y el trabajo que realizan en las
aulas con los alumnos; pero también ubicarlos como empleados al servicio del Estado
(Civera, 2008) y transmisores e intérpretes de las politicas estatales. Ademas de ser
trabajadores que negocian o se enfrentan al Estado como gremio para defender sus
derechos como trabajadores16.

Ademas, es posible ver a los maestros como sujetos politicos. Por ejemplo, Street
(2008) da cuenta de la cultura politica en el gremio y los procesos regionales de
democratizacion del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) de
los afios ochenta. Especificamente, la participacion de maestras chiapanecas y
michoacanas en la disidencia. En ese trabajo, la autora desestructura al sujeto politico
hasta llegar al sujeto femenino, aportando al andlisis de las relaciones de poder y
género en el mundo de la disidencia magisterial mexicana.

Conviene precisar entonces, que los docentes formadores de maestros son sujetos de
acciones, relaciones y subjetividades que van reconfigurandose y adaptandose a las
circunstancias cambiantes o buscando alternativas. El cruce entre esos elementos es
constante a la hora de plantearse la formacion de nuevos maestros y los objetivos
docentes que buscan alcanzar.

Para la presente investigacion, se retoma la propuesta de Dubar (1991) en cuanto al
analisis de las trayectorias; enlazandolo también con el enfoque biogréafico narrativo de

la identidad propuesta por Bolivar (2005). Esto, con la finalidad de comprender como la

15 Entonces es posible asumir que los formadores de docentes son sujetos de acciones, relaciones y
subjetividades que van reconfigurandose y adaptandose a las circunstancias cambiantes, o buscando
alternativas a la hora de plantearse la formacion de nuevos maestros.

16 De acuerdo con Day, Elliot y Kington (2005), los cambios en las condiciones internas y externas de las
escuelas han producido incertidumbre y crisis dentro de lo que histéricamente habia sido una profesién
estable.
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identidad docente se reconstruye en el interior de los procesos de socializacién de la

profesion.

Cultura escolar y cultura magisterial

Los docentes se forman y actdan dentro de las instituciones escolares, que
poseen una organizacién peculiar, asi como una cultura propia y significados
compartidos. Uno de los autores pioneros en conceptualizar la cultura escolar es Julia
(1995), para quien la cultura escolar es un objeto histdrico, configurado a partir de un
conjunto de normas que definen saberes y costumbres a ensefar y conductas que se
deben inculcar.

Son una serie de practicas construidas en el seno de las instituciones educativas, a lo
largo del tiempo y que permiten la transmisién de las disciplinas y la incorporacién de
los comportamientos en la formacion de los sujetos en el marco de los procesos de
socializacion.

Asimismo, Escolano (2000) identifica que las culturas escolares estan constituidas por
un conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y
practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a
lo largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego (no
puestas en entredicho) compartidas por sus actores en el seno de las instituciones
educativas.

De acuerdo con Bolivar (1993), la cultura escolar contemporanea esta conformada por
representaciones, expectativas, tradiciones y simbologias que le son propias. Son
roles, codigos de conducta, normas y patrones de accién en cuyo seno, podemos
distinguir subculturas profesionales especificas con perspectivas e intereses
enfrentados.

Debido a que el magisterio se diversificé durante todo el siglo XX, Weiss (2019)
identific que los crecientes requisitos de formacion, el incremento en las opciones de
la misma, asi como la evaluacion y las distintas formas de contratacion, también se
modificaron. Consiguientemente, las distintas culturas escolares y magisteriales, o
subculturas profesionales cambiaron.

Acerca de este Ultimo punto, Civera (2013), define a las culturas magisteriales como
las formas en que los docentes se asumen como grupo profesional. Esto es, a partir de
sus practicas, identidades, su formacién profesional, la vida cotidiana escolar, asi como

las experiencias y relaciones en diferentes ambitos donde se desenvuelven fuera de la
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escuela; asi como en la interseccion de su constitucion de género, clase, ubicacién
geografica o grupo étnico y cultural (Civera, 2008). Mientras que Rockwell (1996) la
define como una especie de concepto dinamico que funciona como intermediacion
entre las politicas publicas, las practicas escolares y las practicas familiares.
Sucintamente, Thisted (2016) reconoce que la configuracion de culturas magisteriales,
normalmente son el resultado de politicas que se articulan con las biografias docentes
y semblanzas institucionales.

De esta forma, el contexto social, familiar e institucional son marcos conceptuales de
las identidades. Mientras que, las experiencias singulares, configuran las
representaciones que los sujetos hacen de esos contextos (Piastro, 2019).

Para Civera (2008), las culturas escolares, asi como las magisteriales, estan
atravesadas por relaciones de poder y elementos integradores de la vida cotidiana de
los miembros en el interior de las instituciones; que también alberga diferencias y
conflictos entre grupos.

Asi, la autora identifica que, las identidades docentes se forjan dentro de los forcejeos
pedagdgicos, culturales, politicos y sociales que se dan dentro y fuera de las
instituciones educativas. Asimismo, las formas cémo los docentes se mueven entre
esas tensiones y como los viven, tienen relacién con su condicién socioecondmica y de

género.

Género, docencia y militancia

Hay que empezar por reconocer que, desde tiempo atras ha existido un
silenciamiento dentro de la narrativa histérical7. Entre otras cosas, producto de
procesos estructurales que limitan y silencian diferencias que se culturalizan dentro de
relaciones de poder y se adhieren otras desigualdades mas (Spivak, 2003); como, por
ejemplo, la de género.

En el &mbito de los estudios de género y las dentro de las investigaciones
sociohistéricas, existen propuestas como las de Scott (1997). La autora trabaja con el

enfoque de génerol8, en tanto que permite la identificar las raices de la opresién vy el

17 En estudios poscoloniales como el de Spivak (2003), el subalterno “habla” fisicamente, sin embargo, su
“habla” no adquiere estatus dialdgico en tanto que no existe una estructura desde donde pueda ser
escuchado.

18 Ademas, la autora sugiere que los estudios de género deberian preguntarse cuéales aspectos estan
siendo comparados y cémo se construye el significado de la diferencia; quiénes y con qué propdsito
argumentan sobre la diferencia.
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trato desigual hacia las mujeres, asi como la relacion entre el movimiento politico de
emancipacion personal y colectiva.

Hacia la segunda mitad del siglo XX se demostré y documenté que las causas de esas
desigualdades se encuentran en el entorno social y en los roles marcados por
condicionantes historicos, sociales y econémicos.

Para Laslett (1991), la vida de las mujeres se entiende a través de ciertos elementos
presentes a lo largo de sus vidas; por ejemplo, sus experiencias en la infancia,
adolescencia y los dilemas de la adultez, asi como las relaciones familiares y la
intimidad. Mientras que para Meadow y Wallace (1994), se trata del descubrimiento de
mascaras olvidadas en el tiempo, que revelan las vivencias y experiencias de las
mujeres.

En ese sentido, las autoras reconocen que el pasado y el presente, asi como lo
personal y lo profesional han sido factores casi indisociables para las mujeres
profesionistas. Ademas, la motivacion de “padres, madres, profesores, amigos, colegas
0 esposos” (Meadow y Walllace, 1994) ha sido crucial para los logros profesionales de
las mujeres.

En el caso de la docencia, Gonzalez (2019) considera que el enfoque de género es
una perspectiva eficaz para cuestionar las relaciones de poder y problematizar los
discursos acerca de la profesion. Primero, porque el trabajo docente es una profesion
construida socialmente desde hace mas de dos siglos. Segundo, porque la mentalidad
en muchas sociedades, ha acotado a las mujeres al ambito doméstico o el desempefio
de profesiones “acordes con la funcién maternal”.

En ese sentido, la profesion docente ha sido una profesion feminizada y que se le
atribuyen atributos considerados como propios o naturales de las mujeres. Sonsoles
San Roman (2010), exploro los origenes del proceso de feminizacion docente y como
en el siglo XX, la competencia de la mujer en el ambito publico aumento en lo que
parecia ser “un rumbo favorable para las mujeres; ofreciéndoles dirigir su futuro
profesional hacia un espacio laboral muy reducido y acotado a un rol que
tradicionalmente venia desempefiando en el hogar: El cuidado de la infancia”
(Sonsoles San Roman, 1998, p.104).

Particularmente en México, Civera (2010, 2016) ubicé que las escuelas normales
fueron instituciones clave para que las mujeres pudieran seguir sus estudios mas alla

de la primaria e ingresaran al mercado de trabajo.
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En los ochenta y noventa, la docencia sigui6 eligiéndose bajo el supuesto de que no
consumia demasiados recursos econdmicos y redituaba en el corto plazo. De acuerdo
con Sandoval (1994), este tipo de determinaciones ideol6gicas asignadas a las
mujeres, también significé una opcion para trascender los “obstaculos objetivos” que se
presentaban al elegir una profesion. Convirtiéndose asi, en la posible ruta de
emancipacion familiar, independencia econémica o de realizacion personal.

En ese sentido, se agrega un elemento ideoldgico de sentido comun y tradicion, que ha
revestido a la profesién docente como una carrera propia de mujeres19. Por ejemplo,
Namo de Mello (1985), plante6 que la “condicion femenina” es uno de los elementos
gue garantizan la perpetuacion del sentido comun acerca del magisterio en el cual
predominan “el amor y la vocacion”, asi como una notable ausencia de reconocimiento
como profesion20. Es decir, que este tipo de creencias han hecho que la docencia
adquiera una representacion simbdlica de subvaloracion.

En el mismo sentido, Civera (2008), refiere que una de las estrategias estatales, ha
sido abaratar la profesion por medio de contrata a mas mujeres. Esto, en aras de
atender la demanda escolar y favorecer el crecimiento de sistema educativo.

Asi, la participacion de la mujer en el magisterio ha tenido repercusiones en el plano
social, econémico y laboral en la medida que se le ha construido como un “hecho
natural”’, en funcidn de las exigencias que esa ocupacion presenta y que
supuestamente, se adecua al género femenino.

Desde luego, esa falsa adecuacion, se sostiene en estereotipos acerca de lo que es
natural del hombre o de la mujer, o en caracteristicas aprendidas por la socializacion.
Para Sonsoles San Roman (1998), este tipo de creencias comulgan con una ideologia
gue sigue incluyendo a las mujeres en profesiones mal pagadas, al tiempo que
justifican su exclusion de espacios laborales que -en su mayoria- siguen ocupados por
hombres: “Incluso dentro de las escuelas sigue esa division de funciones y son los
maestros quienes mayoritariamente ocupan los puestos de responsabilidad en las

escuelas21 (Sonsoles San Romén, 1998, p.233).

19 En otro estudio Sandoval (1986), muestra que, en las escuelas rurales, a veces existe la
desvalorizacién del trabajo de las maestras en la escuela, ligada a su condicion de género.

21 Para profundizar en el tema, estan los trabajos de Galvan (1991), Ramos (1992), Cortina y San Roman
(2006), Fernandez (2006), Civera (2009, 2010, 2016) y Palomar (2017).
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La feminizacion de la docencia incluye, de acuerdo con Sonsoles San Roman (1998),
el bajo prestigio de la profesién, salarios bajos y la aceptar las condiciones de trabajo
sin oponer resistencia. En ese sentido, las politicas de flexibilidad laboral se han
beneficiado de estos discursos, al asumir que las maestras pueden combinar el trabajo
docente con su vida familiar (Camacho, 2017). Aguilar y Sandoval (1994) plantean que
las mujeres docentes tienen escasas posibilidades de acceder a puestos de direccion
administrativos y sindicales que demanden tiempo completo, pues el trabajo doméstico
y las responsabilidades familiares impiden a la mayoria de las maestras dedicarse a
otras actividades que no sean estrictamente las de su profesion.

No obstante, este elemento es algo que ha de analizarse histéricamente. Asumir que
las maestras no pueden tener una actividad politica y sindical viva por sus condiciones
de género puede ocultar las estrategias que han utilizado para poder sortear con
dichas dificultades. Resulta prudente reconocer la advertencia de Alcoff (1988), acerca
de cualquier punto de partida desde la teoria y politica feministas, estan cimentadas en
la transformacion de la experiencia histérica de las mujeres inmersas en la cultura
contemporanea.

En cuanto a las identidades que se configuran en el marco de la militancia, estas son
atravesadas por otras logicas de subjetivaciéon (Foucault, 1999). Para Ranciére (2010),
por ejemplo, esas légicas obedecen a la subjetividad de “los que no tienen parte”; por
ejemplo, las mujeres, los proletarios y migrantes.

Para el presente trabajo de tesis, la atencion esta puesta en la militancia magisterial de
la década de los ochenta en México, dado que las maestras en esta investigacion han
sido militantes y docentes frente grupo; mujeres inmersas entre la politica y la escuela.
Desde las décadas de los sesenta y setenta del siglo XX, las mujeres docentes fueron
la base de apoyo sindical y un componente mayoritario del magisterio mexicano. Asi,
han estado presentes en las distintas luchas y movimientos magisteriales, participando
en marchas, mitines, plantones. No obstante, una vez pasado el auge, las mujeres
parecen “diluirse del movimiento” (Aguilar y Sandoval, 1994). En ese sentido, su
reconocimiento ha sido minimo y su presencia no se expresa proporcionalmente en los

puestos de dirigencia; salvo ciertas figuras mediaticas:z.

22 De acuerdo con Alaniz (2007), la lider sindical Elba Esther Gordillo, arrib6 a la capula de la
organizacion magisterial gracias al impulso de Manuel Camacho Solis, cuando la corriente de Vanguardia
Revolucionaria del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) perdio6 el control sobre una
desbordada disidencia que llevé a un paro en 1989. Fue entonces cuando el presidente Salinas de Gortari
sustituyo al anterior lider magisterial Jonguitud Barrios por ella.
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En aras de construir la “experiencia democratica” de las maestras, Street (2002)
sugiere que se analicen las identidades de las mujeres militantes como un proceso
histérico de fuerzas sociales, actores politicos y conflictos culturales donde intervienen
multiples personajes en diversos juegos de poder.

En ese sentido, Fioretti, Tejero Coni y Diaz (2002) reconocen que la perspectiva de
género aplicada al analisis institucional de profesorado, facilita la identificacion de
desigualdades. Esto, en la medida que implica un posicionamiento respecto a la Iégica
de reproduccién de la institucidon académica en su conjunto.

En este trabajo de tesis, estan presentes las tensiones que existieron entre la vida
profesional y la vida personal de las maestras formadoras de docentes, particularmente
en como la militancia politica implicaba la busqueda de estrategias diversas para
encontrar ese balance entre el espacio publico y el espacio doméstico.

En la historiografia de la educacién del México de la segunda mitad del siglo XX en
adelante, suele aparecer la organizacion sindical y la militancia politica como un asunto
completamente apartado del quehacer docente. No obstante, en la narrativa de estas
cinco profesoras es evidente como la identidad como docentes esta conformada sobre

la base de su participacion politica; demostrando que ambos ambitos son inseparables.

Formarse y ser maestra formadora de docentes en el México de la segunda mitad del

siglo XX hasta nuestros dias

Las narrativas de las cinco profesoras entrevistadas giran en torno a las
principales etapas de sus trayectorias; tales como la iniciacién y los primeros vinculos
con la docencia, el ingreso como alumnas de la Nacional de Maestros y su formacion
inicial, sus experiencias formativas. Luego, su ingreso como formadoras de docentes
en la BENM, las condiciones de trabajo, su carrera y ascenso laboral, la vida
institucional y sindical, la jubilacion y los objetivos que han fijado a su docencia.

Las cinco docentes nacieron en las décadas de los cincuenta y sesenta del siglo XX.
Algunas llegaron con sus familias a la Ciudad de México provenientes de otros estados
de la Republica Mexicana, otras ya vivian en la capital. De origen socioeconémico bajo
y medio, ellas contaron con el apoyo familiar para encaminarse hacia la profesion.
Algunas estudiaron la primaria y la secundaria en las escuelas anexas a la Normal y se
encaminaron hacia la Normal, mientras que otras buscaron prepararse en la profesion

en aras de tener un empleo estable.

30



Son mujeres que se formaron en la educacion Normal, durante un periodo de
expansién del sistema educativo y por lo tanto del crecimiento del cuerpo docente. De
acuerdo con Arnaut (1996), la década de los sesenta fue la época de expansiéon y
crecimiento del sistema educativo, al tiempo que el mercado ocupacional para los
maestros aumentaba.

Sin embargo, para los afios setenta, el sistema educativo mexicano comenzo a
contraerse, el pais a urbanizarse y la capacidad de contratacion para los maestros se
redujo considerablemente, debido a que la oferta de egresados de la Normales
superaba la demanda.

Las cinco profesoras estudiaron en la BENM_s, institucion creada en 1887 y que,
durante muchos afios dio cabida a estudiantes de diversos puntos geograficos del pais.
Desde entonces, la institucion se ha encargado de formar profesores a nivel primario
desde que en 1924 se le llam6 Escuela Nacional de Maestros. Nutrida de una gran
“tradicién pedagdgica” (De Ibarrola, 1998, p.247), la normal se transformé en un
inmenso centro profesional en el que se graduaban maestros rurales, maestros
misioneros, educadoras, maestros de primarias urbanas y maestros para diversas
actividades técnicas. Ademas, atendia los niveles de preescolar, primaria y secundaria
(Navarrete-Cazales, 2015). Hasta la fecha, la BENM se mantiene como una de las
instituciones mas relevantes en la educacion Normal a nivel nacional.

Por otro lado, estas mujeres empezaron a trabajar como maestras a mediados y finales
de los afios sesenta. Epoca de recomposicion de la fuerza de trabajo educativa, donde
mas mujeres de clase media procedentes de la ciudad y menos hombres de las zonas
rurales ingresaron al magisterio (Cortina, 1989).

Ademas, la mayoria de estas cinco maestras, se incorporaron al trabajo docente en

escuelas publicas y con distintos proyectos académicos, artisticos o politicos; mismos

23 La escuela normal del siglo XX se crea en la figura de la ENM, institucion que “recupera las excelentes
tradiciones pedagdgicas de las escuelas normales del porfiriato” (De Ibarrola, 1998, p.247). De acuerdo
con Navarrete-Cazales (2015), en ese momento, 1924, la normal se transformé en un inmenso centro
profesional en el que se graduaban maestros rurales, maestros misioneros, educadoras, maestros de
primarias urbanas y maestros para diversas actividades técnicas, ademas atendia los niveles de
preescolar, primaria y secundaria.

A partir de 1984 y con el cambio a nivel licenciatura, la institucién modifico su estructura organizativa hacia
las Instituciones de Educacion Superior. Acorde con Mejia (2011), el modelo laboral para el personal
académico fue homologado con el esquema del Instituto Politécnico Nacional. Asi, la estructura
fundamental quedé formada por una direccion y dos subdirecciones: La académica y la administrativa. La
primera, organizada en el area de docencia, investigacion y extension educativa. Y la segunda, esta
conformada por el area de Recursos humanos, financieros y materiales.
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gue influenciaron su forma de ver la docencia, asi como los objetivos y metas que se
han fijado como docentes.

La disidencia magisterial y los ideales sociales compartidos tales como, la conciencia
social y el compromiso con la profesion (ligados a experiencias de educaciéon popular)
aparecen constantemente en los relatos, fungiendo como elementos que las reafirman
como maestras normalistas en la singularidad frente a otras profesiones.

Como formadoras de docentes, una de ellas volvio a la institucion a finales de los
setenta; mientras que las demas lo hicieron durante los ochenta y noventa. Hay que
tener en cuenta que, en esa época, volver a la Normal como docentes era poco
frecuente. Mas aln, en una carrera mayoritariamente femenina donde la que la
movilidad vertical es limitada y en la que suelen tener preferencia sus colegas varones.
En definitiva, sus nombramientos actuales, sus cargos administrativos, sus vinculos
politicos y sus intereses profesionales, son lugares desde donde narraron las partes
importantes de sus vidas; también son elementos que se relacionan con sus
identidades profesionales.

A lo largo de sus narraciones, estas maestras también hablan de las politicas
nacionales en materia educativa que se implementaron entre las décadas de los
sesenta y de los noventa, priorizando ciertos aspectos de las mismas. Por ejemplo, la
precarizacion de los sueldos de los maestros durante la crisis de los afios ochenta, asi
como la implementacién del bachillerato como requisito para estudiar en la Normal (a
partir del plan de estudios de 1984). Ademas de los procesos de profesionalizacion del
magisterio de los ochenta y noventa; los programas permanentes de actualizacion
docente y la implementacion de la Carrera Magisterial como un mecanismo de
incremento salarials.

Durante su recorrido profesional, les tocé vivir una época de fuertes cambios, no sélo
en las orientaciones de la educacién normal y la composicidn general del magisterio;
sino también en los mecanismos de ingreso, la estructura interna de la BENM, los
sistemas de profesionalizacion, asi como cambios importantes al interior del SNTE.
Sera en los capitulos siguientes donde hablaré de estos procesos a partir de las

narrativas de las docentes. De antemano, expongo algunos puntos importantes en esta

24 En 1992 se reformul6 el articulo tercero constitucional permitiendo a los capitales privados. En 1994
México se adscribié a la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE), con la
obligacion de atender sus recomendaciones en materia educativa y participar en la aplicacién de sus
evaluaciones, como el Programme for International Student Assessment (PISA). Otro cambio relacionado
durante los noventa, fue la reformulacion curricular de 1997 para la educacién Normal.
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trama: 1) Los cambios curriculares en la educacion normal y sus vinculos con la
profesionalizacién de la docencia, y 2) la organizacion gremial de los docentes y la

militancia de los docentes.

Los cambios curriculares en la educacién normal y la profesionalizacién docente de los

afos cuarenta, hasta nuestros dias

Las cinco docentes entrevistadas, presenciaron cambios en los planes de
estudio de Educacién Normal. De manera que, algunos planes estuvieron vigentes
durante su formacion inicial y otros en su ejercicio profesional.

De acuerdo con Alvarez (2014) y Civera (2008), el primer Congreso Nacional de
Educacion Normal en Saltillo, Coahuila en abril de 1944, se orientd hacia el programa
de Carrera Magisterial y el establecimiento de otros programas educativos promotores
de la politica de la unidad nacional. Esto, con el objetivo de modificar el Articulo tercero
constitucional y dejar atras la educacion socialistazs.

Los autores coinciden en que, a raiz de ese primer congreso se modifico el plan de
estudios de la educacion normal en 1945 y se uniformé la preparacion de los maestros
rurales y urbanos. Esa reforma provoc6 fuertes disputas al interior del magisterio y se
relaciono con la posterior conformaciéon del SNTE.

A continuacion, desglosaré los planes con los que estudiaron y se formaron como
maestras.

Primero esta el plan de 1945; que contemplaba 13 materias en su primer y segundo
ano,12 para el tercero, con una amplia gama de materias. Dicho plan estuvo vigente 14
afos, hasta 1959; transicioén que fortalecio la tradicion de la Normal. Este plan adn le
toco solo a una de las maestras.

Mientras que la demas estudiaron con los siguientes; el plan 63 y plan 644

experimental; asi como el plan 69 que estuvo vigente hasta 1971,;. Cabe aclarar que,

25 Para Medina (1974), el tema de la unidad nacional tiene un papel clave en la mecéanicay en el
acontecer politico posterior a los afios cuarenta, cuando que quedaron conformados sus elementos
ideolégicos. Utilizada con gran pragmatismo por “los herederos de la Revolucién mexicana”, la unidad
nacional contribuyé durante los siguientes treinta afios a afianzar e institucionalizar el poder politico del
Estado Mexicano. En dicho proceso, la consolidacién del SNTE como parte del corporativismo estatal
jugaria un papel muy importante (Civera, 2008).

26 Este plan de estudios pedia como requisito minimo de ingreso tener los estudios de secundaria.

27 Para ingresar a la Normal, se pedia estudios previos en secundaria. En este plan se propuso como
requisito previo, haber cursado el ciclo completo de ensefianza media (secundaria y bachillerato) o su
equivalente.
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en ese mismo afno se implementé un plan “transicional” al posterior plan, que estuvo
vigente hasta 1974.

Como se menciond anteriormente, uno de los cambios mas relevantes que vivieron
como alumnas fue la transicion hacia la profesionalizacién docente. Fue a partir del IV
Congreso de Educacion Normal en Saltillo en 1969, cuando se propusieron los
primeros aspectos de profesionalizacion, tales como independizar la ensefianza
secundaria y ampliar a cuatro afios los estudios de la normal, en tanto fuera posible
establecer el bachillerato como antecedente de la profesion.

Especialmente en el plan de 1969, se agrego un afio mas de estudios, convirtiéndose
asi, en una carrera de cuatro afios después de la secundaria. Es decir, se separo la
ensefanza del nivel secundaria de las normales y se amplio el plan de estudios a
cuatro afios.

Ademas, este plan contemplaba una gran cantidad de materias de cultura general
(dicho cambio significaria un primer acercamiento a los estudios universitarios).
Sumado a un interés en la practica docente, por medio de las materias como didactica
especial y practica docente.

De acuerdo con Oikién (2008) y Mejia (2011), este plan de estudios también conservé
una orientacion de tecnologia educativa (heredada del plan 1959) que continué durante
los planes posteriores (1972, 1975 y 1975 reestructurado), en aras de consolidar la
tradicién eficientista.

Tras el movimiento estudiantil de 1968 y el malestar generado en las Normales del
pais, a consecuencia de las reformas del 69; empezaron nuevos cambios en los planes
de estudio de la Normal durante los afios setenta. Esto, con el objetivo de adecuar los
planes a los de la escuela primaria y substituyendo las asignaturas por areas de
conocimiento.

De esa manera, quienes ingresaban a la Normal después de la secundaria y durante
los dos primeros afios, cursaban materias propias del bachillerato, dejando los uGltimos
afos para la formacion profesional de docentes (Mancilla, 2012). Asi, la cantidad de

materias de bachillerato dejaron de lado la formacion docente.

En 1971, Diaz Ordaz cerr6 alrededor de 14 Normales rurales y las convirtié en secundarias técnicas
agropecuarias. En consecuencia, se realizaron algunos cambios al plan de estudios al afio siguiente.
Primero, la formacién docente en México cambio las asignaturas por areas de conocimiento y los estudios
se ampliaron primero de tres a cuatro afos.
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De acuerdo con Reyes y Zufiga (1995), dicho programa resulté muy atractivo para las
personas que querian realizar otro tipo de estudios después de haber terminado la
normal.

En cambio, durante ese tiempo también se garantizé la plaza a los egresados de las
escuelas Normales. No obstante, la asignacion de plazas frecuentemente era
negociada entre el sindicato y la Secretaria de Educacion Pablica (Arnaut, 1998);
accién que se fue complicando con el tiempo.

Ya como maestras, algunas de las entrevistadas trabajaron con el plan 75
reestructurado y otras con el plan 84. Este dltimo plan, tuvo vigencia durante méas de
10 afios y se consolido como un parte aguas en la formacion de maestros en México.
Seguido del plan 97 con una vigencia de 15 afios.

De acuerdo con Esparza y Zufiga (1994), las instituciones de educacion normal fueron
las dltimas en convertirse en instituciones de nivel superior. No fue sino hasta el plan
de 1984, cuando los estudios se elevaron a nivel terciario.

Sin embargo, el establecimiento de la licenciatura también coloc6 a las normales y sus
docentes en una situacién cada vez mas critica pues, con la implantacién del plan 84,
se consolidé una de las rupturas mas importantes para las escuelas normales. Por un
lado, la maodificacion de las dinamicas y légicas internas en cuanto a la composicion de
su matricula, como al tipo de alumnos que ingresaban a la profesion. Por otro lado, el
reto de realizar investigacion era dificil para las Normales pues las condiciones para
hacerlo, no eran las adecuadas. Segun Arnaut e Ibarrola (1998), en los ochenta, las
escuelas Normales reportaban un nimero muy elevado de unidades de investigacion,
sin embargo, no contaban con los recursos necesarios ni la organizacion institucional
para desarrollar investigacion.

El intento de profesionalizar la carrera docente también se acompafié de una reduccion
drastica en los sueldos, de modo que se redujo el poder adquisitivo de los profesores.
La profesidn docente como tal, iniciaria durante la década de los noventa, en pleno
proceso de devaluacion. Asi, la nueva profesion docente fue producto de la politica de
descentralizacion del Sistema educativo mexicano, tras la firma del Acuerdo Nacional
para la Modernizacién de la educacion basica (ANMEB) en 1992; aunado al plan de
estudios 97, cuando se concentro el fortalecimiento de la realizacion de practicas

escolares en escuelas primariaszs.

28 En 1992 se reformuld el articulo tercero constitucional permitiendo a los capitales privados. En 1994
México se adscribi6 a la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE), con la

35



Ademas, se empez0 a promover el crecimiento horizontal a través de programas como
la Carrera Magisterial. Es por medio de ese programa, como los profesores en servicio
incrementaron sus ingresos segun méritos laborales; sobre todo, acercaron a los
docentes a la realizacion de estudios de posgrado y cursos de capacitacion. Aspectos
que, influyeron en la carrera profesional de estas cinco maestras, quienes lograron
colocarse como formadoras de docentes en la BENM.

Acorde con Mejia (2011), el modelo laboral para el personal académico de la BENM
fue homologado con el esquema del Instituto Politécnico Nacional. Asi, la estructura
fundamental quedo formada por una direccion y dos subdirecciones: La académica y la
administrativa. La primera, organizada en el &rea de docencia, investigacion y
extensién educativa, Mientras que la segunda, esta conformada por el area de
recursos humanos, financieros y materiales.

Esta homologacién es importante en la medida que, la figura del formador de docentes
ha vivido un proceso de cambio constante, hasta llegar a convertirse en personal
académico con atribuciones y responsabilidades similares a los de los académicos en
instituciones de educacién superior; un proceso que se ha venido acentuando durante
los ultimos afios.

Finalmente, los planes 2012 y 2018, siguen vigentes en el ejercicio profesional actual
de las entrevistadas. De manera general, la formacion docente con estos dos planes se
ha distinguido por un discurso globalizador; centrado en la eficiencia y la productividad
y encaminando hacia una capacitacion docente.29

En relacion con el primero, el Pacto por México firmado en diciembre del 2012 buscaba
principalmente, aumentar la calidad de la educacién y recuperar la rectoria del Sistema
educativo. Asi, el plan de estudios de 2012 promovié principalmente en un “enfoque
por competencias”, asi como la evaluacién docente en aras de “estimular’ y elevar la
calidad educativa.

Mendoza (2017) ubica que, desde principio del sexenio, los esfuerzos se concentraron
en promover reformas constitucionales y legales que afectaron a la educacion bésica,

media superior y normal con la creacion del Sistema Profesional Docente, el Sistema

obligacion de atender sus recomendaciones en materia educativa y participar en la aplicacion de sus
evaluaciones, como el Programme for International Student Assessment (PISA).

29 Todos estos cambios en la organizacion curricular, refieren una disparidad de resultados con la
normatividad. Aunque se sigue cambiando y aprobando los planes de estudio, la disparidad con las
practicas es evidente. Como acertadamente afirma Mercado (2019), no basta con que las autoridades
educativas inviten a profesores de las Normales a participar en la elaboracién de planes de estudio.

36



Nacional de Evaluacién Educativa y el Sistema de Gestidn e Informacion Educativa.
Luego, se dio a conocer el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2017.

Después, se presentd el Programa Sectorial de Educacién 2013-2018, junto con las
tres leyes secundarias de la reforma constitucional: La ley General de Servicio
Profesional Docente, la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién y
modificaciones a la Ley General de Educacion.

De acuerdo con Pinto (2018), la formacidn inicial de profesores también se vio afectada
tras la Ley General del Servicio Profesional Docente pues se constrifié el mercado
laboral para los maestros. Esto, producto de los exdmenes de oposicion que se
abrieron a las profesionales afines.

Luego, en 2017 se presento6 el Nuevo Modelo Educativo para la educacion basica y
media superior, enfocado en una estrategia Nacional para la ensefianza del inglés. Asi
fue como en 2018, se hizo una propuesta curricular para la licenciatura en Educacion
primaria a través de la DGESPE en aras de “fortalecer” la formacién inicial de los
maestros a partir de la creacion del Servicio Profesional Docente y para que las plazas
de trabajo, fueran asignadas por concurso.

En resumen, los cambios en la profesién docente durante los ultimos afios han sido
importantes. Al tiempo que los sistemas de ingreso tanto a la educaciéon normal como
al servicio docente se han modificado, al igual que las formas de negociacién entre la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) y el SNTE.

Para este trabajo de tesis, empecé a entrevistar a las docentes en el afio de 2018, una
vez que ya se habia detenido la reforma educativa de Pefia Nieto y se avizoraban
cambios en la politica educativa nacional y por consiguiente en la BENM. Quizas por
este motivo, pude vislumbrar que las maestras no se enfocaban en los Ultimos afios,
sino gque sus narraciones apuntaban hacia los afios ochenta; destacando cémo fueron
sus afios de formacion, sus inicios en el trabajo y la militancia politica en la disidencia

magisterial durante esa década.
La organizacion gremial de los docentes y la militancia politica

Para entender las relaciones entre los maestros y el Sindicato Nacional de

Trabajadores de la Educacion (SNTE)zo, es importante identificar las diferentes

30 El SNTE fue creado como un sindicato corporativo, en aras de unificar las organizaciones magisteriales
de ese tiempo y para que conformaran una organizacion Nacional que aglutinara a los trabajadores de
educacion basica de cada uno de los Estados, municipios, empresas del sector privado, organismos
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estrategias que se han desarrollado a lo largo de la historia. Principalmente, porque al
ingresar a un sistema escolar, los maestros también ingresan en una organizacion que
“reclama para si, el monopolio del ejercicio y la direccién de la profesion” (Arnaut,
1998), asi como todas las actividades politico-administrativas que tienen que ver con
su realizacion.

De acuerdo con Ibarrola (1998), el siglo XX se caracteriz por la busqueda de un
monopolio profesional en el &mbito educativo, mismo que se sumé a la acelerada
expansioén de los niveles postprimarios de educacion, durante la segunda mitad del
siglo XX; asi como a la diversificacion de oportunidades de estudio para los maestros
en servicio, dentro y fuera de la red normalista. De acuerdo con Arnaut (1998), estos
cambios provocaron en el magisterio una crisis de identidad profesional.

Todo ello, se consolidd en una recomposicion de fuerzas al interior del Sindicato entre
los distintos grupos profesionales, formando una especie de particularismos
profesionales dentro del gremio. Gindin (2008) 31 por ejemplo, considera que la
variable fundamental para explicar la relacién entre el Sindicato y el magisterio, se
encuentra en la relacion que los docentes establecieron con el Estado durante el
periodo de consolidacién de los sistemas de relaciones laborales.

En el caso mexicano, durante la década de los setenta, se apostd por una nueva etapa
descentralizadora. La relacion entre el SNTE y la SEP se tenso esa vez, al
establecerse la corriente de Vanguardia Revolucionaria32. De acuerdo con Arnaut
(1998), en ese momento, el 50% de las plazas las daba la SEP, mientras que el otro
50% lo hacia el sindicato.

Desde 1973 hasta la reforma de 2012, el SNTE tomoé gran parte de las decisiones en
cuanto al ascenso laboral de sus agremiados; a través del Reglamento de Escalafon

de Trabajadores de la Secretaria de Educacion Publica.

centralizados, jubilados y pensionados del servicio educativo a lo largo de la Republica Mexicana,
dependientes de la secretaria de Educacion Publica. En ese sentido, es un Sindicato que tiene el
monopolio de la representacion de sus agremiados.

31 Este autor realizé un estudio comparativo entre el sindicalismo de Argentina, Brasil y México. A través
de la historia reciente, el autor encontré que Argentina y Brasil cuyo sindicalismo docente (a diferencia del
mexicano), se reestructur6 completamente en el marco de las movilizaciones sociales de los afios
ochenta.

32 Desde su creacion, el Sindicato ha estado controlado por dos facciones que han desarrollado la funcion
de asegurar la continuidad en medio de cambios nacionales en el liderazgo. La faccién dominante desde
1949 a 1972 fue el grupo encabezado por Jesus Robles Martinez. Y desde 1949, el grupo encabezado por
Carlos Jonguitud Barrios, la llamada “vanguardia revolucionaria”, grupo hegeménico hasta los afios
ochenta.
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Dicho reglamento fue usado como instrumento de la Secretaria y el sindicato, a través
de la Comisién Nacional Mixta, para controlar las permutas en el escalafon. En ese
sentido, la jerarquia del sistema educativo estaba sujeta a la integracion de
expedientes que demostraban la experiencia previa (participacion en cursos de
formacion, actividades de investigacion, evidencia de trabajo benéfico a la comunidad
educativa, etcétera) de los maestros. No obstante, el SNTE continuaba asignando
plazas de manera discrecional.

Aguilar y Sandoval (1994) reconocen que el sindicato también ha tenido un papel
determinante en la carrera profesional de los docentes. Mientras, Oikion (2008),
advierte que, en esa relacion entre los docentes y el sindicato, también lo es con la
SEP. Y debe ser ubicada como una via de profesionalizacion.

Ornelas (2003) y Mufioz (2008) coinciden en que, una de las principales estrategias del
Sindicato ha sido la colonizacion del aparato educativo. Por ejemplo, hasta antes de la
Carrera Magisterial, los docentes se desenvolvian en un ambiente “no competitivo, con
exigencias limitadas y donde primaba la homogeneidad (Loyo, 2002). En 2008 la
Alianza por la Calidad de la Educacion entre el Gobierno de Felipe Calderén vy el
SNTE, introdujo los concursos de oposicién por medio de los cuales, buscé mantener
sus espacios de control en el ambito del sector educativo.

Las politicas de la formacion docente estan enraizadas dentro de la relacion entre el
Estado y los maestros; una relacién que implica “conflictos, intereses y negociaciones,
una red de acciones visibles y no visibles” (Alfaro, 2010). A su vez, las multiples
maneras como los maestros se han organizado como gremio, también incide en la
propia gestion escolar y es determinante en la constitucién de la identidad docente. En
ese sentido, la accién de las organizaciones docentes transcurre primordialmente en la
interseccién de la educacion y la politica (Loyo-Brambila, 2008), delimitando asi, los
ambitos en que estas ldgicas se despliegan.

Otra estrategia del sindicato, ha sido establecer alianzas politicas con el gobierno en
turno, tanto en asuntos de orden estructural (como es el caso de una reforma en el
sector educativo) o en los de tipo coyuntural, tales como un aumento de salario o la
partida presupuestal para educacion (Mufioz, 2008). Para este autor, el sindicato se
vuelve “fraccion partidista” en el momento que algunos lideres, a cambio de ser
postulados como candidatos a diputados federales o locales, pueden ser apoyados por

sus agremiados en campafias politicas.
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Asimismo, la ubicacion de los legisladores del SNTE en las comisiones de educacion y
de presupuesto, es una estrategia para que -en acuerdo con las dirigencias locales o
nacionales del gremio- las iniciativas sean vetadas, congeladas o promovidas.

Si bien ha habido cambios a lo largo del tiempo, puede decirse que de la relacién de
los docentes con el sindicato dependen su ingreso y su permanencia en la profesion,
su plaza, sus condiciones de trabajo, sus expectativas de promocion, sus prestaciones
sociales, el pago de su sueldo y el tramite de su jubilacién.

Asumiendo que el contexto institucional de los maestros es la escuela (misma que
forma parte de las condiciones especificas de la profesidn), la politica sindical también
es un elemento constitutivo del trabajo docente, en tanto que se mantiene presente y
determina muchas de las relaciones que se dan en el contexto institucional, que es la
escuela.

Asi, habra que considerar al sindicato como "parte indivisible de los maestros y su
trabajo, principalmente porque su trabajo de todos los dias tiene que ver con el
sindicato” (Arnaut, 1998). En el caso de la BENM, Mejia (2011) expone que el tipo de
organizacion interna de la institucién ha contribuido en gran medida, al control politico e
ideoldgico que ahi se gesta. En ese sentido, el autor reconoce que este fendmeno se
da a partir de practicas instituidas que forman parte del llamado “curriculum oculto”
(Torres, 1991).

Finalmente, el crecimiento del gremio magisterial, los cambios curriculares, los cambios
en las condiciones laborales y la profesionalizacién docente, son algunos de los
acontecimientos que cruzaron las trayectorias profesionales y orientaron las acciones e
ideales de estas maestras formadoras de docentes.

Como se vera en los siguientes capitulos, la lucha por la democratizacién del sindicato
en los afios ochenta, seria para casi todas uno de los ejes principales de su identidad

docente.
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Capitulo 2. Los afios de formacion

Las siguientes narrativas representan cinco esquemas interpretativos acerca de
la realidad de una profesion que se ha transformado constantemente: La docencia.
Reconocer dicha pluralidad, facilitara el entendimiento acerca de la configuracion de
identidades docentes de cinco maestras formadoras de docentes que estudiaron en la
Nacional de Maestros durante el periodo que va de los sesenta a los noventa del siglo
XX.

De entrada, reconocer que, cuando estas maestras entran a la Normal, lo hacen desde
sus historias de vida; las expectativas y origenes, asi como las relaciones familiares y
escolares. Asi pues, los trayectos formativos de cada maestra, son narrados desde
diferentes lugares.

Es importante aclarar que, al hablar de su formacién no me refiero Unicamente a sus
estudios en la Normal, también me interesa ver sus afios de preparacion como un
trayecto atravesado por la historia personal y familiar.

Simultaneamente, estan los aspectos formales de la profesion tales como los planes de
estudio, la formacioén y la profesionalizacion docente. Asi como los movimientos
magisteriales y los cambios sociales de esa época.

De manera que el trayecto profesional de estas cinco mujeres inicia y se desarrolla
primordialmente, en una institucidon que funge como un espacio de vida; un lugar en
donde estas mujeres se forman como maestras, pero también como sujetos politicos y
jévenes de su generacion.

Asi pues, considero que la Normal es un espacio de formacién y socializacién
enmarcado por contextos culturales, sociales y politicos cambiantes. Es el espacio en
el cual estas maestras acumularon experiencias, desplegaron actividades y

persiguieron suefios.
Iniciacion en la profesion docente

En este capitulo revisaré los origenes familiares y escolares que llevaron a
estas cinco maestras a iniciarse en la profesién docente, asi como las influencias que
tuvieron para ser maestras, sus estudios previos y sus primeras experiencias de
trabajo en escuelas.

En las narraciones de las cinco mujeres entrevistadas, estan presentes sus primeros

acercamientos a la profesion, asi como los referentes personales, familiares,
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profesionales y sociales que intervinieron en el comienzo de sus trayectorias como
maestras.

En estos referentes, también se visibilizan elementos de género y clase presentes de
forma explicita y en otras de forma velada pero que pueden hilarse a lo largo de sus

trayectorias.

El camino hacia la Benemérita Escuela Nacional de Maestros. Experiencias e

influencias en la eleccion de la profesién docente

Lourdes es hija de maestros normalistas. Su padre estudié en una Normal en
Guerrero y posteriormente llegé a la Ciudad de México, donde conocié a la madre de
Lourdes, quien también era maestra.

Lourdes refiere que sus padres decidieron que ella estudiaria el jardin de nifios, luego,
en la primaria anexa “Republica de Brasil33” y después, en la secundaria integrada a la
Normal. Para principios de los sesenta, Lourdes ingresé a “la profesional” tras
presentar un breve examen, dado que “casi, casi tenian pase automatico”. Finalmente,
estudio en “la Normal”.

Por lo que se refiere a Ana, ella es la mayor de ocho hermanos; cinco de ellos también
son docentes. Su primer acercamiento a la Normal fue por la influencia de sus primas
quienes la acercaron a la institucién. Ella cuenta que desde los siete afios de edad ya
“iba sola a la escuela” y a los ocho afos, ya trabajaba. Cuando cumplié nueve afios y
con la llegada de su primer hermano, Ana se convirtio en la primera hija en apoyar
econdémicamente a sus padres.

Desde la actualidad, ella identifica que “el reconocimiento y ser escuchada” han sido
elementos relevantes a la hora de elegir la profesion, pues esa “necesidad de
reconocimiento” dice, tiene “una parte inconsciente” al haber sido “borrada por el resto
de sus hermanos”.

Carmen es la menor de sus hermanos. Ella define su nucleo familiar como
“conservador y tradicional” y se autodefine como “una persona de caracter, forma de
ser y personalidad obediente a las normas de la familia”.

Ella refiere que su eleccion profesional, estuvo influenciada por aspectos familiares, de

personalidad y “cuestiones circunstanciales”, particularmente porque sus padres y

33 La Escuela Primaria "Republica del Brasil" es Anexa a la Benemérita Escuela Nacional de Maestros
con una historia de mas de 125 afios, fue fundada desde la Revolucion Mexicana.
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hermanos mayores tuvieron gran injerencia pues, “practicamente la fueron llevando”
hacia la profesion docente, por considerarla “la mejor carrera para una mujer”. Asi,
cuenta que su familia la inscribi6é a un curso para ingresar a la Secundaria anexa para
Senoritas34 con el objetivo de encaminarla hacia la Normal.

Carmen cuenta que egreso de esa secundaria con un buen promedio, mismo que le
sirvio para ingresar a la Nacional a finales de los sesenta. Ella también presento un
examen de ingreso, aunque recuerda que era un “mero requisito” porque “ya tenian
pase automatico”35.

En el caso de Silvia, ella es la tercera de cinco hermanas y la Unica normalista. Ella
refiere que su hermana mayor siempre trabajé y las otras dos hermanas se casaron.
De manera que Silvia, fue la primera de sus hermanas que continué estudiando.

De hecho, ella cuenta que, tras cursar la primaria fueron sus vecinos (que ya estaban
estudiando la secundaria) quienes despertaron en Silvia la inquietud de saber “qué
habia mas alla de la primaria, ¢ qué seguia?”. Esa inquietud, dependia de las
oportunidades econdmicas disponibles en casa, dado que tenian que llevar dinero para
“cubrir las demandas de la escuela”.

En su eleccion, también tienen gran peso sus experiencias como alumna de educaciéon
basica. Particularmente, su maestro de 5° de primaria, a quien recuerda como un
hombre violento que agredia verbalmente a sus alumnos. Silvia recuerda que ese
profesor ofendia constantemente a sus alumnos diciéndoles que “eran una bola de
mugrosos y que nunca llegarian a ser nada”. Incluso, asociaba la condicion econémica
de sus alumnos con sus capacidades para aprender; afirmandoles que “por ser pobres,
por eso eran poco inteligentes”.

Aunque Silvia no tenia la claridad acerca de qué profesion elegir, tampoco “a quién ni
como”, ella cuenta que siempre tuvo presente la inquietud de “dedicarse a ayudar”. Asi
que, llegado el momento, recuperd su experiencia con aquel profesor, para considerar
la posibilidad de ser maestra, “justo para no ser como aquel maestro y no agredir a los

alumnos36”.

34 A partir del gobierno de Benito Juarez, se estipulod en los articulos 7° y 8° de la Ley Orgéanica de
Instruccion Publica expedida el 2 de diciembre de 1867, la fundacion de una Escuela de instruccién
secundaria para personas del sexo femenino.

35 A partir de la reforma de 1969, es cuando se separa el nivel de secundaria del profesional (Arnaut,
2004).

36 De acuerdo Knowles (2004), los profesores en formacion estan influenciados por quienes fueron sus
docentes y los califican como “positivos” o “negativos”.
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En cuanto a la historia de Margarita, su padre fue ferrocarrilero y su madre maestra.
Ella es la menor de sus hermanas; todas normalistas. Cuenta que la familia se mudé a
la Ciudad de México a finales de los afios cincuenta, por cuestiones laborales del
padre. Margarita refiere que de todas sus hermanas ella fue la Gnica que creci6 en la
Ciudad.

La madre de Margarita era maestra, pero dejé de ejercer a peticion de su marido pues
“en esos tiempos no se usaba que las mujeres trabajaran”. Pese a ello, mantuvo
vinculos con la docencia, principalmente con Margarita, a quien encaminé hacia la
Normal. Por ejemplo, ella recuerda que cuando pasaba por la Nacional de Maestros, su
madre le decia que en “esa escuela estudiaban los maestros” y que Margarita también
lo haria. Algunos afios después, esas palabras cobrarian sentido para Margarita37,
quien ingreso a la Nacional de Maestros.

En resumen, la iniciacidon a la docencia de estas cinco maestras toca varios aspectos.
Por un lado, los relacionados con su infancia y sus primeros afios de escolarizacion.
Tres de estas nifias contaron con un historial familiar en la docencia o familiares que
las encaminaron hacia la Normal, mientras que otras dos iniciaron sin esos referentes
familiares, pero igualmente impulsadas a ello por la oportunidad formativa que
representaba la Normal.

Ser maestras en sus familias, también es un aspecto relevante para ellas. Dado que
algunas eran las Unicas normalistas de su familia, otras continuaron con un legado
magisterial. Este punto es interesante en tanto que, permite ver como ciertos aspectos
de sus narrativas se relacionan con las estrategias familiares implementadas para la
escolarizacion de las mujeres en los medios urbanos. En ese sentido, las familias
conocedoras del sistema de formacién de docentes, apostaban por iniciarlas lo mas
pronto posible en la docencia, aprovechando la posibilidad de ingresar a un sistema de
educacioén gratuito, con examenes de ingreso sencillos o “casi”, y con un pasaje

relativamente sencillo para el ingreso al trabajo o estudios posteriores3s.

37 De acuerdo con Meadow y Wallace (1994), para muchas profesionistas es imposible pensarse como
tales sin reconocer los patrones que empezaron en su infancia.

38 De Ibarrola (1998) documenté que, al decaer la profesion docente, se ofrecieron salarios mas bajos,
fendmeno que facilité el ingreso de las mujeres y porque resultaba compatible con la maternidad, con la
posibilidad de contar con un trabajo y un ingreso fijo. En el medio rural, las Normales fungieron como una
opcion de vida para las mujeres campesinas. Durante los afios cincuenta, la escuela Normal les ofrecia a
las estudiantes una opcion profesional y laboral (Civera, 2010).
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Por otro lado, algunas esbozan aspectos relacionados con desigualdades estructurales
gue, en algunas narraciones quedan explicitas y en otras no, por ejemplo, al
rememorar experiencias desagradables que tuvieron como alumnas por su origen de
escasos recursos, o como hermanas o hijas con responsabilidades laborales y de
cuidado a edad muy temprana, etcétera. Cabe resaltar la importancia que se da a los
estudios como opcidn antes estas experiencias de inequidad social, que
subjetivamente se expresan en forma del anhelo de ser reconocida, para una, y de no
ser como un maestro maltratador y “poder ayudar” para otra.

En conjunto, las diversas motivaciones que llevaron a estas cinco maestras a estudiar
en la Normal, son un ejercicio de reconstruccion de la profesion desde la subjetividad.
Meadow y Wallace (1994), plantean que el pasado y el presente, lo personal y lo
profesional han sido factores casi indisociables para las mujeres (mas que para los
hombres) profesionistas. Aunque aqui no podemos comparar con narrativas de
varones, podemos observar como las narrativas del inicio de los estudios apunta a las
experiencias familiares y escolares iniciales y al igual que plantean estas autoras, la
motivacion de “padres, madres, profesores, amigos, colegas o esposos” (Meadow y
Wallllace, 1994) es crucial para los logros profesionales de las mujeres. Pero es
importante enfatizar que esta motivacion, que puede ser positiva 0 negativa, se
relaciona con condiciones de clase y género desde las cuales se plantean deseos e
intereses (Spivak, 2003).

El ingreso a la Nacional de Maestros y sus experiencias como alumnas

En las narraciones acerca del ingreso como alumnas de la Nacional y sus vidas
como estudiantes, se ubican algunos aspectos relacionados con la formacion docente
que para ellas fueron relevantes. Entre esos aspectos, destacan los mecanismos de
ingreso a la Normal, la separacion del nivel secundario y el proceso de

profesionalizacién docente.

Lourdes estudié en la Secundaria de Sefioritas a finales de los cincuenta. Ella recuerda
que, aunque presento el examen para entrar, el proceso era “casi, casi pase
automatico”. Luego, ingreso a la Normal con el plan 45. Ella cuenta que no habia
licenciatura como tal, sino que le llamaban “la profesional”’; donde “eran tres anos para

estudiarla” y para ingresar también habia que presentar un examen.
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Al terminar la profesional, Lourdes ya estaba por cumplir la mayoria de edad y empezé
a trabajar en una escuela primaria oficial. Para finales de los sesenta, presento el
examen para ingresar a la Escuela Normal Superior39, donde estudié durante cuatro
anos la licenciatura en Lengua y Literatura Espafiolas, en el turno vespertino.

Por su parte, Ana egreso de la Secundaria N° 8 de mujeres y en 1965, entr6 a la
Nacional de Maestros. Ella cursé el plan 64 experimental, donde “todavia la carrera era
de 3 afos” y al terminarla, solo les pedian “elaborar un informe”.

No obstante, ella alcanza a recordar que un afio antes de entrar, se habian “algo asi,
como suspendido” los procesos de ingreso40. Incluso, se pensaba que en ese afio no
se iba a abrir la Normal. Asi que para 1965, no le toco “competir con los millones” de
aspirantes que usualmente solicitaban entrar.

Para 1968, Ana empez06 a trabajar en una primaria oficial. Ella recuerda que en ese
tiempo “salian de la Nacional con una plaza asignada”, asi que, al egresar sélo espero
un par de meses antes de empezar a trabajar. En ese mismo afio, Ana ingreso a la
Normal Superior, a la Especialidad de Lengua y Literatura Espafiolas.

Por su parte, Carmen egresoé de la Secundaria de Sefioritas y entr6 a la Nacional de

Maestros en el turno vespertino a finales de los sesenta. Ella también presenté un

39 En 1936, el gobierno de Lazaro Cardenas fundé el Instituto de Preparacion para Profesores de
Ensefianza Secundaria que funcioné con tal nombre hasta 1940, cuando tom6 el nombre de Instituto
Nacional de Magisterio de Segunda Ensefianza. En 1942 al expedirse la nueva Ley Organica de
Educacién Publica del pais, cambié el nombre por el de Centro de Perfeccionamiento para Profesores de
Ensefianza Secundaria. En ese mismo afio, volvié a cambiar su nombre por el de Escuela Normal
Superior (ENS).

Ya en la década de los sesenta, se llevaron a cabo una serie de cambios en los planes de estudio para la
Normal Superior. De acuerdo con Rodriguez (2010), en 1966 se presentd una reforma que proponia
aumentar a cuatro afos todas las carreras impartidas en la Normal Superior. Al siguiente afio, la reforma
entro en vigor y conservaron los tres niveles establecidos: Licenciatura, maestria y doctorado. No
obstante, la direccién de la institucidn expuso un proyecto creado por la SEP y a través de la Direccion
General de Ensefianza Superior e Investigacion Cientifica para modificar el plan vigente. De acuerdo con
la autora, la propuesta solo fue aceptada por el Colegio de profesores de Lengua y Literatura Espafiolas.

Para 1968, los colegios de profesores de psicologia y pedagogia promovieron cambios a sus respectivos
planes y programas. Esos cambios entraron en vigor a partir del ciclo 1969-1970.

40 Es precisamente en el sexenio de Gustavo Diaz Ordaz (1964-1970), cuando se mantuvo un proyecto
educativo (herencia del plan de once afios) que respondia entre otras cosas, a la explosién demografica
de la posguerra. De acuerdo con Navarrete-Cazales (2004), la acelerada expansion de la educacién
béasica durante los sesenta y setenta, rebaso la capacidad de las instituciones publicas oficiales para
satisfacer la demanda de maestros. Esto provocé una masificacion de las escuelas Normales publicas y
particulares con bajos niveles académicos. Este fendmeno dio como resultado la caida de los niveles
académicos y la intensificacion del conflicto politico en varias normales publicas, sobre todo en las
federales (Arnaut, 1998).
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examen, pero “solo era un mero requisito” dado que “ya tenian pase automatico” y se
formo con el plan de estudios 69 que contemplaba cuatro afios de formacién inicial41.
Carmen recuerda que en ese entonces “no habia licenciatura, sino que la carrera de
maestro era el equivalente al bachillerato”, de manera que existia una aparente
movilidad social para quien inicialmente “estudiaba para maestro” pero que después,
“se iba a estudiar otras carreras para acceder a otros campos”42.

Carmen cuenta que en esa época ingresar a la Normal era “un proceso muy
competido”43; en comparacién con la actualidad, que existe un descenso drastico en la
matricula. Lo cual lo atribuye a “la falta de interés” en la docencia por parte de los
jévenes, “al desprestigio del maestro y a los pocos estimulos” y a “las condiciones

adversas y las expectativas que tienen los jévenes” acerca de la profesion.

41 Antes de 1969, la mayoria de las normales publicas ofrecian tanto los estudios de secundaria como
estudios profesionales. Sin embargo, con la reforma de ese afio, se separ6 el nivel secundario del
profesional.

De acuerdo con Velasco y Meza (2013), con ese cambio en la formacion docente se inicié la
profesionalizacién del magisterio. La primera medida fue precisamente, separar a la Normal de la
secundaria y con ello, hacer que los estudios de la Escuela Normal se homologaran al bachillerato.

Luego, con el plan de estudios de 1969 se estipularon cuatro afios de estudio para la educacién Normal.
Entre los objetivos, se buscaba una preparacion que recuperara la practica docente, por medio de las
materias de Didactica especial y practica docente. Esto, sumado a una mayor cantidad de materias de
cultura general en comparacion con los planes previos (cambio que se encaminaba al propoésito de que la
formacion de docentes se elevara al nivel de los estudios universitarios).

Ademas, ese plan de estudios se caracteriz6 por una orientacion de tecnologia educativa, (herencia del
plan 59) que se reiter6é constantemente en los planes posteriores 72, 75y 75 reestructurado.

42 Por un lado, Oikién (2008) reconoce que, el SNTE tuvo una participacién determinante en la adopcién
de esta dualidad de la educacién normal, con lo que se deja ver el caracter de Actor Social en la formacion
de docente en el pais. En ese sentido, el SNTE buscaba beneficiar al gremio magisterial al ponerlo en
condiciones de estudiar una licenciatura en una Universidad después de los estudios de Normal.

Por otro lado, en los afios 70 una de las rutas de movilidad dentro y fuera del gremio, era estudiar una
carrera universitaria después de la Normal, tener dos profesiones o ser maestro en diversos niveles
educativos (Oikion, 2008).

A partir de entonces, los aspirantes, estudiantes y egresados de la normal van a tener como expectativas
la realizacion de estudios en escuelas normales superiores, de especializacion o en la licenciatura en la
Universidad. No obstante, De Ibarrola (1998) encontré que, los profesores de las normales de finales del
XX, siguieron una carrera paralela en su formacion respecto al resto de los profesores de otras
profesiones, y en el caso de los posgrados otorgados por la Escuela Normal Superior, no eran
equivalentes a los posgrados universitarios. Todavia en los noventa, muy pocos profesores de las
normales contaban con algun posgrado de maestria o doctorado.

43 Entre 1970 a 1980 hubo un incremento sostenido de la matricula en las Normales, producto de la
inercia que habia sido generada por el crecimiento y desarrollo econémico que experimento el pais
durante el llamado desarrollo estabilizador (Velasco y Meza, 2013).
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Silvia, al finalizar la secundaria, hizo su primer intento para ingresar a la Nacional de
Maestros, pero no se quedd. Para finales de los sesenta, ya habia “una gran demanda
para entrar” porque “eran oleadas de gente las que llegaban”. Ella reconoce que, en
ese momento “no tenia consciencia de con cuantos estaba compitiendo”. Sin
antecedentes familiares en la profesion, no contaba con tanta informacién como las
otras entrevistadas. Para el siguiente afo, Silvia volvid a presentar el examen, pero
tampoco se quedé. Llegado a ese punto, ella “empezé a sentirse mal” y cuestionarse
por qué no lo habia logrado. Después de ese segundo intento, decidié buscar
alternativas, asi que se inscribid en los “centros de seguridad social44” para estudiar
corte y confeccion, también teatro y danza.

Ella recuerda que la mayoria de los estudiantes de esos centros estaban terminando la
secundaria, otros trabajaban y “otros ya tenian la intencion de ingresar a la
universidad”. En ese lugar, Silvia descubrio “otro mundo” que le permitié ver la realidad
desde otra mirada. Entre las clases de teatro y danza4s, ella entendié que “habia
tantas otras cosas que hacer” y no valia la pena concentrar las energias en una sola.
Eso le hizo pensar que le seria muy dificil conformarse y decirse a si misma: “pues ya
me meto a trabajar a la Normal y ya”. Antes de hacer el tercer intento para ingresar a la

Normal, sus padres le ofrecieron pagarle la educacion en una preparatoria particular,

44 En 1956 se crearon las Casas de la Asegurada (CA), donde se buscaba fortalecer la seguridad social
en México y apoyar a las mujeres dandoles cursos de capacitacion “a fin de que los trabajadores
mexicanos mejoraran su nivel de vida”. También se buscé que cada clinica contara con una CA donde se
impartieran: Conferencias, proyecciones cinematogréaficas, clases de costura, corte y confeccion, belleza,
cocina, salones de plancha. Todo destinado a crear habitos superiores de vida y una mejor preparacion
para la lucha cotidiana (Periodico Cronos, 1956 en Ramos Villalobos, 2013)".

De acuerdo con Ramos Villalobos (2013), a partir de la primera CA, el IMSS impulsé la préactica dancistica,
el teatro y otras actividades artisticas a través de platicas, funciones de danza, espectaculos masivos y
presentaciones con s profesionales. Con la finalidad de alejar a los jévenes de malos habitos como el
alcohol o la drogadiccion.

Entre 1956 y 1960 la actividad dancistica en el Seguro Social se fortalecio debido a que se conjugaron
varios factores; se contrataron maestros de danza con una formacién académica solida, se cont6 con la
infraestructura teatral y las aulas idoneas para su transmision, asi como maestros de musica
acompafantes de las clases de danza (Ramos Villalobos, 2014).

En 1960, las CA cambiaron de nombre por el de Centros de Seguridad Social para el Bienestar Familiar
(CSS) y en ellos como en los clubes deportivos, se impulsaron actividades para los jévenes, pidiendo
pocos requisitos para entrar.

45 De acuerdo con Ramos (2015) los talleres impartidos en las Casas de la Asegurada y de los Centros
de Seguridad Social y el Bienestar Familiar del IMSS durante la década de los sesenta y setenta, fueron
una nueva fuente de trabajo que favorecio el avance de la profesionalizacion de la danza.
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pero Silvia no aceptd debido a que sabia que sus padres “no tenian los recursos para
pagarla”.

De hecho, Silvia previoé “la posibilidad de no quedarse” nuevamente, asi que empezé a
buscar otras opciones, entre las cuales estaba un proyecto escolar de corte tecnoldgico
y con terminacion laboral. Ella cuenta que la aceptaron inmediatamente porque “era un
proyecto nuevo y una generacién que iniciaba”. No obstante, el curriculo y la tira de
materias ofrecian diversas opciones de su interés tales como cocina y administracion.
Mientras experimentaba esa alternativa escolar, Silvia también estaba atenta al
“mecanismo de escalafon” para ingresar a la Normal. El proceso consistia en que
“quienes no se inscribian o no les agradaba” la carrera, pues “se daban de baja”. De
manera que se recorria el escalafén para que “ingresaran otros y no se perdieran esos
lugares”.

Esa noticia resultd alentadora para Silvia, asi que se presentd a la Normal para
informarse de primera mano y le dijeron que “todavia no” se recorrian los lugares, pero
luego volvié para pedir informes de nuevo, “la buscaron en las listas” y le informaron
que si se habia “recorrido el escalafén”, de manera que ella era una de las afortunadas
en ingresar a la Normal46. Silvia reconoce que estar frente a dos oportunidades
profesionales representaba un dilema y se cuestionaba si ser maestra “de verdad era
lo que queria”, dado que ya tenia “la otra opcion” educativa.

Silvia refiere que una de las cosas que le ayudo a decidir, fue decirse a si misma: “a
ver, estoy jduro y duro! dando lata con que me quiero quedar y me quiero quedar.
Entonces, no voy a salir ahora con que ¢jsabes qué? que siempre no!”.

Aunque ella no lo expresd asi, probablemente el que la Normal abriera a oportunidades
de estudio futuras a diferencia de su otra opcion que era terminal, influy6 en su
decision de ingresar a la Normal. Silvia ingresé a la Nacional, estudié con el plan 71
“cuando la carrera duraba cuatro afos”.

Con respecto a Margarita, ella pertenecia a “las generaciones que entraban a la
Normal muy jévenes” con 14 afios de edad. De hecho, recuerda que se sentia como si

alguien le hubiera dado la bienvenida “al mundo de los adultos”. Margarita ingresé con

46 Para 1970, la profesionalizacién docente respondia a la masificacion. La matricula de la educacion
normal en México estaba dividida. Por un lado, la denominada normal basica (de educacién prescolar,
primaria y educacion fisica), donde se registraban 55 943 alumnos en 131 planteles y eran atendidos por
5130 docentes. Por el otro, los inscritos en la educacion normal (los alumnos con licenciatura son los de
educacion especial y de secundarias con sus diversas areas de especializacion), que sumaban un total de
19039 alumnos distribuidos en 19 escuelas y atendidos por 1314 docentes (Velasco y Francisco, 2013).
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el plan de estudios 1975 reestructurado. La carrera era de cuatro afios y al egresar
tenian un equivalente del bachillerato y podian estudiar una licenciatura 47. Ella refiere
que una de las caracteristicas de ese plan era que, al terminar la educacion Normal
también obtenian el bachillerato en ciencias sociales48, de modo que, “podian estudiar

[y ]

una licenciatura en alguna Universidad con una carrera afin”, asi que la Normal “fue
como el trampolin49” econdmico para financiar sus estudios universitarios. De hecho,
“muchos profesores dejaron la docencia y ejercieron su segunda carrera”.
Recapitulando, estos relatos dan cuenta de como fueron cambiando los requisitos de
ingreso, los afios de estudio y las modalidades de egreso de la Escuela Normal desde
la década de los sesenta. Primero, el Plan de Once afios procuré la expansion del
sistema educativo y luego, la mejora de su calidad para evitar la desercion.
Posteriormente, la reforma educativa de Luis Echeverria buscé dar respuesta a los
reclamos del movimiento estudiantil y el malestar social.

Fueron tiempos de cambios curriculares muy rapidos en la educaciéon Normal,
adecuandose a los objetivos de modernizacion que se fijaban para la educacion
primaria y secundaria. Por ejemplo, para trabajar por areas y no asignaturas, en los
afios 70y, sobre todo, elevando de nivel la formacién de docentes, que pasé de ser
equivalente a la secundaria a serlo del bachillerato. Las entrevistadas recuerdan con
nitidez el hecho de que las Normales posibilitaban no s6lo la obtencion de plazas para
ser docentes, sino la posibilidad que abrian a los estudios universitarios.

Esos cambios también se relacionaron con el crecimiento demografico, especialmente
en la Ciudad de México, y el crecimiento y diversificacion del sistema educativo. La
posibilidad de obtencion de empleo o de seguir estudios, hizo que creciera la demanda

de ingreso a la educacion Normal.

47 De acuerdo con Reyes y Zuiiiga (1995), lo que dio origen al plan 75, fue la basqueda de una
organizacion curricular por areas que lo hiciera congruente con el plan de estudios de Educacion Primaria.
Otro elemento, fue la bisqueda de reconocimiento profesional.

Asi, los planes de estudios 75 y 75 reestructurado, se distinguieron por incluir los estudios de bachillerato
durante toda la formacién docente. De hecho, con el plan 72 se introdujo por primera vez, la formacion
dual con la que al tiempo que se estudiaba para profesor de primaria o preescolar, también se obtenia el
certificado de bachillerato en Ciencias Sociales. Dicho plan surge como parte de la reforma educativa que
se aplico a todos los niveles del Sistema Educativo Nacional (Vera, 1982).

49 Calvo (1989) afirma que, a partir de ese cambio, se establecié una nueva forma de pensar en la que se
veia a la profesion docente como un trampolin para realizar estudios universitarios y recibir un sueldo
seguro al desempefiarse como docentes.
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El significado de los trayectos educativos fue diferente a partir de estos cambios. Hubo
familias que planearon el recorrido escolar de sus hijas desde el jardin de nifios,
escuelas anexas o desde la secundaria de la Normal (previo a la separacién de la
secundaria), en aras de que siguieran estudiando y se encaminaran hacia la Nacional
de Maestros. En cambio, hubo a quienes le fue mas dificil avanzar en el proceso,
principalmente, por el tope de la matricula de los afios setenta®°para alcanzar un lugar
en la Normal, la crisis econémica hacia finales de los afios 60 y el deterioro salarial.
Para quienes no tenian antecedentes familiares que les orientara, trazar una estrategia
de ingreso temprano desde el jardin de nifios o la anexa, o el ingreso a través del
examen, ya no resultaba tan facil y lograr el ingreso era valorado de manera especial.
Asi, se distinguen las historias en las que el ingreso a la Normal era visto como la
culminacién de una trayectoria formativa trazada por la familia o el resultado de un gran
esfuerzo individual. La mayoria de estas mujeres fueron las primeras hijas en estudiar
dentro de su familia, especialmente para ser maestras. En todas las narraciones, esta
presente el interés por seguir estudiando y en la Normal encontraron la opcion para
hacerlo. En su condicién de mujeres de sectores medios o populares en el medio
urbano, la Normal significé una oportunidad profesional, independientemente de los
deseos de algunas de estudiar otras cosas.

Estas condiciones diferentes de ingresar al mundo de la Normal, marcarian formas
distintas de involucrarse en la formacioén y la profesion. El peso de la importancia en
los cambios de los planes de estudio es algo que se sopesara en los siguientes
apartados, ya que la formacién no depende so6lo de ellos, sino que también el ambiente
cultural y los momentos politicos y sociales de su época influyeron de diferentes
maneras en la constitucion de sus identidades.

Dichas experiencias son nodales en sus historias como estudiantes, en tanto que dan
cuenta de la importancia que tuvo la vida escolar y de como desarrollaron su propia

respuesta a los momentos que les tocaron. La Normal fungié no solo como institucion

50 Antes del 84, era conocido que los alumnos que querian estudiar para maestros tenian como
antecedente inmediato los estudios de secundaria. De acuerdo con las estadisticas disponibles, para 1970
y 1971, entre 60 mil y 80 mil alumnos estuvieron inscritos a inicio de cursos en educacion normal. En
cuanto a las escuelas que iniciaron cursos entre 1970 y 1971 y que ofrecian normal basica eran 231y
licenciatura en educacion normal eran solo 19. Esta situacion cambiaria al requerir estudios de bachillerato
para acceder a la Normal en el 84. También el proceso de acceso representé cambios en el nimeroy el
tipo de alumnos que ingresaron.
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educativa, sino también como espacio de vidas1. En el siguiente apartado se

desarrollara a detalle este tema.
Experiencias formativas

Las siguientes narraciones permiten conocer sus experiencias como
estudiantes de la Normal y la relacion temprana que estas cinco mujeres establecieron
con la educacion. Asimismo, permite visualizar los retos que enfrentaron desde su

formacion inicial, hasta la actualidad.

La formacién de Lourdes

Un primer elemento que retoma Lourdes de su pasado, es cuando su mama la
llevé al jardin de nifios (que antes estaba dentro de la Normal) por primera vez. A partir
de ese momento, Lourdes se empezd a entusiasmar con la posibilidad de llegar a ser
maestra y seguir los pasos de su madre para convertirse “primero maestra y luego
mama”. Después, entrd a la primaria anexa donde empezé6 a “absorber la cultura
normalista”. Ella cuenta que fue gracias a los practicantes que entraban a los grupos
de primaria que ella siguié reafirmando su deseo de ser maestra. De hecho, “nunca
penso en otra carrera”.

Un aspecto interesante es cuando Lourdes ingreso a la primaria, su madre ya habia
dejado de ejercer. De hecho, sdlo trabajé algunos afios antes de casarse porque “en
aquellos tiempos se acostumbraba que la mujer no trabajara”. Segun Lourdes, tuvieron
que pasar 27 afos para que su madre volviera a trabajar, pero cuando lo hizo “si le
dieron la plaza”, lo cual para ella se explica porque “ya tenia el titulo de la Normal”.
Ademas, en los ochenta, “no habia tanto problema de plazas”.

Para finales de los cincuenta, como ya comentamos, Lourdes estudié la secundaria en
la anexa de sefioritas y su primer dia como alumna de la Normal, lo experiment6 con
cierta familiaridad, dado que se encontré con comparieras con quienes habia estudiado
en la Secundaria de Seforitas, aunque “muchas quedaron dispersas en los distintos
grupos”.

Lourdes ingres6é como alumna de la Nacional de Maestros a principios de los sesenta,
y rememora que en ese tiempo solamente habia turno vespertino, por lo que sus

horarios se traslapaban con su trabajo en la primaria. Puesto que la organizacion de

51 Para profundiza en el término, véase los trabajos de Remedi (2000) y Civera (2013).
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tiempo y traslados complicaron su llegada a clases, Lourdes perdi6 las dos primeras
clases en la Normal, pero tuvo la oportunidad de “recuperar” dichas materias con
maestros reconocidos como Emilio Abreu Gomez®2, Margarita Paz Paredes®®, Josefina
Sanchez y Ana Maria Lojero, quienes se convirtieron en referentes para ella 'y de
quienes “aprendié mucho”.

Otros maestros que emergen en sus narraciones son los exiliados espafoles Antonio y
Emilia Ballesteros54. Para Lourdes, esos profesores “inyectaban a sus alumnos el
amor por la profesion y el compromiso politico” de una manera particular, pues
fomentaban en ellos una “consciencia politica” y “el amor a la carrera”. De hecho, la
maestra Emilia Elias de Ballesteross5 les ensefié que “la conciencia que se ensefa 'y
se aprende”, sucede dentro del aula pues es en ese lugar, “donde se puede

reflexionar” sobre los temas, “apoyados de materiales diversos como los textos”;

52 Escritor mexicano que se formd como maestro de educacion basica en la Escuela Normal Superior y
como tal ejercié algunos afios.

53 Escritora, poeta y periodista, fue profesora de literatura universal y espafiola en la Escuela Normal
Superior de México. Contrajo nupcias con Ermilo Abreu Gémez.

54 Estos maestros fueron parte de la edad de plata, de la pedagogia espafiola. De acuerdo con Civera
(2016), desde finales del siglo XIX se desarroll6 un importante movimiento de renovacion educativa que
fue alimentado por diversas ideologias como: El regeneracionismo, el anarquismo, el libre pensamiento, el
socialismo, el humanismo y corrientes educativas espafiolas o internacionales como la escuela racionalista
o la escuela nueva. Cuando los maestros Ballesteros llegaron a México a finales de 1930 tras la dictadura
de Francisco Franco. Con experiencia en el ambito docente como los circulos de colaboracion

pedagogica, el entonces director de la Escuela Nacional de Maestros les ofrecié trabajo en dicha
institucién (Civera, 2016). De acuerdo con la autora, los maestros Ballesteros fueron producto de la
renovacion pedagogica enraizada en la circulacion de publicaciones, revistas, periodicos y libros.

Para autores como Urrutia (2000), la edad de plata abarca el primer tercio del siglo XX; comienza en 1902
con la publicacion de hitos como: “Amor y pedagogia”, de Miguel de Unamuno, “Sonata de Otofio”, de
Valle-Inclan y “Camino de perfeccion” de Pio Baroja.

55 Fue directora de la Escuela Normal de Gerona, profesora en Segovia y Valencia. Activista dentro de la
Federacion de Trabajadores de la Ensefianza de Espafia (FETE). Civera (2016) cuenta que la maestra
Ballesteros también fue dirigente de una de las principales asociaciones feministas en Espafia que se
llamaba “Mujeres contra la guerra y el fascismo”, que en 1933 se convirtié en la “Agrupacion de Mujeres
Antifascistas” que agrupaba a mujeres comunistas, socialistas y republicanas. De acuerdo con la autora,
en la Nacional de Maestros la maestra Emilia es recordada por sus estudiantes como una mujer estricta,
que le gustaba la disciplina, que hablaba de la forma en que “la mujer debia caminar junto al hombre y
nunca detras de él, ni tampoco en su contra” (Civera, 2016, pp.22).

Los maestros Ballesteros participaron en el Segundo Congreso Nacional de Educacién Normal de
Pachuca en 1945 (que se mantuvo vigente hasta 1959) donde reiteraron su postura acerca de los
maestros como “una fuerte lucha contra el fascismo”; favoreciendo las actividades escolares de
cooperacion y respeto por los demas, fomentando una formacién humanista en la formacion docente
(Civera, 2019). En se mismo afio se establecid el plan de estudios 45, dandole mas espacio a la educacion
humanista, a la educacién como ciencia, literatura, dibujo, artes plasticas, danza y teatro.
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mientras que fuera del aula “los alumnos también se dan cuenta de las condiciones del
pais”.

Lourdes también recuerda que estudié con “otros profesores materias” que “no tenian
mucho que ver con su carrera”; como, por ejemplo, la clase de mineralogia®® que era
“solo era un tema de cultura general’.

Otro aspecto al que ella da relevancia en su formacion inicial, es la comparacion entre
“‘como era antes” y “las nuevas formas”. Lourdes recuerda que cuando ella era
estudiante, existian tarimas donde “el maestro se subia y veia a los alumnos hacia
abajo” como “un superior’ que “forma a los alumnos” y se creia que, al dar clases “el
docente tendria que deslumbrar a los alumnos con el discurso”. De hecho, cuenta que
eran los propios maestros quienes les repetian constantemente a los alumnos
normalistas que, serian ellos quienes “iban a formar a las nuevas generaciones” y se
fomentaba el respeto hacia el maestro, porque “el maestro era el maestro”.

A los 17 afos, Lourdes egreso de la Normal y empez6 a trabajar en una primaria
oficial, donde estuvo durante dos afios. A finales de los sesenta, entr6 a la Normal
Superior donde estudié la Licenciatura en Lengua y Literatura Espafolas.

Para la década de los ochenta, Lourdes experimenté uno de los cambios mas radicales
en su trayectoria formativa: estudiar en ofra institucién. Siendo maestra en servicio,
entro al Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) de la UNAM con el
subprograma B57, proyecto que cambié su manera de trabajar con los alumnos. Dado
gue esos cambios influenciaron su trayectoria profesional, en el capitulo 3,

profundizaré en ello.

56 El plan 45, se caracteriz6 por unificar los estudios en las escuelas normales urbanas y rurales (Arnaut,
1998; Civera, 2008) e incluia materias tan diversas como mineralogia, cosmografia, higiene, literatura o
I6gica. Uno de los cambios més relevantes fue el curso de Historia Universal, etimologias, dibujo, artes
plasticas, dibujo y declamacién (Figueroa Millan, 2000). Ademas, se dio mas importancia a las materias
relativas a contenidos pedagdgicos, como ciencias de la educacion, paidologia o técnicas de le ensefianza
(Curiel, 1982).

57 Desde 1972 y hasta 1975; el CISE mantuvo una colaboracién permanente con el Programa Nacional
de Formacioén de Profesores, de la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza
Superior (ANUES).

A partir de 1976 y hasta bien entrados los ochenta, el CISE se concentro en la profesionalizacion de la
docencia. Es entonces cuando los programas adquieren una estructura curricular mas acabada; de mayor
duracion y méas exigencias académicas.

El énfasis se centra en el problema de la teorizacion de la docencia y de la educacién, buscando aplicar un
enfoque multidisciplinario que explique el fenémeno educativo. La concrecién curricular para esa nueva
propuesta fue el subprograma “B”, denominado: Especializacion para el ejercicio de la docencia.
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Hasta aqui, podemos ver que Lourdes se adentrd en una cultura normalista desde su
vida familiar y toda su escolarizacion, en la que las letras y la literatura cobra un lugar
particular. Esta cultura se veria trastocada al encuentro con otras culturas
institucionales. La experiencia de su posgrado en el CISE marca un parteaguas en su
concepcion de la docencia, desde la cual marca actualmente su distancia de lo que sus

maestros le ensefiaban como el rol de los profesores.

La formacién de Ana

Ana recuerda que su primer dia en la clase de espafiol en la Normal, el profesor
inicié preguntando al grupo por qué se acentuaba petréleo y mientras la mayoria de
sus compafieros participaban en la cuestién, ella se sinti6 abrumada con las
explicaciones en latin, razon por la cual se dijo a si misma: “jaqui no voy a poder!”.
Ademas, ella habia estudiado en una escuela de mujeres, asi que se sinti6 intrigada
cuando lleg6 a la Normal que tenia un régimen mixto y cuenta que la novedad del
ambiente escolar hizo que empezara a gustarle “mas la Normal”.

Otro factor novedoso en su formacion, fue la literatura. A finales de los afos sesenta,
Ana entré a la Normal Superior donde se inclind por esa disciplina. Ahi, dice, “habia
buenos maestros y buenos literatos” que fomentaban la novela social entre sus
alumnos, asi que ella “solo leia ese tipo de novela”.

Por esos afos, también entrd a trabajar a una primaria oficial, en la que descubrié que
su formacion inicial le habia dejado algunas precariedades58, como, por ejemplo, que
“en la Normal no se usaba leer libros completos”, sino que usaban “apuntes
mimeografiados y la memoria”, lo cual seguramente se relaciona con las posibilidades
econdmicas tanto de la institucion como del alumnado.

La percepcién de Ana acerca de la educacién cambid, a partir del trabajo en esa
escuela. De hecho, ella relata que el enriquecimiento que adquirié en lo laboral,
también enriquecio su formacién y cambié su forma de ver la profesion. Dirigiéndose

en un nuevo rumbo hacia el trabajo de alfabetizacién. Por ejemplo, Ana empez6 a

58 Ana estudié con el plan de estudios experimental de 1960-1964, producto de la Junta Nacional de
Educacién Normal en 1954. Cabe mencionar que, en 1960 los planes de estudio para las Normales
guedaron establecidos sobre la base de tres grados: 1) Preparatorio de normal, con caracter vocacional; 2)
Primero profesional, con caracter profesional general y 3) Segundo profesional, con caracter especifico. Al
cabo de los tres afios de estudio, se establecia un afio de ejercicio docente dirigido, que se consideraria
como servicio social y que culminaria con la presentacion de un informe en el que consignarian sus
experiencias en trabajo escolar (Hurtado, 2002).
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identificar y comparar los cambios de su entorno y entender que “haber vivido en una
colonia sin pavimentar y con el drenaje afuera, no lo veias como ahora”. Estos
devenires, dan cuenta de la resignificacion de una realidad social que ella presenci6 a
raiz de sus nuevas experiencias, redes y conocimientos educativos y politicos.

En su narracion, Ana da un lugar especial a las influencias y relaciones que establecié
dentro del grupo Praxis, en las que habia maestras de “mayor formacion”. Esas
mujeres hablaban sobre las clases sociales y la conciencia social. Ademas, se habian
formado en economia y eran militantes del Partido Comunista. Asi, una de ellas,
estudié Economia “en los tiempos cuando el Marxismo llevaba muchos semestres” y
hoy esa mujer es representante en un organismo trinacional en defensa de la
educacion publica. Otra companera “habia militado en el Partido Comunista” y “habia
leido mucho” del tema.

También menciona a su propio esposo quien “venia del movimiento estudiantil del 68”.
Asimismo, Ana cuenta que su relacion de pareja tenia “un soporte en la militancia” y
esa compatibilidad era un aspecto positivo para ambos.

En resumen, sus compafieras del grupo Praxis y su esposo, tuvieron gran peso en las
experiencias formativas de una joven Ana que apenas habia egresado de la Normal.
De hecho, su participacion en esa escuela y con ese grupo, la describe como “un curso
intensivo de formacion politica”. Para ella, la influencia de “estas gentes mas
desarrolladas” y “el ser militante” fueron aspectos que cambiaron su percepcion de la
profesion docente.

Otra experiencia en la formacion de Ana, fue haber estudiado en el CISE de la UNAM
en 1983. Ella cuenta que ese lugar le amplié el panorama como militante y como
maestra; especialmente, porque recuerda que los lideres de izquierda que ingresaron
al CISE, “convencieron” al resto para estudiar en ese lugar. De manera que, estudiar
en ese lugar se volvié “casi una obligacion” para los militantes. Ella recuerda que
algunos de sus compafieros tomaron la especialidad en formacion de adultos y otros
siguieron con la formacion docente. Ese vinculo nuevo con la Universidad, también le
dio a Ana “una posibilidad distinta” pues transformoé su “concepcion sobre la formacién
de formadores”.

Para finales de los ochenta, Ana estudié una maestria en la Universidad Pedagogica
Nacional (UPN). Para ella, estas elecciones dan cuenta de ciertos “hitos” acerca de

“como fue cambiando” la formacion docente en los ochenta.
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Gran parte de las experiencias formativas de Ana transcienden a la Normal y se dan en
otros lugares. El ejercicio profesional, la pertenencia al grupo Praxis y la militancia
fueron enrigueciendo su trayectoria formativa y profesional. Desde su sorpresa en el
primer dia de clases y su agrado por el ambiente en la Normal, se nota el gusto por
aprender; mismo que se ligd a la sensibilidad por aspectos sociales desde el marxismo
y la militancia politica. Es decir, la militancia la llevo hacia un nuevo aprendizaje que
seria fundamental, incluso en su vida privada; asi como entre la formacién y la practica.
Al igual que Lourdes, el posgrado en el CISE en los afios ochenta resalta en la
narracion de Ana como lugar para repensar su concepcion de la docencia'y como un
puente hacia la mejora de las condiciones salariales.

Principalmente porque en esa década, estaba en auge el proceso de profesionalizaciéon
docente; de manera que, tras elevarse la carrea normal al nivel de licenciatura, se
establecio el programa de carrera magisterial, que dio un lugar especial a los estudios
de posgrado. Aunque algunos grupos de maestros se opusieron a él, argumentando
gue promovia, por un lado, la competencia entre los compafieros (y por lo tanto, la
division del magisterio) y por el otro, porque era un sistema que promovia la
precarizacion de la profesion, dado que los aumentos debian ser en los sueldos base y
no como sobresueldos.

Sin embargo, el sistema se establecio, y el relato de Ana hace evidente cémo los
docentes no acataron irreflexivamente el sistema, sino que pensaron estrategias para
que el programa de carrera magisterial les fuera de utilidad tanto en su quehacer
docente como politico, al elegir un tipo de programa en especifico, en este caso, en la

UNAM; como en el aspecto econémico.

La formacién de Carmen

Carmen cuenta que cuando era pequefia, tenia la ilusién de ser Doctora, mas
“nunca paso” por su mente “ser maestra”. Ella es la hija menor de una familia muy
tradicional y recuerda que desde entonces, sus padres y hermanos mayores le decian
que “la mejor carrera para una mujer” era “ser maestra”. De hecho, Carmen reconoce
que ellos la “fueron llevando” en una ruta escolar hacia la Normal.

Después de egresar de la primaria anexa a la Normal y luego, de la Secundaria de
Seforitas a la Nacional de Maestros, Carmen recuerda que el ingreso a la Normal
estaba determinado primordialmente, por “la disponibilidad de lugares”. A inicios de los

afios setenta, ella cuenta que “del total de solicitudes, solo el 20% ingresaba”. En su
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caso, ella amerito el “pase automatico a la Nacional”, pues habia egresado de la
secundaria con un promedio superior.

De su formacién en la Normal, Carmen resalta los cambios curriculares y en especial
las practicas profesionales, mismas que inicio en el turno vespertino con alumnos de
primero, segundo y quinto afio. Con estos Ultimos, trabajo sola durante una semana
porque “el maestro se habia ido de licencia”.

Carmen se quedo frente a un grupo de adolescentes59 que “jeran tan tremendos!”
porque “subian los pies a las bancas” y la desafiaban para que “los hiciera bajarlos”;
incluso le indicaban el lugar donde “el maestro guardaba la regla” con la que se hacia
obedecer.

Carmen comenta que ese tipo de experiencias “le cerraron el mundo”. Frente a la
incertidumbre de “no saber qué hacer” con esos desafios y “no saber qué iba a pasar”
con su “futuro como maestra”, ella llegd a pensar que no servia para “ser maestra”.
Una experiencia posterior le cambi6 esa percepcion. Durante su ultimo afio en la
Normal, Carmen y un grupo de compafieros decidieron “hacer una especie de servicio
social” en una primaria que “habia sido tomada por los estudiantes de la Preparatoria
Popular’60 quienes “se aduefiaron del edificio” y decian que “habian expropiado la
escuela”, aunque luego “no supieron que hacer”. Asi que invitaron a los estudiantes de
la Nacional de Maestros para que “fueran a abrirla de nuevo”. Fue asi como se
organizaron en “una asamblea en la Normal y convocaron” a la comunidad parair a
trabajar a esa primaria. Sélo un grupo acepto, entre ellos, la propia Carmen.

La poblacion de la escuela era mixta y formaron diez grupos de 1°grado. Ella tenia un
grupo de 60 nifios, algunos de seis y otros de doce o trece afios. Cuenta que se
hicieron cargo de la escuela durante un afo y después, “hicieron gestiones para
entregar la escuela”. Aunque los invitaron a quedarse a trabajar ahi, ella no aceptd
“porque no le convenia” la distancia, pese a que esa experiencia “fue muy significativa”

en tanto que la cautivé y revivié en ella “el gusto por ser maestra”.

59 De acuerdo con Civera, en esa época la edad de los nifios no era tan uniforme en los grados como lo
es hoy en dia (A. Civera, comunicacion personal, octubre 2021)

60 Ante la falta de escuelas y la presién por el incremento poblacional; en los afios sesenta y setenta en
adelante, grupos de izquierda formaron escuelas secundarias, preparatorias y normales “populares”.
Tomaban las instalaciones y trabajaban con maestros voluntarios (normalistas o universitarios). Ademas,
trataban de trabajar con curriculos alternativos y después, buscaban el reconocimiento oficial de sus
escuelas (A. Civera, comunicacion personal, 5 de noviembre de 2020).
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Carmen también recuerda que en la Normal tuvo la oportunidad de convivir con
maestros de la Nacional; el platicar constantemente con ellos “fuera de clase, en los
pasillos y en los descansos”, los convirtié en “mentores” para ella pues “la orientaban”
académicamente. Carmen refiere que después, hizo amistad con ellos.

Recuerda a su maestro de Técnica de la Ensefianza, quien dejé en ella ese “sello de
ser maestra”. El llevaba a los estudiantes a visitar escuelas en el Estado de México y
organizaban actividades educativas para dichas escuelas. También recuerda a un
maestro universitario que impartia el curso de Sociologia de la Educacién. No supo
cémo ni desde cuando” ese maestro “llegoé a dar clases a la Nacional”, pero le toco
cursar con él. El maestro manejaba “un modelo muy tradicional, pero muy interesante”:
en la primera hora de clase, repasaban sobre la clase anterior y en la Gltima media
hora “el trabajo era dictado de notas y participaciones con lo que se habia dicho”. A
Carmen le resultaban interesantes las clases por la forma como “explicaba, comentaba
y dictaba”.

Cuenta que ese maestro le preguntaba a ella todos los dias sobre la clase, hasta que
hubo un dia que no fue asi. Mientras el profesor les dictaba y caminaba de un lado al
otro del salén, se detuvo frente a ella para confirmar la omision y le dijo: “;hoy no le
pregunté verdad? Levantese y deme la clase”. Afortunadamente, dice, ella “siempre
habia sido muy estudiosa”, cualidad que la ayudé a salir avante del desafio. Después,
Carmen le pregunté al maestro por qué él era asi con ella. De hecho, recuerda que la
explicacion que él le dio fue que lo hacia porque ella “era una chica muy timida que
necesitaba estimularse para participar’.

Otro maestro que “dejo marca” en la formacion Carmen, fue el maestro de
Antropologia, con quien estudié el cuarto afio en la Normal. Una de las actividades que
mas recuerda fue cuando les asignd un tema para trabajar durante todo el curso para
entregar al final un trabajo. A ella le tocé el tema de clases sociales. Primero investigé
acerca de “la teoria de Adam Smith y las clases alta, media y baja”. En la primera
entrega, el profesor le indicé que su trabajo “aun estaba incompleto” pues “le faltaba
hablar sobre las clases fundamentales”. Dicha indicacion la llevé a leer el primer
capitulo de El Capital “para hablar de la burguesia y el proletariado”. En la segunda
revision, el profesor mando6 a Carmen a enriquecer el trabajo. Durante ese proceso,
ella descubri6 a “un autor aleman” que habla de “la burocracia, como la clase de los

zanganos porque son un sector especial que no produce; es una clase ociosa”.
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I'”

El profesor “trajo asi” a Carmen durante “todo el afio”, hasta que llegoé la ultima entrega.
Fue entonces, cuando el profesor -ya sin revisar el documento- concluyé que “el
trabajo estaba bien” y que tenia “diez de calificacion”. Ella desconcertada, le cuestion6
sino lo iba a leer de nuevo, a lo que él le explicd que “no habia necesidad de leerlo”
nuevamente porque “el trabajo ya estaba bien desde el principio”. Frente a tal

Fetl
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respuesta, Carmen le pidid que le explicara por qué él la habia hecho “trabajar asi”, a
lo que él contestd que lo habia hecho porque Carmen “era una gente a la que se le
podia exigir mas”.

Para ella, ese tipo de experiencias “fueron muy fuertes”, pero conformaron en ella una
“‘manera de ser” y fueron determinantes para “terminar siendo maestra de la Nacional
de Maestros”; sus vivencias con esos docentes formaron en ella “ese espiritu
normalista” y la llevaron a “identificarse con la educacion Normal”. Al tiempo que
conformaron en ella “una imagen de ser maestro”. A pesar de que no especifica como
es ésta, si hace hincapié en “la marca” que dejaron en ella y que ahora también busca
dejarla en sus propios alumnos.

Paralelamente, se hacen evidentes las relaciones de género que marcan el inicio de su
trayectoria. Principalmente, poque los maestros -todos hombres- que figuraron como
“‘mentores” y dejaron “la marca” en ella; un “sello de ser maestra” que le sirvié para
construirse una imagen del “ser docente”61.

Es interesante que, durante su formacién normalista no hubo ninguna maestra que
tuviera influencia en Carmen (tan solo algunos vagos recuerdos de una maestra de
espanfiol y de la directora de la Secundaria de Sefioritas), aunque si reconoce que tuvo
algunas maestras de practica docente con propuestas interesantes, pero sintié que “no
trascendieron” mucho en ella. Incluso, la misma Carmen cay6 en cuenta durante la
entrevista que los hombres fueron quienes mas la influenciaron durante su formacion.
Otro aspecto relevante en la formacion de Carmen, es la conformacion de “cofradias”
gque se formaban a partir de la convivencia con otros alumnos del turno vespertino. En
un ejercicio de retrospectiva, ella reconoce “la importancia de aprender a desarrollar
ese contacto y trato en la interaccion con las personas” durante la formacion inicial.
Una explicacion es que en el turno vespertino “habia menos alumnos”, asi que todos

estudiaban en “una sola ala” del edificio, facilitando que “todas las generaciones se

61 Para Tenti y Steinberg (2012), existen modelos de identificacion profesional docente que han sido

» o«

sedimentados histéricamente en la definicion el ser docente; por ejemplo, “ser actualizado”, “capaz de

” o« » o«

trabajar en equipo”, “democratico”, “con vocacion” y “afectuoso”.
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conocieran”. Carmen también lo atribuye a una forma particular de convivencia en la
institucion pues “no eran los de primero o los de segundo (como en el caso de una
universidad donde la distribucion esta diversificada) sino que todos se conocian y se
trataban”. Ademas, los maestros atendian a varios grupos.

Es importante destacar este punto como central en la construccion identitaria de
Carmen como profesional: Las experiencias intergeneracionales compartidas de
convivencia y una formacién humanista que fomentaba la cooperacion y el respeto
entre los miembros de la comunidad Normalista62.

Carmen cuenta que, en los sesenta, los maestros que llegaban a la Nacional eran
maestros de primaria que habian estudiado otra especialidad y se iban incorporando,
entonces se iba formando lo que ella define como: “esencia del normalismo”, o por lo
menos, reconoce que asi era en la Nacional de Maestros.

Desde su perspectiva, “la esencia del normalismo se ha perdido” a partir de un
momento coyuntural que es cuando “empiezan a ingresar otros maestros que son
maestros universitarios que traen otra visién”. Ella considera que los egresados de las
universidades tienen un tipo de formacion “distinta a la requerida” en la Normal pues
“se les forma para ser investigadores y entonces, traen la vision de que deben convertir
al muchacho en un investigador”. Carmen afirma que esto es un fenémeno que viene
acompanado de “una necesidad ser investigadores”, dejando en segundo término el
“ser docente”63.

Son aspectos de identificacidon y diferenciacién docente que se dan en los procesos la
profesionalizacién docente. Recordemos que, durante su formacion en la Normal,
Carmen cursé con maestros universitarios que de hecho dejaron huella en ella. Sin
embargo, cuando volvié a la Nacional como formadora de docentes, identifico una
“pérdida de la esencia normalista” atribuida a “la disputa por la formacion de los
alumnos entre el ser docente y el ser investigador”.

Carmen considera que los cambios y transformaciones de la formacién docente, se
dan en términos de la interaccién. En su caso, la interaccidén constante entre

generaciones distintas, como alumna (al platicar y convivir con docentes Normalistas y

62 Exalumnos de la Escuela Normal de Pachuca, Hidalgo entrevistados por Civera (2016), también
refieren la calidez de las relaciones entre estudiantes de varias generaciones y con los maestros y lo
relacionan a la convivencia que permitia el edificio escolar con su patio central y el tamafio de la escuela.

63 A partir de la reforma de 1984 la poblacion de estudiantes era mayoritariamente de origen urbano.
Aunado al hecho de que el personal docente de ensefianza normal tiende a diversificarse, lo que
contribuy6 a abrir la educacion normal a la influencia de otras tradiciones formativas (Arnaut, 2004).
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Universitarios) y como maestra de la institucién (donde prevalece la convivencia
intergeneracional).

En la actualidad, Carmen forma parte de las generaciones mas antiguas de la Normal,
de manera que la convivencia con otras compafieras mas jovenes es frecuente y da
cuenta del “sello” que deja esa interaccién intergeneracional. Asi, ella se autodefine
como una facilitadora en “la construccion de manera intergeneracional” con sus otras
comparfieras del Colegio de espafiol. A partir de las iniciativas que ella hace, dice, sus
comparfieras generan las propuestas que ahi se hacen.

Hasta aqui, es posible visualizar el entramado de factores en la formacién profesional
de Carmen. Por un lado, las practicas profesionales que estuvieron vinculadas a la
adquisicién de experiencia, proyectos de educacion popular e idearios politicos, en las
que la practica ret6 a su formacién y su propia inseguridad como docente en su
juventud. Por el otro, la importancia que tuvo que los maestros pusieran atencién en
ella, independientemente de sus metodologias de ensefianza.

En su discurso esta presente una nostalgia de lo pasado y de “como que era antes” la
formacion docente. Un claro ejemplo, es lo que ella define como “pérdida de la esencia
normalista”, a partir del ingreso de otros profesionales no normalistas. Es interesante
que su propia formacion en la Normal fue con docentes universitarios, incluso hubo
algunos que jugaron un papel determinante en su gusto por la docencia, y en cambio,
hoy Carmen percibe a los docentes universitarios como algo negativo para la identidad
normalista del alumnado64.

Al parecer, prevalece el discurso ampliamente difundido entre los docentes en las
décadas de ochenta y noventa de que los universitarios amenazan al normalismo65.
En sus relatos, estan presentes diversos temas relacionados con lo que para ella
significa la identidad docente, tales como: la interaccion intergeneracional, primero con
los profesores (como alumna) y luego con sus comparieras de colegio (como
profesora), asi como la consolidacion de “un espiritu normalista”, “la esencia del

normalismo” y la formacion de cofradias, pero no ahonda en ellos.

64 De acuerdo Day, Elliot y Kington (2005); los cambios en las condiciones internas y externas de las
escuelas han producido condiciones de extrema incertidumbre y crisis de identidad dentro de lo que
histéricamente ha sido para muchos, una profesién estable.

65 Un discurso muy difundido por el sindicato. Al respecto véase el trabajo de Medina (1999) acerca las
trayectorias profesionales de maestros normalistas y universitarios.
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La formacion de Silvia

Como comenté antes, Silvia siempre mantuvo el anhelo de seguir estudiando y
“descubrir otras cosas” mas alla de la educacion basica. Debido a que ingreso a la
Normal fue una larga travesia, ella considerd otras posibilidades para seguir
estudiando.

Asi fue como en 1970, Silvia lleg6 a los talleres del Instituto Mexicano del Seguro
Social. Ahi, descubri6 el teatro, actividad que le ayudé a entender qué era lo que
gueria en la vida, a salir de si misma y “relacionarse con los demas”. Un afio después,
logroé entrar a la Normal pero no dejo el teatro pues, este le hizo “descubrir otro
mundo”.

El teatro se mantuvo presente en la formacién de Silvia pues, al tiempo que estudiaba
en la Normal, sigui6 en el grupo de teatro. Al principio reconoce que le era complicado
asistir a los ensayos porque eran en el mismo horario que sus clases, Sin embargo,
ella encontré la manera de continuar con el teatro y la Normal porque se “sentia
completa”, asi que solamente se presentaba los fines de semana al teatro, mientras
otra compafiera la suplia entre semana.

En pocas palabras, el teatro fue un complemento para la practica como docente de
Silvia. Ella cuenta que lo utilizé con sus alumnos como una alternativa para sacarlos
“del ensimismamiento, la presion de la familia o en el grupo de amigos” y canalizar asi,
las presiones a través del arte.

En relacion con los cursos en la Normal, Silvia comentd que durante el primer semestre
reprobo el curso de préactica docente66. Ella lo atribuye a que los criterios de
evaluacion en esa asignatura eran confusos pues, al tener dos calificaciones, una por
parte de “la maestra de técnica” y otra de “la maestra de grupos”, la revision,
autorizacién y conciliacién de las planeaciones resultaba dificil, y mientras la maestra
de técnica la aprobd, la maestra de grupos decidié reprobarla.

A mediados de los setenta Silvia egresé de la Nacional y se inscribié en la Escuela
Mexicana de Danza de Bellas Artes. Tom0 esa decision porque se habia quedado “con
ganas de seguir estudiando” y a pesar de reconocerse temerosa del escenario,

disfrutaba las practicas escénicas.

66 Asignatura que en el plan 71, se llamaba Técnica de la ensefianza.
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Como maestra recién egresada, uno de los beneficios que encontr6é en esa escuela de
danza, fue haber tomado un curso para ser instructora de danza abierto para la
comunidad docente.

Silvia volvié a la Normal como docente en la década de los ochenta. Ella recuerda que,
en ese entonces, hubo “cierto rechazo a las personas de nuevo ingreso” porque eran
vistas como “sospechosas”. A saber, “la delegacion sindical” de ese momento o “la
llamada disidencia”, vetd a los docentes de nuevo ingreso diciéndoles que “no podian
estar frente a grupo, hasta que hubiera horas para los que ya estaban” antes. Silvia
cuenta que, desde ese momento a ella y otros comparieros “los mandaron
comisionados” durante varios anos.

En ese lapso, Silvia tuvo a sus hijos. Al tiempo que estudié Psicologia en la Normal
Superior. Dicha disciplina, dice, la confrontd con sus conocimientos previos “centrados
en la formacion docente”; mientras “las nuevas corrientes psicolégicas” le “decian otra
cosa”. Particularmente, recuerda a una maestra piagetiana que les ensefid “nuevas
corrientes” acerca de la construccién del aprendizaje. Ella reconoce que esos nuevos
conocimientos, le ayudaron a reflexionar sobre su formacion docente y la importancia
de “documentar lo que observaba” en sus practicas. También le sirvioé para “a discernir
las cosas” dentro de su propio trabajo.

Sin familiares en la docencia, ni una introduccion a la cultura magisterial, Silvia logré
salir avante de las dificultades para seguir estudiando. Después, sus experiencias en el
teatro, la danza y en la Psicologia, la llevaron a enriquecer su formacion y su posterior
ejercicio profesional. En términos subjetivos, estos son elementos que forman parte de
su entramado formativo y constitucion profesional.

En la trayectoria de Silvia -a diferencia de los otras- la profesién docente esta
acompafiada por la pasién por el arte -y no la militancia politica-. Gusto cultivado en
instituciones publicas como el Instituto Mexicano del Seguro Social y el Instituto
Nacional de Bellas Artes.

Ademas, los estudios en la Escuela Normal Superior aparecen en la trayectoria de
Silvia como fuente para repensar el quehacer docente, particularmente desde el

constructivismo piagetiano.
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La formacion de Margarita

Una influencia importante en la formacién de Margarita, fue su madre. De
profesion normalista, le enseid que a respetar la profesion: a los maestros “habia que
tenerles agradecimiento y reconocerles su labor”, le decia.

En los setenta, Margarita entré a la Normal en el turno vespertino y vivio parte de su
formacion trabajando y estudiando, porque mientras cursaba el 3°grado, una
compariera un afio mayor, le pidié que a Margarita que la supliera en “un pequefio
colegio privado”. Bajo la promesa de “obtener mas experiencia” y salir a tiempo para
sus clases, la oferta sonaba tentadora. No obstante, una de las principales
preocupaciones de Margarita era el tiempo que le invertiria a estudiar y trabajar. De tal
suerte que, el nuevo trabajo significaba “estar de practicas permanentes”.

Aun con esas consideraciones, Margarita acepté la propuesta laboral. Primero, “porque
era un colegio pequeno, con solo 12 nifics” y segundo, porque salia al medio dia y “le
daba tiempo de llegar a las clases en la Normal”.

Otro punto interesante en la formacion de Margarita, es la influencia de “docentes y
familiares de izquierda”, quienes la “politizaron desde pequefia”. Para ella, haberse
formado con maestros disidentes adquirié un significado especial. En ese sentido, “no
se trataba de que los maestros se paraban en el salén de clases a decir rollos
marxistas”, sino que utilizaban la literatura y “las cosas que se revisaban en clase” para
fomentarles una “conciencia” acerca de la sociedad en la que vivian. Ademas,
fomentaban el gusto por la literatura social.

Vale la pena decir que Margarita fue alumna de Ana, a quien define como “una maestra
coherente y muy culta”, que “siempre tenia cosas que compartir con sus alumnos”.
Especialmente recuerda que la maestra Ana les presentaba poemas de Rafael Alberti y
Miguel Hernandez. Para Margarita, este tipo de “formas tan bonitas”, “hacian imposible
resistirse”.

Como alumna de la Normal, Margarita estaba convencida de que “la mayoria de los
maestros” eran de izquierda y que todos compartian pensamientos similares. Sin
embargo, con el tiempo se dio cuenta que estaba equivocada.

Margarita egreso6 de la Normal a finales de los setenta y con 17 afios cumplidos, ya
contaba con experiencia laboral. Un afio después, entr6 a trabajar a una primaria oficial
y dos afios mas tarde, entré a la Normal Superior a estudiar Pedagogia, al tempo que

seguia trabajando.
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Margarita egreso de la Superior a principios de los ochenta y empez6 a trabajar en un
proyecto relacionado con el aprendizaje de la lengua escrita. Ella cuenta que esa
época, “se cruzoé un momento importante” en la historia del magisterio: “la salida del
lider sindical Jonguitud Barrios67.

En los afios noventa, Margarita volvi6 como docente a la Nacional. En esa misma
época, también se acerco a la UNAM para tomar un curso relacionado con la docencia
y el Psicoandlisis. Ella refiere que esta composicion le gusto tanto, que después volvio
para cursar un posgrado.

En el relato de Margarita aparecen el gusto por la literatura, la filiacion politica 'y la
conciencia social; actividades de tradicion dentro de la Normal, como ejes centrales de
su formacion. Al igual que la mayoria de las entrevistadas, Margarita egreso joven de la
Normal, pero con experiencia trabajando en educacién primaria.

En la narracién de Margarita hay una diversificacion de experiencias académicas y
laborales que trascendieron su formacion y se consolidaron en su trayectoria como
docente dentro y fuera de la Normal. Igual que el resto de las maestras entrevistadas,
la formacion de Margarita estuvo marcada por momentos cruciales previos a que la
profesién magisterial se transformara en licenciatura, con todo lo que eso ha

significado hasta la fecha.

Los vinculos con otras disciplinas e instituciones

Un rastro interesante en sus trayectorias, son los lazos comunicantes con la
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM). Primero, porque fueron alumnas
de maestros universitarios en la propia Normal. Carmen, por ejemplo, enriquecié su
formacion de la mano de maestros universitarios especializados en areas como
Antropologia o Sociologia.

Segundo, porque trabajaron y convivieron con ellos desde la militancia. Ana lo hizo con
maestros egresados de Economia de la UNAM a quienes conocid en sus primeros
empleos y con quienes milité en los grupos politicos de la disidencia.

Asimismo, Lourdes y Ana tomaron cursos de especializacion en el CISE de la UNAM.

Lourdes, ingres6 en un momento coyuntural para el magisterio: La implementacion del

67 Jonguitud perdié el control que se requeria para continuar con el plan de descentralizacion en el sector
educativo iniciado en 1982 (Arnaut, 1998). El 23 de abril de 1989, Jonguitud Barrios renuncié a la
presidencia del grupo “Vaguardia Revolucionaria” y al sindicato magisterial. Fue entonces que Elba Esther
Gordillo asumio la secretaria general del SNTE.
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plan 84 que elevo la profesion a la licenciatura y fomento la movilidad. Mientras que
Ana ingreso un afio antes, “cuando la especificidad de formacién docente apenas
iniciaba” y porque los lideres de izquierda con quienes ella convivia, empezaron a
formarse ahi.

El ingreso de ambas a ese centro, también demuestra los vinculos formativos entre la
BENM y la Universidad. Por un lado, hacia la homologacion y la elevacion a
licenciatura de la profesién. Por el otro, da cuenta de la amplia presencia del
psicoanalisis en la Universidad. De manera que, la formacién que ellas recibieron tuvo
una carga en psicologia y aprendizaje grupal. En el caso de Margarita, ella se acercé a
la Universidad para tomar un curso de orientacion psicoanalitica y posteriormente,
cursé un posgrado en Pedagogia y Psicoandlisis.

Cabria preguntarnos si el paso a la UNAM siguié teniendo un aliciente politico, como
en generaciones anteriores lo fue la educacion popular y la alfabetizacién. Lo que
gueda claro, es un cambio generacional (de la década de los ochenta) acerca del
interés en lo social y lo politico, pero enfocado esta vez hacia lo psicolégico.

Este tipo de datos, abre un nuevo horizonte de investigacién acerca de las relaciones
entre los cambios epistemoldgicos, las busquedas politicas y las orientaciones de la
formacion de profesores en esas décadas. Trabajo que es mas desafiante y mas
complejo, que lo que puede mirarse a través del andlisis de los cambios en los planes
de estudio.

Por otro lado, las cinco maestras ingresaron a la Superior en momentos diferentes,
pero con especialidades similares. Lourdes y Ana estudiaron Lengua y Literatura
Espafiolas, Carmen y Margarita se especializaron en Pedagogia, mientras que Silvia
estudio Psicologia.

El hecho de que todas hayan estudiado en la Normal Superior, es reflejo de un proceso
social y educativo durante gran parte del siglo XX que puso énfasis en la formacién de
maestros. De acuerdo con Oikidon (2008), la realizacion de estudios en una Normal
Superior traia consigo condiciones de desarrollo de diversa indole para los egresados.
Por ejemplo, les permitia laborar en el nivel secundaria y obtener un salario mayor; asi
como aumentar sus posibilidades de cambiar de trabajo y obtener mejor remuneracién
economica.

Cabria preguntarnos si el seguir la ruta hacia la Normal Superior después de los
estudios de Normal basica, tuvo un significado o impacto diferente en las distintas

generaciones, con opciones educativas también diversas segun el grado alcanzado en
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la Normal. En el caso de las entrevistadas, la ruta no fue incorporarse a la secundaria,
sino hacia trabajar en la Normal como formadoras de docentes. Tampoco lo fue -
directamente- hacer estudios universitarios de inmediato. En ese sentido, las opciones
labores sin duda tenian que ver, pero seguramente también las motivé el seguir
formandose en un ambiente que les era conocido desde pequefias (en la mayoria de
los casos, a excepcidn de Silvia). Seria interesante ahondar a futuro en la
diferenciacion por género en la formacién en la Escuela Normal Superior.

Asimismo, la formacion de cada una de las maestras, se diversificd. Lourdes y Ana con
Legua y Literatura en la Normal Superior; con Ana se sumoé el grupo Praxis, la
educacion popular y la psicologia. Carmen, con los maestros que impartian didactica y
pedagogia en la Normal Superior. Mientras Silvia lo hizo con el grupo de teatro, la
danzay la Psicologia en la Normal Superior. Finalmente, Margarita con la pedagogia
en la Normal Superior y el psicoanalisis en la Universidad.

Cbomo se verd més adelante, esta diversificacién marcaria estilos e interés particulares
dirigidos hacia su futuro quehacer docente. Si bien, estos nuevos estilos se explican
por intereses personales (como en el caso de la inclinacion de Silvia hacia el arte),
también tiene que ver con las opciones educativas y las mismas redes que se
conformaron desde la Normal y el ambito educativo (como Lourdes, Ana, Carmen o
Margarita).

Es importante destacar que, las cinco maestras entrevistadas trabajaron en escuelas
de educacidén basica mientras estudiaban, incorporandose al trabajo docente siendo
muy jévenes. Asi, todas las entrevistadas hablaron de sus primeras experiencias
docentes, ya fuera en sus practicas escolares, en proyectos autogestivos, como
profesoras suplentes o como profesoras contratadas.

Cabe resaltar esta insercion temprana a la docencia, también las hizo mirar su
formacion en la Normal de una manera distinta, al igual que el impacto de estudios
posteriores en la Escuela Normal Superior y la UNAM. Fue desde esas experiencias,
como cuestionaron su formacion en la Normal y fueron percibiéndose a si mismas
como docentes.

El impacto de dichas experiencias es innegable. En ese sentido, esta tesis aporta otro
elemento importante; para hablar de formacién de docentes, habria que empezar por
hablar acerca de las formas en que se relaciona la formacién como estudiantes con las

primeras experiencias frente a grupo.
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En cuanto a la conciencia y el compromiso social que el adjudican a la docencia, estas
cinco mujeres comparten ideologias politicas similares, aunque de generaciones
distintas. Margarita y Ana, por ejemplo, comparten una serie de ideologias tales como
la busqueda de un cambio en la sociedad, el compromiso con la docencia y la
conciencia social, asi como el uso de la literatura social.

Por su parte, Lourdes retoma el gusto por la profesion y el compromiso politico a partir
de su formacion con sus maestros de la Normal. Carmen lo ubica desde su propio
ejercicio docente, donde fomenta una conciencia social en sus alumnos, producto
también de su propia formacion.

En cambio, Silvia cuestiona su realidad a partir de su propia historia como estudiante y
las dificultades que enfrent6 para seguir estudiando; patrones de desigualdad que la
interpelaron para formarse como docente y no seguir reproduciendo esas
desigualdades.

Hasta este punto, es posible dilucidar la riqueza cultural y politica que vivieron en
formacion, rodeadas de un ambiente que las hizo cambiar. Con docentes que las
influyeron y teorias que las cambiaron, que iban desde el marxismo, Freire y la
educacién popular, hasta la literatura iberoamericana enfocada en aspectos sociales.
Todas estas experiencias formativas son importantes en términos subjetivos en tanto
que, se trata de significados acerca de su realidad y lo que para ellas es ser maestra

formadora de docentes.
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Las experiencias narradas le sirvieron a cada una de estas maestras para convencerse
de que si podian estudiar, ser militantes y adquirir un compromiso con la sociedad.
Dichas interpretaciones son cruciales en la construccion de sus identidades como
profesionistas, y militantes, pues su identidad docente esta relacionada con su propia
identidad como ciudadanas y como sujetos politicos.

También lo esta, en un sentido mucho mas amplio y complejo de “su manera de ser”.
En este punto, es necesario tener en cuenta que las une una carrera que
histéricamente ha sido considerada como apta para el trabajo de las mujeres. Asi, esta
tesis pone de manifiesto aspectos de la profesion docente que de otra manera
permanecerian invisibles como gremio.

Por el otro, se rescata el valor de experiencias en la configuracion de un sentido propio
de si mismas y de las demas. Fue en el encuentro con otras maestras y maestros,
como construyeron su papel social y politico, al tiempo que ampliaron sus posibilidades
de ser.

Ademas, en sus trayectorias esta presente la importancia de aspectos sociales y la
literatura iberoamericana, asi como la discusién politica constante y la relacion con las
escuelas primarias, via los profesores o el trabajo mismo con los estudiantes.

En las narraciones de las entrevistadas también estan presentes los intereses por otro
tipo de saberes, la relacion con otras instituciones; asi como la importancia de la
experiencia en los primeros trabajos en las escuelas primarias.

Todo ello, muy relacionado con las inquietudes politicas del magisterio en esa época.

70



Capitulo 3. Las trayectorias profesionales

A continuacién, presento las trayectorias de cinco maestras en servicio y
jubiladas. Mujeres que empezaron a trabajar con uno o doble turno; que estudiaron y
trabajaron para obtener un ascenso o sostener a sus familias; casadas, con hijos,
viudas o solteras; con una vida politico sindical o sin ella.

Al hablar de estas cinco mujeres formadoras de docentes, es necesario considerar las
continuidades y los cambios a lo largo de sus trayectorias profesionales. En ese
sentido, los relatos de estas mujeres recorren sus experiencias laborales, expectativas
profesionales y los contextos sociales e historicos que han vivido como miembros del
magisterio mexicano.

La idea central es que las identidades docentes de estas maestras, son el resultado de
un largo proceso en construccion de sus modos propios de ser maestras, al tiempo que
le dan sentido a su ejercicio cotidiano.

Asi, la parte enriquecedora del enfoque narrativo es que sus experiencias son
expresadas desde el presente como maestras formadoras de docentes; es en la
construccion narrativa de lo vivido, como recrean su identidad profesional.

Por un lado, la influencia del concepto social sobre la profesion y por el otro, la
coexistencia de una amplitud de planos de identidad entrecruzados: el ser mujer, hija,
alumna, esposa, madre y trabajadora de la educacion.

Asimismo, lo sociopolitico emerge en los relatos y orienta el sentido que cada una de
estas mujeres le da a su profesién. Por ejemplo, la participacion politica, la militancia,
el compromiso y la conciencia social. Asimismo, el enfoque humanista en la docencia,
los vinculos afectivos con los alumnos, la vocacion y la formacion de nuevos docentes,
etcétera.

No olvidemos que estas identidades, se construyen histdrica, social y politicamente.
Las narraciones contienen elementos que retoman de su pasado para narrarse a si
mismas; acontecimientos, convenciones y vinculos de pertenencia que son resultado
de procesos sociohistéricos y politicos.

Todos estos son elementos objetivos que se presentan a lo largo de los cinco relatos.
Es en la objetivacion de ellas como sujetos, donde aprenden los usos, costumbres,
tradiciones y concepciones con los cuales se construyen a si mismas como docentes,
militantes, etcéteray al mundo que las rodea. De acuerdo con Dubar (1991), este tipo

de articulaciones obijetivas y subjetivas, dan pie a la identidad.
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La narrativa de Lourdes

En la narrativa de Lourdes acerca de su trayectoria, hay ciertos elementos tales
como su integracion al colegio de especialidad, la participacion sindical y politica, asi

como la conciencia politica.
El traslape de horarios y el cambio de turnos

Al terminar la Normal béasica y antes de cumplir la mayoria de edad, Lourdes
entrd a trabajar a una primaria en el turno vespertino. Eran mediados de los sesenta,
cuando empez6 como maestra y al afio siguiente, entré a la Normal Superior.

Ya como egresada de la Superior, Lourdes trabajé como maestra de secundaria en el
turno matutino, al tiempo que mantuvo su trabajo en la primaria. En ese momento,
trabajaba doble turno y también esperaba a su primer hijo. Parte de la rutina diaria era
salir de la secundaria, con la presion de llegar al siguiente turno.

Para Lourdes, ese tipo de complejidades estuvieron relacionadas con las condiciones
laborales pues, las horas frente a grupo “a veces las dan en una y en otra [escuela] y
hay que andar corriendo”. Pronto se vio orillada a dejar la primaria, entre el embarazo y
la cantidad de permisos laborales que pedia. Recuerda con nostalgia que cuando se
despidié de sus alumnas, lloraron con ella.

Lourdes continué trabajando en la secundaria hasta mediados de los setenta, cuando
un compafero le plante6 la posibilidad de ingresar a la Normal para trabajar con un
grupo de literatura infantil. La entrevistaron, se integré al trabajo con tres horas y ain
mantuvo el trabajo en la secundaria.

Lourdes aclara que aumentar horas en la Normal era un proceso lento y dificil. Durante
ese tiempo, ella tenia que cumplir en la escuela y luego en las labores de casa para
“tratar de ser buena en todo: buena madre, buena esposa, buena hija y buena
profesora”.

Como mujer, Lourdes identifica diferencias importantes en tanto que “nosotras tenemos
siempre mas actividades”. Con el matrimonio “se supone que los dos deben cuidar a
los hijos” y hacer el resto de las actividades compartidas; no obstante, esas tareas
“siempre han recaido en la mujer”.

Lourdes identifica las desigualdades en el &mbito privado, pero en el pablico (la

docencia) afirma que “no hay diferencias entre hombres y mujeres”. Al menos no, en
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términos de responsabilidad, pues “ambos tienen la misma responsabilidad frente a los

alumnos para prepararse”.

Ingreso al colegio de asignatura. Condiciones laborales, movilidad y mecanismos de

ascenso.

En 1975, Lourdes ingres6 como maestra de asignatura al Colegio de espafiol.
Cuenta que se integro facilmente porque ya conocia a algunas compafieras con
quienes habia participado junto con su marido68; militantes que estuvieron en “el
Movimiento Revolucionario del Magisterio (MRM) que dirigia Othén Salazar”®®.
Mientras que otras compafieras de ese mismo colegio, habian sido sus maestras de
Literatura en la Secundaria para Sefioritas.

Una de las actividades iniciales que recuerda en ese Colegio, fue cuando trabajaron en
la propaganda para las elecciones sindicales. Perdieron las votaciones porque en la
institucion “dominaban los charros, la gente del sindicato”, quienes “hacian toda clase
de trampas para ganar”. En particular, recuerda su primera asamblea sindical donde
habia un maestro que “siempre contaba votos de mas para la otra planilla”.

Durante esa administracion, Lourdes refiere que era complicado “trabajar con la
direccion”. Asi que una de las alternativas fue integrarse con un grupo llamado “Nuevas
estructuras”, integrado por “las conchitas y por los maestros democraticos” que, en
conjunto, conformaron el “ala democratica” de la Normal.

Después, dice, “se organizaron mas ampliamente” y fundaron una asociacion civil para
trabajadores académicos de la educacion Normal”’°. Una de las actividades de esa

asociacion era organizar conferencias “con una visién de avanzada, tanto en lo

68 En un estudio de Loyo (2002) acerca de la vida profesional y gremial, la autora encontré que ambos
aspectos poseen un grado de coherencia importante; por ejemplo, los maestros se casan con maestras y
la red de amigos se complementa con relaciones que se inician en la escuela donde trabajan. De manera
que “la vida personal y profesional del maestro transcurre entre maestros” (Loyo, 2002, p.47).

69 El maestro Othon Salazar, fue representante del Movimiento Revolucionario Magisterial (MRM), que
terminé de constituirse a finales de 1957. En 1958, los maestros del MRM se unieron con las otras
movilizaciones de telegrafistas, petroleros y ferrocarrileros en busca de la democracia sindical. Y en 1960,
Othoén participo en la huelga de la Escuela Nacional de Maestros (no solo como militante, sino también
como ex alumno, pues habia estudiado su tercer afio de Normal en dicha institucién). De forma que, para
esa década, el movimiento magisterial que buscaba la democratizacion del SNTE, fue gestado en la
Ciudad de México bajo el liderazgo de Othén Salazar (Civera, 2016). El maestro Othdn falleci6 el 4 de
diciembre del 2008.

70 En esa asociacion, Lourdes coincidié con la maestra Ana, a quien ya conocia desde el Colegio de
Espafiol.
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educativo como en lo sindical”’. Asi que dejaron de hacer “cosas desde la escuela”,
para empezar a hacer “cosas académicas y politicas”, pero desde un espacio
alternativo.

Pese a que Lourdes trabajaba en el turno matutino de la Normal, también socializé en
el vespertino debido a que su esposo trabajaba en ese turno, y ella constantemente lo
acompanaba a “fiestas, bailes y convivios”. En los ochenta “se quité el turno
vespertino” y “se unieron a ambos turnos”; lo cual para ella represent6 una alternativa
para fomentar “la identificacién politica entre la gente que luchaba” en la misma
institucion.

Por otro lado, Lourdes dice en la entrevista que los mecanismos de movilidad eran
impuestos por un sindicato que “controlaba la situacion politica” y “otorgaba las plazas
a sus incondicionales” y en esa dinamica, a ella le recomendaron que se cambiara de
Colegio porque “el Sindicato ya habia dicho” que nunca le iban a dar una plaza.
Desde que entr6 como formadora de docentes, Lourdes alcanz6 15 horas frente a
grupo. Sin embargo, tuvieron que pasar afios para obtener el tiempo completo, asi que
por las mafianas trabajaba en la Normal y por las tardes en la secundaria Fue hasta
1984, dice, cuando “empezé la movilidad” en la Normal. Tras haberse firmado el
convenio de homologacion con el IPN y la UNAM, ella cuenta que “mejoraron las
condiciones laborales” en la Normal™.

Para ella, ese convenio no solo significéd “haber ganado como educacion superior”, sino
también era una oportunidad para “aumentar horas”. En ese proceso, Lourdes entro al
CISE de la UNAM y “a partir de esos estudios en el CISE”, la invitaron a “dar materias
pedagogicas” en la Normal, mismas que le sirvieron para completar su “tiempo
completo” y dejar la secundaria.

Con el tiempo, Lourdes llegé a ser Coordinadora de la Especialidad de la Ensefianza

de su colegio de asignatura72.

71 Al igual que otros maestros de los ochenta, el programa magisterial implementado en el 93, buscaba
desarrollar “la cultura de la evaluacién, fomentar la formacién continua de los docentes y reconocer los
mejores desempefios profesionales, en funcion del aprovechamiento escolar de los alumnos” (SEP-
SNTE,2011).

Para autores como Velasco y Meza (2013), tuvo un triple propdsito: contrarrestar la crisis econémica de la
época, mejorar la educacion y devolver el atractivo a la profesion docente.

72 De acuerdo con Espinosa (2004), el trabajo de asignatura o colegiado, implica la reunién de colegas en
aras de negociar, discutir y establecer objetivos en comin. Ademas, requiere el establecimiento de reglas,
acuerdos, producto de consenso entre sus integrantes. Para la autora, existen al menos tres elementos
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La importancia del colegio de especialidad

Un elemento importante para Lourdes, son los egresados del Colegio de
asignatura, pues son “quienes han aportado prestigio” a la especialidad que ahi se
imparte. De hecho, menciona que algunos de sus egresados “sacaban el primer lugar
en las pruebas de ingreso” y otros mas, lograban consolidar proyectos de lectura en
sus escuelas de adscripcion. Disfruta encontrarselos en “las marchas” y ver que “son
democraticos que luchan y tienen consciencia”. Ella refiere que ese tipo de
continuidades le ayudan a creer que “alguna semilla quedd” en ellos.

Este tipo de formacion dentro de la Especialidad, ha tenido una funcién pedagogica y
politica’; en tanto que son horizontes desde donde Lourdes significa sus propios
objetivos como maestra formadora de docentes. Dichas significaciones suceden dentro
del Colegio y también se orientan hacia afuera.

Recientemente, el Colegio de asignatura se ha enfocado en hacer “cursos autogestivos
para analizar textos” y proponer “como quieren” los docentes, que “sea la formacion”
de los alumnos. Asi, estos y otros proyectos ilusionan a Lourdes y la motivan a seguir

en la docencia.

Los inicios como maestra de educacion basica

Lourdes rescata algunas de sus experiencias durante el primer afio como
maestra de primaria y secundaria. Una de sus primeras experiencias, fue como
maestra de primaria en el turno vespertino. Al terminar la profesional -y una semana
después de su orden de nombramiento- se presento a la primaria oficial en donde
trabajaria.

Ella cuenta que le asignaron un grupo de “nifios inquietos” de segundo grado, cuyos
padres de familia estaban mirandola desde la ventana mientras los nifios estaban
peleando en el suelo y brincando por todo el salén. Verse en esa situacion, la llevo a

preguntarse como podria captar la atencién de sus alumnos sin tener que “dar de

centrales del trabajo colegiado: La participacion de iguales, los objetivos comunes y el compromiso en su
logro.

73 En ese sentido, Fuentes (2008) afirma que las identidades profesionales suelen ser el resultado de
practicas articulatorias dentro de instituciones que involucran dindmicas localmente construidas.
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ordenes ni de gritos”. Al dia siguiente, una madre de familia le ofrecié un chicote para
que sus alumnos “le hicieran caso”, pero ella nunca lo usé.

También recuerda con tristeza que en ese grupo habia un nifio quien, a diferencia de
sus compaferos, “no tenia zapatos”. Asi que Lourdes decidié comprarle un par con su
primer sueldo.

Durante ese primer afio, Lourdes logré establecer una relacion cercana con sus
alumnos, que “se volvieron muy carinosos” con ella y viceversa, incluso se despedian
con besos todos los dias y la convivencia fue tan estrecha que se contagiaron de
rubeola juntos.

Con el tiempo, Lourdes asumié que si bien era necesario “sensibilizarse” ante las
condiciones de sus alumnos, “los maestros no podian solucionar ese tipo de
problemas”. Una de las rutas que tomé para buscar desvanecer esas desigualdades,
fue a través “del compromiso social”, en aras de “luchar por un mejor pais” para los
nifios. Por otro lado, esas experiencias le sirvieron para aprender a “tomar distancia” y
“cumplir su papel” de maestra.

Lourdes rememora de su docencia en la secundaria una clase que dio acerca del Mio
Cid", en la que penso que los nifios estaban interesados porque “se veian muy
atentos” y resulté que en realidad tenian curiosidad, pero acerca de su edad. Aunque
hoy esa anécdota le causa gracia, en esos momentos, que “se tenia la idea de que dar
clases significaba deslumbrar a los alumnos con el discurso”, se sinti6 muy mal.
Actualmente, ella identifica esas experiencias frente a grupo como “parte de su
aprendizaje continuo como maestra”.

En su trayectoria profesional, Lourdes afirma que una de las satisfacciones que le ha
dado la docencia, es encontrarse a sus exalumnos, como uno que después de muchos

afos sin verse, le agradecié por haberle ensefiado a leer y escribir.

Devenires como formadora de docentes

Parte del compromiso que Lourdes tiene como maestra formadora de docentes,
es lograr que sus alumnos “piensen de otra manera”. En ese sentido, haber estudiado
en el CISE le ayudé a “abrir los o0jos” y darse cuenta que era importante “seguirse

preparando” pues “ya no se trataba de preparar una clase muy buena, y ya”. Un primer

74 Este texto, es un material que comparte con Ana. Ambas lo usaron para trabajar con sus alumnos de
secundaria.
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cambio fue dejar las “clases magistrales”, dice, para fomentar que sus alumnos
“construyan su propio conocimiento” y “aprendan a investigar y mejorar”.

No obstante, Lourdes reconoce que la docencia trastoca otros temas como el
“curriculum oculto” que corresponde con “la forma de pensar y las concepciones” que
el docente tiene acerca “del mundo y de la vida”. Para ella, son estas percepciones las
que llevan al docente a “actuar en consecuencia”. En ese sentido, el curriculum oculto
es una especie de formacion alterna donde “una cosa es lo que esta en los programas
y otra es la manera de pensar” de los docentes.

En la actualidad, el objetivo de Lourdes como formadora de docentes es “contribuir a la
formacion de los alumnos” y “tomar en cuenta su opinidon” en aras de “ser mas
democraticos”. También lo es reconocer que los alumnos “tienen saberes y
conocimientos previos que hay que recuperar’. De forma que las clases ya son
distintas: ella revisa con sus alumnos las planeaciones, los acompafa a las escuelas
para sus practicas y los orienta sobre “cémo dar la clase”.

Ademas de las clases, hay otras apreciaciones en la forma cémo Lourdes mira la
docencia. Por ejemplo, considera que “las excursiones” también son un medio eficiente
para influir en ellos y que sean “buenos maestros” y cuenta que llevar a sus alumnos
de la Normal a museos y zonas arqueoldgicas eran practicas recurrentes “para
enriquecer sus experiencias”.

Otro de los objetivos de Lourdes como maestra es su deseo de que sus alumnos sean
“buenos maestros, comprometidos con su trabajo y con la educacion del pais” y que
sean “responsables e innovadores” en su desempefio, por lo que se ha interesado en
“fomentar el compromiso por la docencia” e influir en sus alumnos. Para ella, “el
maestro siempre se ha considerado un dirigente”, de forma que su trabajo va “mas alla
del aula”, y aunque reconoce que la docencia también “esta delimitada por la institucién
y sus condiciones’®” comenta que “hay maestros muy comprometidos” que realizan
proyectos en otros lugares y luego se vuelven “dirigentes de su poblacion”.

Finalmente, Lourdes habla del papel que ha tenido la produccién académica en su
trayectoria profesional. Ella trabaj6 algunos libros sobre la ensefianza, otro mas para

educacién secundaria y algunos cuadernos de ejercicios. Ademas, cuenta que impartié

75 Para Loyo (1992), las condiciones corporativas en el magisterio, conllevan una fuerte dimensién
cultural. En ese sentido, Mufioz (2008) afirma que la docencia implica un tipo de estatus social que no
concluye en las aulas, dado que la formacion profesional esta inserta en instituciones que encarnan una
especie de corporativismo cultural y social.
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clases en una Universidad del extranjero. “Todo eso” le ha servido, dice, para “ir
avanzando” hasta llegar a titular C (su nombramiento actual) y obtener la beca estimulo
anual’®. De hecho, obtener el tiempo completo representd un cambio en las
condiciones laborales de Lourdes pues, ampli6 la posibilidad de “llevarsela mas

tranquila en la Normal” y mantenerse en un solo lugar de trabajo77.

Participacién politica y sindical dentro y fuera de la Normal

El tipo de trabajo que Lourdes se ha planteado como maestra, lo ha hecho desde “la
cuestién de la conciencia politica” y la “toma de conciencia” pues el docente, dice,
“tiene que estar del lado del pueblo”.

Lourdes recuerda que haberse integrado desde un inicio con un grupo de maestras
militantes, le brindé la oportunidad de identificarse politicamente con ellas y
posicionarse “desde la lucha”, en la busqueda de “una mejor educaciéon” y para
“mejorar las condiciones de los alumnos y del pueblo en general”’. Aunque a ella no le
tocaron “las grandes luchas con el MRM?”, si recuerda que, durante mucho tiempo
fueron las maestras “quienes mas luchaban”, en comparacion con “los comparneros
varones”. Ademas, refiere que, “las autoridades sindicales” de los setenta “controlaban
la institucién”, pero dice que afortunadamente eso fue “cambiando poco a poco”.

En la actualidad, la toma de conciencia politica de Lourdes, se entrelaza con diversas
actividades culturales dentro de la institucion. Por ejemplo, la jornada por Ayotzinapa y
las jornadas de Expresion Normalista78 para conmemorar el aniversario de la BENM.
También relata que ha participado con el gobierno federal en diversas actividades
educativas como “la capacitacion de mediadores de lectura” y que, con el gobierno
actual ha tenido proyectos de fomento a la lectura en la Normal, basados en “circulos
de lectura” y la entrega de libros para “todo el mundo”. Asimismo, ha participado en “la

preseleccion de los Libros del rincon™®.

76 Desde 1984, el personal docente de las Escuelas Normales ha participado en el Programa de
Estimulos al Desempefio Docente del Instituto Politécnico Nacional (IPN), pues uno de los acuerdos entre
la Secretaria de Educacién Publica y el SNTE, fue la creacién de un sistema de homologacién, donde el
personal docente podria empatar las claves con el IPN.

77 Asi, la elevacion de la profesion a nivel licenciatura, significé un apoyo a los procesos de nivelacion
profesional de los docentes.

78 Es una escenificacion anual acerca de la inauguracion de la Escuela Nacional de Profesores de la
Ciudad de México en 1887.

79 Los Libros del Rincon forman parte de un proyecto federal que implement6 textos de rincones de
lectura en las bibliotecas escolares de la Republica Mexicana. Estos se ordenaron en al menos 14
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Otra de las actividades en las que Lourdes participd, fue en “el seminario de
izquierdas”, cuyo propdsito era “hablar del movimiento magisterial”, asi que invitdé a un
dirigente de “la seccion novena”, para participar en el seminario.

Otro de las rutas que Lourdes ha tomado, es la participacion politica fuera del &mbito
educativo. A finales de los afios ochenta, “cuando la primera vez que gandé la izquierda,
cuando gano Cardenas™?, se ausenté de la docencia un par de afios para irse a
trabajar como “subdelegada de participacién ciudadana” delegacional.

Para Lourdes, la motivacion de “seguir trabajando” es mas fuerte que “las limitaciones
fisicas del tiempo”. Asi, la importancia de su vida politica queda plasmada en sus
experiencias, recuerdos y fotografias con personajes emblematicos como Valentin
Campa?®, los maestros militantes del MRM, con la familia del lider sindical Oth6n
Salazar y con el politico Cuauhtémoc Céardenas.

En el relato de Lourdes, se enfatizan la cultura magisterial y el capital social82 como
medios poder hacer una carrera en la Normal; cambiar de turno, aumentar el nimero
de horas, obtener la plaza, etcétera. Ademas, dependen de las relaciones que se

hacen en el sindicato y las luchas politicas en su interior. En la trayectoria de Lourdes

géneros: narrativa, fabulas, mitos y leyendas, testimonio, libros para maestros, historia, biografia, poesia,
rimas y juegos de palabras, canciones, libros de imagen, libros informativos, correspondencia y teatro.

80 Desde la fundacion del Partido Comunista Mexicano (PCM) en 1919, hasta 1988 con la candidatura
presidencial de Cuauhtémoc Cardenas por el Frente Democratico Nacional, la tercera generacion de la
izquierda mexicana sufrié cambios significativos particularmente en los ochenta, cuando el PCM se
disolvio para reconfigurarse nuevamente en el Partido Socialista Unificado de México (PSUM), mismo que
estuvo vigente hasta 1987. Al afio siguiente, surgio la convergencia politica entre el Partido Mexicano de
los Trabajadores (PMT) y el PSUM, aglutinandose en el Partido de la Revolucién Democratica (PRD).

81 Valentin Campa Salazar, militd no solo en el movimiento obrero, sino también en la Liga Nacional
Campesina. En 1927 ingres6 al Partido Comunista Mexicano (PCM), un dia antes de la gran huelga
ferrocarrilera. La constante persecucion politica que sufrig, lo llevé a usar el seudénimo de Esteban
Franco.

En 1940, fue expulsado del PCM por oponerse al asesinato de Ledn Trotsky. Fue uno de los principales
lideres del movimiento ferrocarrilero de 1959, donde lo reprimieron y terminé encarcelado hasta 1970. Al
salir de la carcel, volvié al PCM. Campa fallecio el 25 de noviembre de 1999.

Informacion recupeada de Pelaez, G. (2011). Valentin Campa Salazar, dirigente obrero comunista.
Tomado de https://www.rebelion.org

82 La definicion de Bourdieu acerca del capital social es: “el agregado de los recursos reales o potenciales
gue se vinculan con la posesion de una red duradera de relaciones mas o menos institucionalizadas de
conocimiento o reconocimiento mutuo” (Bourdieu, 1985, p.248).

De acuerdo con Portes (1998), los usos que se le da al concepto hacen hincapié en el control social y el
respaldo familiar; asi como en beneficios transmitidos por redes extrafamiliares.
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estos elementos fueron importantes primero, porque se narra a si misma como
militante y segundo, porque estaba involucrada en la politica.

Por otro lado, es posible identificar que la desigualdad de género se percibe en la vida
cotidiana, no asi en la carrera profesional de Lourdes. Es en esta lltima, donde las
dificultades para cubrir las actividades laborales y del hogar se plantean como una
cuestidon de condiciones de trabajo generales y no como desigualdades.

La nocién de docente que prevalece en Lourdes es la de la docente militante con una
vida politica activa, dentro y fuera de la escuela. Incluso, el orgullo que ella siente por
sus exalumnos o los objetivos que se fija como docente, también se relaciona con las
posibilidades de los docentes para generar cambios dentro del aula y con la necesidad
de la participacion politica en un sentido democratico.

No obstante, al hablar sobre los Gltimos afios de su carrera, Lourdes destaca sus
trabajos en el area de la lecto escritura. Es decir, se narra a si misma apropiandose del
papel de académica y dando lugar a estos trabajos, como elementos que le permiten

mejorar sus propias condiciones laborales.

La narrativa de Ana

A finales de los sesenta, Ana egreso de la Normal basica y empez6 a trabajar
en la primaria y “simultdneamente” entr6 a la Normal Superior, donde habia “buenos
maestros, buenos literatos” que la iniciaron en “la novela de compromiso social’.
Desde entonces, Ana se considera “afortunada” porque la vida le otorgé “el gran
regalo” de dedicarse a la docencia. Asi, el gusto por adquirir nuevos conocimientos, la
acerco a la literatura, el marxismo y el psicoandlisis, disciplinas que han estado
presentes en la trayectoria profesional de Ana.

También estan presentes elementos histéricos, politicos y culturales que han
configurado su identidad profesional de diferentes maneras. En ese sentido, las
reconfiguraciones de la profesion, la militancia, la lucha de clases y el compromiso con
la docencia, son importantes para Ana, en tanto que reflejan caracteristicas de su
practica y objetivos como maestra, las relaciones de poder que la atraviesan y las
producciones culturales debajo de coyunturas politico-econdémicas e histérico-

culturales.
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Los inicios como maestra de educacion basica y la pertenencia al grupo Praxis

Ana cuenta que se inici6 como maestra en una primaria oficial a principios de
los afos setenta, donde también llegaron otros docentes “que habian vivido el 68” asi
que “tenian otras ideas” acerca de la educacion. Algunas innovaciones implementadas
en esa escuela fueron el método Freinet y el “proyecto antiautoritario” que la ayudaron
a “crecer juna barbaridad!” También empez6 a alfabetizar los fines de semana
“siguiendo la propuesta de Freire”. También realizé actividades extracurriculares con
sus alumnos, como “llevarlos al museo, a caminar en el monte o a nadar en el rio”.
Ana recuerda que en esa primaria coincidié con otras comparieras y compafieros, con
quienes formd un grupo llamado “Praxis”. La “tarea fundamental” de ese grupo, era
“estudiar mucho, entender al pais e identificar los mecanismos ocultos del sistema
capitalista”; se organizaban circulos de estudio para “leer historia de México, materiales
de politica y marxismo”.

Pertenecer a ese grupo y leer ese tipo de lecturas “marcd” su vida como profesora
porque en la Normal “no habia leido un libro completo”; asi que el tipo de lecturas que
leia en Praxis, le representaban “un reto” a superar, y la llevaron a “ser mas critica y
reflexiva” en su actuar profesional. Ademas, particip6 en “la lucha por las delegaciones
sindicales” y la vinculacién con “otros grupos politicos de izquierda”.

Estuvo en Praxis por casi diez afios, los primeros cinco en la primaria y los otros cinco
por fuera. En esa época, Ana se caso. Ella relata que, para ella 'y su esposo, la
prioridad era “lograr cambiar las injusticias” y “al sistema mismo”, lo cual eran “tareas
de tiempo completo”, asi que su marido se ofrecio a trabajar doble turno para que ella
pudiera seguir estudiando. Fue entonces que Ana dejo la primaria y se quedo solo con
un turno en una secundaria al sur de la Ciudad de México.

Como maestra de secundaria, Ana trabajaba con los textos que se planteaban en el
programa, como El Lazarillo de Tormes o Marianela. Sin embargo, también dedicaba
“un trecho importante” a la lectura de libros completos o de poemas de su eleccion. Ella
recuerda que esos materiales “provocaban reaccién” en los alumnos, quienes “cedian
al influjo de la literatura” pues “los hacia avanzar, los seducia y atrapaba”.

Para Ana, la literatura es “palabra por palabra”, en una suerte de “juego ingenioso” que
esta en “el entramado de las palabras unidas entre si”. Gracias a la literatura, dice, sus
alumnos también aprendian “vocabulario, historia y geografia”. Para ella, la literatura

funciona como un medio para influir en la sociedad a partir de su profesion.
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Condiciones laborales, militancia y maternidad

Mientras Ana trabajaba en la secundaria, un compafiero le planteé la posibilidad
de ir “solicitar trabajo” a la Nacional de Maestros. Ella recuerda que en los anos setenta
“no habia mecanismos de entrada por examen”, sino que “las delegaciones sindicales”
y el director de la escuela eran “quienes decidian” y el Unico requisito era “tener la
normal superior y un buen promedio”.

Ana entr a trabajar a la Normal en el turno matutino con tres horas frente grupo.
Luego, aumento sus horas de clase, pero en el vespertino. Cuenta que, a partir de su
participacién en un mitin organizado “con el grupo praxis”; los maestros del turno
vespertino “la vieron participar, se interesaron” en ella y la invitaron a “cambiarse de
turno y trabajar con ellos”.

Ana refiere que eso paso6 porque en el turno vespertino se “habia aumentado el
numero de grupos y se necesitaban maestros” y porque la delegacion sindical del
vespertino de ese momento, era “de izquierda”, por lo que no le pusieron “objecion” y al
afio siguiente le aumentaron otras tres horas.

Frente a ese cambio, Ana recuerda que estaba “un poco asustada” debido a que sus
nuevos compaferos de turno, ya eran “militantes muy probados”, mientras que ella,
apenas hacia sus “pininos”. Sus compafieros militaban en diferentes subgrupos
politicos de izquierda; algunos en el mismo grupo que ella, otros en el Movimiento
Revolucionario Magisterial (MRM) y otros mas en el grupo llamado “Estrategia”. Pero
“todos se unificaban para formar el comité delegacional y el grupo de izquierda” asi que
“la mayoria votaba a favor de la izquierda”. Con el tiempo, logré “seguirles el ritmo”,
hasta llegar a moverse “como pez en el agua”.

Para ese momento, Ana ya habia dejado su trabajo en la secundaria y se encontraba
en disponibilidad de buscar un nuevo aumento de horas. Ella refiere que el aumento de
horas se lo fueron ofreciendo “de tres en tres”, hasta que diez afos después, obtuvo la
plaza de tiempo completo.

Ana recordé en la entrevista que en la década de los setenta hubo afos en que “ser de
izquierda era algo muy perseguido”, de manera que, “solo en el Partido Comunista y en
el PSUM” era posible acceder a esa izquierda. Asimismo, “se creia” que, si eras “lider
politico”, entonces “podias ir ascendiendo”; por ejemplo, el caso de la maestra Elba
Esther Gordillo. Como “lider politico en la izquierda”, una de las aspiraciones casi

siempre, era “llegar a ser secretario general de la delegacion sindical”’. En ese sentido,
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si era posible ascender, pero solo “si contabas con las caracteristicas que se necesitan
para ser lider” como “ser buen orador”.

Ana reconoce gue en ciertos momentos de su trayectoria le ofrecieron puestos
administrativos, pero no los acepto, pues su interés siempre ha estado en “ser
maestra”.

Acerca de la militancia que ella ejercia en los afios setenta, Ana se recuerda a si
misma como una “disidente convencida”, que creia en “la posibilidad de cambiar al pais
y cambiar las relaciones entre los seres humanos” y esa, era su “prioridad como
maestra”. Como militante, ella creia que “el medio para cambiar a la sociedad
capitalista era la educacion, la reflexién y el analisis”. Consiguientemente, si analizaba
con sus alumnos “como estaba la sociedad capitalista” y la “lucha de clases”, entonces
podrian “aspirar a un mundo mas justo”.

Ana rememora que después de las clases, la mayoria de los maestros militantes se
reunian para “discutir y organizar las tareas que habia que analizar”. Aunque era una
actividad pesada, “la juventud jugaba a favor” y los unia “la conviccion clara de qué tipo
de maestro querian formar”. También cuenta que, en ese grupo de izquierda la gente
consideraba a la docencia como “una carrera de compromiso social”. De forma que,
“quien era militante” debia “fijarse metas altas” y ser “responsable, puntual, estudioso”.
En otras palabras, “el mejor maestro” era aquel capaz de “transformar la realidad” de
sus compaifieros y alumnos.

Hay que destacar que Ana estaba acostumbrada a “dedicarle tiempo a la militancia”,
ademas de “ser puntual y comprometida” con la misma. No obstante, conforme fueron
naciendo sus hijos, ese ritmo se fue complicando. Ella refiere que, en esa época, la
militancia también representaba, muchas veces, una rigidez en “las normas y el
compromiso a ultranza” que se aplicaban para “la mayoria de los militantes” aunque
con algunos “si habia cierta condescendencia”.

Para Ana, “como madre”, todo estaba “supeditado a la militancia”. Aunque hoy
reconoce que sus hijos fueron “criados como personas de bien”, si lamenta que
estuvieran mucho tiempo sin ella, ya que, por ejemplo, tenia que asistir embarazada a
las juntas de la militancia que se hacia los fines de semana y “duraban hasta la
madrugada”, dado que “era un compromiso jférreo!” con la militancia; “algo personal y
también de grupo”. Para cuando sus hijos nacieron, esa dinamica dentro de la
militancia tampoco cambid y si bien Ana se sentia “realizada como maestra y feliz

]

como parejay mama”, el tener que dejar a sus pequefios, era algo dificil para ella.
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Ana destaca que al tiempo que tuvo a sus hijos, seguia trabajando y atendiendo a sus
alumnos: “jamas llegaba tarde”, “siempre revisaba todos los trabajos” y atendia a “mas
de 10 grupos”. Debido a que, “en esa época estaba cambiando el rol de la mujer” y
dado que su pareja también era militante; ella refiere que ambos “compartian el lavar,
el cocinar, etcétera”.

Haber vivido momentos asi, la hacen valorar las luchas actuales. Ahora, Ana sabe que
la militancia y la maternidad son aspectos que no deberian contraponerse en la vida de
las mujeres. Dice que “después de toda esa experiencia vivida como mama”, hoy
piensa que “la lucha feminista debe continuar por la equidad” laboral, sobre todo en
“las clases sociales donde todavia esta muy lejana” y agrega que

en la actualidad ella lucharia por “el derecho a la maternidad” y “el tiempo de lactancia”,
para que a las mujeres trabajadoras “se les dé un par de afos para su bebé”, para que
los nifios “tengan la atencion y carifio fundamental” que se requiere para “ser un
hombre o mujer ético”, porque la ensefianza de “los valores se da en los primeros afios
de vida para que, con el tiempo, la “internalizacién de la ley” posibilite el respeto hacia

los demas.

La docencia, la literatura y las planeaciones

En sus propios procesos como maestra, Ana también se inicié en otro tipo de
aprendizajes como la literatura y textos acerca de los vinculos que hay entre docente y
alumno. Ella nombra especialmente uno de esos textos en se describian “las razones
inconscientes” por las que una persona llegaba a la docencia®3. Para ella, su gusto por
la docencia inici6 por la busqueda de “reconocimiento y de ser escuchada”.

Ese gusto siguio “llenando y ocupando” su tiempo. Una de las cosas que Ana mas
disfruta es planear su clase, es decir, “preparar y buscar lecturas, planear las clases y

oy}

escribir la agenda del dia”. Esa es otra de las cosas que no han cambiado en la forma
de trabajar de Ana. De hecho, cuenta que a su esposo le sorprendia que “a pesar de
los afnos”, ella siguiera planeando sus clases. Ana refiere que lo hace para ella, pero
también para que sus alumnos tengan un “orden de las actividades y el tiempo para

hacerlas”.

83 Rodolfo Bohoslavsky, (1975). Psicopatologia del vinculo profesor-alumno: El profesor como agente
socializante. Revista de Ciencias de la Educacion. Rosario, Argentina. pp. 53-87.
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Con todo, Ana dice que hay ocasiones en las que ese orden se ve alterado y “la
ruptura de la clase” ha resultado grata e interesante, a veces “porque los alumnos la
proponen” y otras “porque se dan” en el propio curso de la clase. Por ejemplo, cuenta
que en una ocasioén se habia planeado leer poemas por equipos, pero algunos
alumnos “decidieron hacerlo al ritmo de rap”. Asi que modificé la actividad
diversificando las opciones musicales para que los otros alumnos continuaran
trabajando los poemas con musica. Para Ana, “ver bailando y disfrutando” a sus
alumnos, le hizo entender que, “no llevar las cosas previstas” también son experiencias

gratificantes y enriquecedoras para ambas partes.

La literatura y los objetivos de la docencia

A partir de que Ana se volvié lectora, pronto se concentr6 en formar lectores.
Asi, una de sus principales motivaciones ha sido formar a sus alumnos a quienes “se
les puedan abrir todas las ventanas” a través de la lectura. Ella cuenta que parte de su
estrategia, ha sido “leer un capitulo en clase, luego comentarlo” y tratar de “relacionar
la lectura con la propia vida”.

No obstante, comenta que “se ha vuelto mas dificil” ese tipo de trabajo porque
“cada vez hay menos posibilidades de leer” y “si antes lograban leer diez novelas en el
semestre”, ahora ese nimero “se redujo a tres”. Ella recuerda con nostalgia que, en el
vespertino, sus alumnos de 14 o 15 afios “lograban leer Fahrenheit y Kafka jsin
problema!”, pero ahora, esas metas resultan lejanas y es complicado lograr que los
alumnos lean incluso “novelas mucho mas sencillas”.
Cuenta que en una ocasion les pidi6 a los alumnos presentar un libro de su interés 'y
aprovechd esa actividad para explicarles que la novela es “un arte” que se construye
en “cada pagina y cada linea”, de manera que la literatura, es “un juego de palabras”
donde el ingenio esta presente “solo en el entramado de las palabras unidas entre si”.
A Ana le gustaria que sus alumnos “tuvieran lecturas independientes” a las que se
trabajan en clase, pero “la inmediatez y la fugacidad de la vida” que “pide cada vez
menos”, dificultan el camino hacia la literatura independiente, ademas del “poco
interés” que tienen algunos estudiantes en “ser maestros” y en “seguir aprendiendo”.
En ese sentido, Ana considera que los procesos de seleccién también juegan un papel
importante en el camino hacia “ser maestros” y a veces “se comprometen otras cosas”,
en aras de “llenar la matricula”, provocando que muchos alumnos lleguen "con una

formacion general minima”. “Antes”, dice, eran cerca de “dos mil (alumnos) formados,
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para recibir solo a 400”, de manera que a la Normal “entraban los jmas aguerridos!”.
En cambio “ahora”, “los traen de la Escuela Nacional de Entrenadores Deportivos o de
la Escuela Superior de Educacion Fisica jcasi a la fuerza!”.

No obstante, Ana aclara que la critica no es hacia los alumnos, sino a “los procesos de
seleccion” recientes, en tanto son un “tipo de medida” que “ha provocado un descenso

en el nivel educativo de la institucion” y que ha influido en el “tipo de maestro” formado.

El plan 84 y sus retos

Para Ana, ese plan marco6 una especie de crisis en dos sentidos; primero,
“¢,quién iba a estudiar una licenciatura en la Normal, si podia ser abogado o
ingeniero?” Y segundo, porque empezaba “una campafa de desprestigio” hacia la
docencia; “la gente ya no quiso ser maestro”, “la matricula se redujo mucho”, “el
promedio de alumnos por grupo era de seis o siete”, sumados a quienes “querian ser
investigadores y no querian saber nada de grupo”.

Con ese plan de estudios, también “empezaron a hablar de docencia reflexiva” y se
“planteaban retos fuertes” que la llevaron a “estudiar y prepararse”. Uno de los
principales retos era conocer “;,qué era eso de la investigacion?”, asi que se puso a
estudiar epistemologia.

Aunque Ana ya habia estudiado la maestria en la UPN, “todavia no le entraban a la
investigacion”, pues lo mas cercano habia sido “un taller de investigacion”. El plan de
estudios 84 “tenia un laboratorio de docencia”, en donde los alumnos “después de la
practica, podian analizar lo que hacian”. Sin embargo, “eso no era suficiente” para ella,
porque “la gente no queria ser maestro aun”.

Asimismo, sus alumnos “cambiaron de un dia a otro”. Ana recuerda que “antes de ese
plan de estudios”, los alumnos “eran chicos de 14 afios”, pero “ahora, eran muchachos
de 23 0 24 afios jjévenes adultos! con familia, algunos con trabajo, la mayoria con una

carrera trunca”.

La especificidad de la formacion de formadores y los aprendizajes fuera de la Nacional

de Maestros

Ana cuenta que cuando llegdé como formadora de docentes, a principios de la
década de los setenta “no se hablaba de la especificidad de la formacion de docentes”.
Al menos en su asignatura, Unicamente se seguia con su “linea de la lectura, de la

poesia y novelas”, que estaban dentro del programa correspondiente.
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En cuanto a la especificidad de la docencia, la Academia de Pedagogia era la Unica
encargada de la practica, asi que “los maestros de asignatura no tenian que ver con
eso”. De hecho, ella cuenta que si intentaba involucrarse “lo mas que podia”, pero en
las cuestiones acerca de la formacién especifica no podia hacerlo, porque en ese
entonces “nadie hablaba de eso”. Estaba “clara la idea” de un maestro con
“compromiso social, es decir, “un maestro ético”.

Ana dice transformo “completamente” su concepcion acerca de la especificidad de
formadores® cuando trabajé en el turno matutino a raiz de la elevacién de Normal a
licenciatura y su pretension de formar profesores investigadores, Ahi fue cuando “se
empez0 a hablar sobre la formacion de docentes, su especificidad y la reflexion de la
docencia”, como “algo generalizado” en la escuela. No obstante, eso tardé en “meterse
a la practica”, debido a que “seguia con las materias del plan 84” y fue después de ese
plan de estudios, cuando ella empezé a impartir “las materias con su respectiva
didactica”.

Ese cambio la “sacudié por completo” porque implicaba “ensefiarles a los maestros”
que “aprendieran como ensefar", “ensefar la didactica” y “acompanar a los alumnos a
las practicas” ademas de “ayudarlos con sus planeaciones”. Todas estas nuevas
actividades, la llevaron a “estudiar muchisimo” para enfrentar el nuevo reto.

Esos cambios la llevaron al CISE de la UNAM. Cuenta que primero, un grupo de
compaiieros ingreso al CISE y luego, empezaron a “convencer al resto” para irse a
estudiar ahi. De entrada, lo hicieron para aprender cosas nuevas, pero también porque
los “lideres de izquierda” fueron quienes habian ido primero, de modo que se volvio
“casi una obligacién” ir a estudiar a ese centro.

Una de las especialidades que tomaron en el CISE, estaba relacionada con la

formacion de adultos® y le interesé porque los alumnos que llegaban a la Normal “ya

84 Buena parte de la literatura, indica que la identidad profesional del “formador”, se adscribe a una
modalidad profesional distinta a la del docente de aula escolar. Por ejemplo, Murray & Male (2005) lo
explican a partir de los cambios que existen en las practicas de ensefianza e incorporacion de actividades
de investigacion. De forma que, la especificidad del formador (Gonzalez-Vallejos, 2018) se ubicaria en
“ensefiar a ensefiar’; sumado al desarrollo de una pedagogia para la formacion docente con preparacion
especifica.

85 De acuerdo con Ramirez y Ramirez (2010), en los afios setenta y principios de los ochenta, no se
tomaba mucho en cuenta el rezago educativo. Aunque en 1981 se promovio el Movimiento Nacional de
Alfabetizacion (MONALF), se generaron grandes expectativas para la atencion de adultos y jévenes en
comunidades rurales y urbanas del pais. Con la creacion del Instituto Nacional de Educacion para los
Adultos (INEA) en 1984 se pretendid llevar a cabo una campafia de alfabetizacién para lograr erradicar el
analfabetismo en México, enviando asesores a todos los puntos geogréficos del pais; sin embargo, las
politicas gubernamentales posteriores en la dura recesion econémica, limitd los recursos.
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eran distintos de los adolescentes”, asi que trabajar con ellos era mas complejo. Al
principio lo resolvia unicamente “complicando un poco mas los ejercicios”, porque la
educacioén para adultos “era otro tema intocado” que “estaban fuera” de lo que en la
Normal se conocia.

“La linea del CISE” estaba enfocada en “el aprendizaje grupal con enfoque
operativo®®”. Debido a que esa nueva modalidad de trabajo tenia “fundamento
psicoanalitico”, y ya que varios de sus companeros militantes “empezaron a estudiar
Psicoanalisis” asi como a “psicoanalizarse”, Ana también empezo a explorar ese
campo.

Estudiar en esa nueva institucion, le otorgd nuevos aprendizajes acerca de formacién
de docentes que “transformaron radicalmente” sus percepciones y acciones como
docente.

Hoy, Ana recuerda con satisfaccion los resultados de su trabajo como formadora de
docentes, “sobre todo los primeros anos, cuando el enfoque comunicativo-funcional no
era muy conocido por los maestros de primaria”, cuando llegaban los alumnos a las

escuelas y “los maestros veian lo que hacian”.

El cambio de turno y las nuevas rutas de accién. La militancia y la docencia

Ana cuenta que, a finales de 1984 “cerraron el turno vespertino” en la Normal
sin ninguna explicacion, simplemente les dijeron: “se cierra y se acabd”. Ella recuerda
que en esos momentos estaba “un movimiento estudiantil’ con “los muchachos del
vespertino”, de modo que “los mas afectados” fueron los alumnos.

Frente a esa “determinante” orden, los alumnos “opusieron resistencia” pero “les dieron
un ultimatum de un par de dias” para cambiarse, porque si no, “quedaban fuera” de la
Normal. Para evitar que “los alumnos perdieran la escuela”, los maestros “del
vespertino” accedieron a cambiarse de turno.

Pronto, los maestros del extinto turno vespertino comenzaron a trabajar en el matutino,
pero “fueron mal recibidos”. A un grupo de maestros, ella incluida, “separaron del

servicio” y se pasaron el resto del ano 84 “buscando solucién con las autoridades”.

86 De acuerdo con Pavon-Cuellar (2011), el psicoanalisis lacaniano es un punto de contacto entre lo social
y lo individual. Asi, el psicoanalisis de esta escuela, no se limita a revelar “asunciones ocultas y descubrir
significados reprimidos”, sino que se ocupa de “asuntos diferentes de los implicados en los discursos
abordados” (Parker y Shotter, 1990), posibilitando un espacio para la exploracién de otro.
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Ella refiere que, en ese grupo también “habia gente de mucho prestigio” que militaba
en laizquierda. A pesar de haber sido separada del servicio durante un afio, Ana ya
era reconocida entre los alumnos como “una maestra comprometida” que “cumplia con
lo mejor que podia”. Ademas, ella tenia el reconocimiento de “gente muy destacada”,
por ejemplo, de "los primeros maestros que fueron al CISE” y que “empezaron a buscar
otras cosas” para la formacion de maestros. No obstante, tuvieron que esperar un afio
para que “los devolvieran a las aulas”.

Como madre, Ana cuenta que vivié ese cambio como “una oportunidad de convivir mas
tiempo con sus hijos” pues hasta antes de ese momento, ella no estaba con sus hijos
“en todo el dia”. También recuerda que, en ese momento de transicién, experimentd
cosas “muy reveladoras”, como darse cuenta que, mientras ella atendia “11 grupos en
el vespertino”, en el otro turno “los maestros atendian solo dos”.

Otra de las revelaciones para ella, fue que durante “la primera eleccion del comité
delegacional” en su nuevo turno, a la hora de contar los votos, “nadie” de los que antes
“votaban mayoritariamente por la izquierda”, volvieron a “levantar la mano”. Esa
experiencia también la hizo cuestionarse los “aspectos fundacionales” acerca de la

militancia de izquierda y si “realmente habia consciencia” de la realidad, debido a que
“la gente se iba para donde le conviene”.

Ana cuenta que para 1986, la gente de izquierda “ya no podian aspirar a la delegacion
sindical’, pues la “mayoria absoluta” ya estaba en el turno matutino, conformada esta
vez por sus ex companeros “del vespertino” quienes “ya ni el saludo” le daban.
Afortunadamente, dice, “encontré eco” en “otros grupos reducidos” del turno matutino
que “eran gente, honrada y hacian su trabajo con dignidad y con compromiso”.

Fue entonces que formaron una Asociacion Civil que contemplaba a los maestros de la
Normal como trabajadores y académicos. Ella recuerda que “ahi se dio un giro” hacia
una nueva direccion pues, “hasta antes del vespertino” inicamente eran “un grupo
politico” (sobre todo “la delegacidn sindical”), que buscaba “honestidad en la
asignacion de horas” y que, ademas estaba “en contra del charrismo sindical”. En ese
nuevo giro se introdujo “lo cultural” en la formacién de maestros; dado que “en lo
sindical” no podian hacer nada. Asi que una de las nuevas formas de resistir, fue a

través de “organizar eventos culturales87” y “circulos de estudio” con profesores que

87 Después de la reforma del 84, la investigacion y la difusion cultural fueron requerimientos
indispensables para las Normales que ahora eran instituciones de educacion Superior.
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“también habian estudiado en el CISE” y con “quienes empezaron a estudiar
Psicoanalisis”.

Para finales de los ochenta, Ana recuerda que algunos miembros del grupo “se fueron
comisionados” a “estudiar la maestria en formacion docente” en la Universidad
Pedagdgica Nacional (UPN). Mientras sus compafieros eligieron estudiar la maestria
en formacién de docentes, ella eligid la linea enfocada en la “comunicacion, la
educacién y la cultura”. Ana cuenta que, como grupo “el criterio para distribuirse en las

diferentes lineas de la maestria”, era con la intencion de “volver con una formacion
amplia” y “poder incidir” ampliamente en la Normal. Ella recuerda que la esa maestria
tenia “un buen rigor” y “la gente” que la estudiaba, era muy “comprometida” y “también

de izquierda”.

El docente que busca formar

Para Ana, ser docente significa “trabajar con personas que formaran a otras” y
las ayudaran a “tener oportunidades de vivir mejor”. En ese sentido, ella considera que
“el maestro” puede lograr cambios sociales, “desde habitos alimenticios” hasta las
“injusticias”.

Ademas, Ana esta interesada en que sus alumnos lleguen a ser profesionistas capaces
de “identificar el sentido de ser docente” y “abrir mundos” para sus propios alumnos y
considera que el mundo es “ancho y ajeno” y la docencia permite acotarlo para que “no
sea tan ajeno” para sus alumnos.

Ana considera que el “maestro formado” debe ser “una persona honrada, preparada,
comprometida” y “responsable” con su trabajo, debe “entender” la responsabilidad que
implica su trabajo, dado que “la carrera de maestro” es “de compromiso social”, si bien
se cuida de aclarar que no se trata de pensarlo como un “maestro martir’, sino como
“un maestro que tenga claridad” en que “la educacion es una posibilidad de crecer”.

“La tradicién, las luchas sindicales y la formacion cultural”, son elementos que deben
servir para “formar un maestro” que tenga “la conviccidon de servir”, al igual que “volver
a lo ético de la profesion”, fomentar en sus alumnos “la honestidad y el didlogo”, y pone
como ejemplo, ensefnarles a “no copiar” ni hacer “fraude” pues “eso es deshonestidad y
es algo que no se hace jpor ética!”.

Ana considera que “no cualquiera puede ser maestro”, porque “se necesita un minimo
de honradez” y “verglienza para no simular’, porque “la simulacién” esta presente en

algunos alumnos y docentes, y también “entre docente y autoridad”:
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“‘unos simulan que dan clases” y otros simulan “que dirigen”. Para ella, este tipo de
acciones evidencian una “forma de control” que trasciende “en todos los niveles” y llega
hasta los alumnos, aunque aun hay alumnos que “sus ojos descubren cosas” durante
su formacion, “se comprometen y quieren aprender”.

Para Ana, el maestro formado también debera trabajar “con el ejemplo” y “marcar
limites con firmeza” para que posteriormente sea el propio alumno quien llegue a
“internalizar las reglas”. Enfaticamente afirma: “si aqui un maestro llega tarde, no
prepara su clase” y falta “cuando se le da su gana”; entonces “eso es ser maestro” para

los alumnos, porgue “ese es el ejemplo que ven”.

La relacién entre la militancia y la educacion

Ana refiere que los principios de militancia eran “la puntualidad, el compromiso
y la responsabilidad” porque se trataba de “preparar siempre la clase” y “no engafar a
los alumnos”. También cuenta que algunas tareas en la militancia, era “llevar” la
asociacion civil y organizar “los eventos culturales” y aunque todos asistian a las
juntas, la carga de trabajo “siempre se quedaba en manos de dos o tres”, por lo que la
asociacion “se fue muriendo”. Ella cuenta que para finales de los ochenta, “ya no hubo
quien” sostuviera el trabajo asi que “la asociacion se diluy6”.
Ana dice que dejo la militancia en los noventa porque empezo a “ver con 0jos mas
objetivos las cosas”. Asi, aprendio que “nadie cambia a nadie” y que para intentar
“cambiar el mundo”, es “importante mantener una norma de conducta”.
Hasta el dia de hoy, Ana sigue siendo “trabajadora y comprometida” con el cambio
social. De manera que ella “no engafia, no simula” y sigue “creyendo en la educacion
como una posibilidad individual y social’.
Para enfrentar “los retos de la actualidad”, Ana les plantea a sus alumnos “otras formas
de conocer el mundo” por ejemplo, a través de la literatura, para que asi, ellos
“reflexionen sobre la tarea formativa” que tendran como futuros docentes.
Para ella “la educacién es un avance” que favorece “el crecimiento individual” al “abrir
ventanas de todo tipo” y para “hacer frente” a diversas situaciones, por ejemplo, las
situaciones familiares que “luego son cerradas” para ellos, mientras en el nivel social,
la escuela “tendria que ayudar” a “entender el mundo y la lucha de clases” y “encontrar
formas de incidir’: “la lucha de clases” aun persiste “de manera feroz” y “la escuela”

figura como “la opcion” para enfrentar las adversidades sociales.
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Asi, el “empeno” que Ana le pone a su trabajo como docente esta enfocado en “el
compromiso social” que implica formar “un tipo de maestro” que “sea capaz” de formar
a su vez, “a niflos para que tengan mas oportunidades de conocer el mundo”. Para
ella, “ver la musica, la pintura, el teatro, la danza” son aspectos culturales que
desafortunadamente, “el sistema sigue limitando”; no obstante, si ella como maestra
logra que “los alumnos vayan al teatro, al ballet o a un museo” y que “lean al menos
cinco novelas”, entonces estara formando “otro tipo de maestro”.

A pesar de que su participacién politica se ha reducido, Ana continla colaborando en
“proyectos pequefnos” y aunque “sigue vinculada” a los grupos de izquierda, lo hace
con “cierta distancia”, pues solo participa si esta “convencida de algo”, pero “muchas
otras cosas jya no!”. Puso distancia porque ha visto que “la militancia es para algunos,
un modus vivendi acomodaticio”.

Sin embargo, Ana aclara que no es algo generalizado pues, “todavia hay gente muy
entregada a la transformacién de este pais”. Ademas, ella es consciente que “las
nuevas generaciones estan llegando” y “hay que dejarles el lugar” para que se integren
a la docencia.

Finalmente, Ana esta “agradecida con la Normal” porque le brindé “la oportunidad de
seguir aprendiendo” con “cada nuevo plan de estudios” que “mueve cosas” y “demanda
nuevos conocimientos” para los docentes. Afortunadamente, dice, ella ha contado con
el respaldo de otros maestros. En particular, recuerda a un maestro “especialista en la
ensefianza de la alfabetizacion inicial®®”, quien la orienté en muchas ocasiones “para
enfrentar los cambios” de la profesion y “seguir aprendiendo de los retos”. En el
presente, Ana reconoce que todas esas rupturas y retos, le ayudaron a entender que
“ahora los alumnos son los protagonistas”.

Acerca de este punto, es posible identificar que, en la narracién de su trayectoria,
aparece una continuidad en cuanto al compromiso social. Mismo que converge con su
guehacer profesional y su militancia politica. Dicha relacion se fue formando desde las
primeras experiencias escolares en el grupo Praxis y desde ahi, los anhelos de un
cambio social estaban unidos al quehacer de la educacion, encaminada hacia “abrir
ventanas” para “ver el mundo” de otra manera, ensanchando la cultura y especialmente

la lectura como herramientas Utiles.

88 El maestro Rodolfo Rodriguez Torrijos, fue una figura presente en “la lucha” de algunas maestras.
Ademas de ayudar a Ana, también ayud6 a Carmen para lograr estar frente a grupo.
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Si bien se mantuvo esa relacion, los retos que enfrent6 en su practica docente la
llevaron a modificar sus certezas iniciales y adecuarse a los cambios. También tuvo
que asimilar la idea de “ensefar a ensefar” a partir de la idea de ensefiar con el
ejemplo.

Entre los retos de su practica como docente, también estuvo muy presente la militancia
politica. Al percatarse de las injusticias internas o la deshonestidad de algunos de sus
comparnieros, Ana buscé alejarse de esas controversias, cambiando asi de estrategia y
manteniéndose en la lucha.

Asi, la apertura a la cultura y el trabajo colectivo cobraron nuevo aliento, ahora con sus
experiencias formativas en la Normal Superior, la UPN y el CISE; sumado a su
participacién en la vida sindical y las subsecuentes decepciones que han sido
elementos centrales tanto en su trabajo docente como politico. Ana reconoce la
necesidad de una ética que luche contra las complicidades y las simulaciones y por el
otro, busca revalorizar actitudes tan sencillas -pero tan indispensables- como la
puntualidad.

Para Ana, la docencia y la militancia también estuvieron unidas a la vida familiar. Asi,
ella habla de la lucha actual de las mujeres como algo ajeno pero que comparte.
Particularmente, acerca de las condiciones laborales de las mujeres con hijos. Aunque
la crianza de los hijos, los quehaceres domeésticos, la militancia y la construccion de
sus carreras fue compartido con su pareja; Ana lamenta no haber tenido la oportunidad
de dedicarle mas tiempo a sus hijos, debido a los demandantes compromisos laborales

y politicos.
La narrativa de Carmen

El trabajo y la formacién de las nuevas generaciones, son algunos de los ejes
principales en la trayectoria de Carmen y en la consecuente estructuracion de su
identidad como formadora de docentes. Ademas de las relaciones hechas al interior de
la Normal, el reconocimiento de los comparieros, la convivencia y el interés por “el

normalismo”.
El ingreso como maestra de la Nacional de Maestros

Carmen egres6 de la Normal Superior a principios de los setenta y enseguida
empez6 a trabajar en instituciones administrativas de educacién. Ella cuenta que

primero lo hizo en el Centro de Capacitacién del Magisterio (CAM) y luego en la
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Direccion General de Educacion Normal y Actualizacion del Magisterio (DGENAM).

Posteriormente, trabajo en escuelas primarias oficiales.

Carmen refiere que, en aguel momento, a los egresados de Pedagogia y Psicologia
“los mandaban como maestros de orientacidon vocacional a secundarias”, de manera
que “ni pedagogia ni psicologia ingresaban” como formadores de docentes.

También recuerda que “tras una huelga de un mes”, hubo un cambio para que a ella 'y
otros companeros egresados de la Normal Superior “los ubicaran en la Direccion
General de Normales”. Ella cuenta que “esa generacion fue la Unica generacién
completa que ingreso” asi. Aunque no especifica cdmo, si comenta que desde finales
de los setenta, la Nacional de Maestros “era un nucleo muy cerrado” porque “entraban
por recomendacién” debido a que “en esa época no habia examenes de oposicién, ni
nada”. En su caso, ella entré a trabajar ahi, porque “se abri6 la posibilidad” debido a
que “se habian jubilado unos maestros”.

Al ingresar como docente en la Normal, el coordinador, “el maestro Torrijos89”, la
“mandé al turno vespertino”, no sin antes explicarle que, ni a ella ni a sus comparieros
“podia darles grupo”, porque “primero, tenia que promover a aquellos maestros que no
tenian tiempo completo”.

Bajo la promesa de que “iban a presionar a que le dieran 19 horas frente a grupo”, ella
y sus comparieros esperaron durante medio afio en el Departamento de
Psicopedagogia, donde “ayudaban en papeleos y cosas asi’. Hasta que “el maestro
Torrijos, en su lucha”, logré que se les incrementaran el mismo nimero de horas a
maestros que no tenian el tiempo completo en la Nacional, como en el caso de ella.
Carmen refiere que las negociaciones planteaban “la oportunidad de ingresar la
generacion completa”; sin embargo, no los ingresaron con 19 horas, sino que solo les
dieron “nombramientos de seis horas”. Aunque la mayoria de sus comparneros
aceptaron el ofrecimiento, ella no lo hizo; eligié esperar en DGNAM y en el CAM.

En 1977, Carmen entr6 como formadora de docentes con 19 horas, pero

fragmentadas. Ella cuenta que, ademas del hermetismo para entrar, las “generaciones

89 El maestro Rodolfo Rodriguez Torrijo fue miembro destacado del Movimiento Revolucionario del
Magisterio (MRM) y ex presidente de “el seguro del maestro”, una institucion dirigida con éxito por el
magisterio democratico desde 1957. Es conocido por haber participado en “la insurgencia magisterial” de
1956 que logré el aumento al salario del maestro y dos afios después, la primera elecciéon democratica en
la seccion 9 del SNTE por voto universal, directo y secreto (Garcia Solis, et al., 8 de enero de 2001.
Recuerda la labor del profesor Rodriguez Torrijo. La Jornada.
https://jornada.com.mx/2001/01/08/correo.html).
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sindicales que estaban al frente” no favorecian a los compafieros que no eran
“simpatizantes”, sino que les “bloqueaban materialmente” las posibilidades de
promocionarse. En su caso, trabajé con “horas fragmentadas” y “sin derecho a
prestaciones” durante mas de 15 afnos.

Desde entonces, Carmen “siempre” se ha disfrutado trabajar en la “programacioén y
disefo curricular’ y para “primarias, la Normal o en los departamentos técnicos” de la
Universidad Pedagdgica y en el Centro de Capacitacion. De manera que ella ha
procurado combinar “la experiencia de estar en la Nacional” con “la experiencia en

otros espacios”, en aras de no encerrarse en “una rutina”.

Los mecanismos de ascenso

Con la elevacién a licenciatura y “la homologacién” con el Instituto Politécnico
Nacional, a Carmen le fue més facil promocionarse laboralmente. Fue entonces que
obtuvo el “medio tiempo” y luego, en los afios noventa, el tiempo completo. Aunque no
especifica en donde, cuenta que esa época también estudié “la especializacién y la
maestria en formacién docente”, lo que le permitié avanzar materialmente en su
profesidn, bajo el Programa Nacional de Carrera Magisterialgo.

Carmen menciona que “la elevacién al rango de licenciatura”, representé una serie de
cambios para ella. Particularmente porque “el nombramiento de profesor-investigador”
se dio en medio de “una contradicciéon”, dado que los docentes “no hacen mucha

investigacion en las escuelas normales” pues no existen las condiciones para hacerlo.

El ascenso laboral en relacién al género

Al dialogar con Carmen acerca de las posibilidades y las condiciones que
existen para que las mujeres asciendan en una institucion, ella considera que las

condiciones de ascenso son mas bien, “situaciones competitivas” que se van marcando

90 El Programa Nacional de Carrera Magisterial, surge con el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de
la Educacién Basica. Se firmé en 1992 por el Gobierno Federal, el Sindicato Nacional de Trabajadores de
la Educacion y los gobernadores de los Estados de la Republica. Inicié oficialmente en 1993, y era
considerado un mecanismo de promocion horizontal en cinco niveles de estimulo para los docentes. De
acuerdo con Fernandez (2013), era un mecanismo que ofrecia estimulos salariales a los docentes para
incentivarlos a actualizarse y mejorar su practica profesional.

Los criterios de evaluacion que incluy6 el sistema de Carrera Magisterial fueron: Antigiiedad, grado
académico, actualizacion, preparacion y desempefio profesional. El programa formé parte las tres
principales lineas de accion de la descentralizacion. 1) la mejoria de los sueldos, 2) el reconocimiento al
sindicato nacional como interlocutor valido en el establecimiento del esquema de descentralizacién y 3) la
creacion de la llamada carrera magisterial.
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“desde el ingreso a la Normal”. Para ella, “el examen de oposicion” es determinante
para el ingreso y después lo es “el puntaje obtenido por el trabajo, la antigliedad y la
formacion”.

Carmen considera que la puntuacién obtenida en ambos casos “es igual para hombres
y mujeres” pues “ambos tienen los mismos derechos, las mismas posibilidades y
capacidades”. De manera que el ascenso laboral depende en gran medida de las
“habilidades como personas,” asi como de “la trayectoria profesional”.

En su propio trayecto, ella reconoce tener “la misma capacidad” que sus compafieros
varones con quienes, de hecho, “convivia, trabajaba” y tenia “opinion”.

En la actualidad, Carmen refiere que mas de la mitad de las asignaciones son para
mujeres, por lo que ella considera que “si existe equidad en la participacion”. Primero
“como maestras” y luego, “se organizan en colegios” donde “se nombra un
coordinador” que indistintamente “es hombre o mujer”.

En ese sentido, Carmen sefala que la docencia es “quizas de los pocos campos donde
la mujer si puede tener proyeccidon” y particularmente, en la Nacional de Maestros “las

mujeres tienen las mismas posibilidades y los mismos derechos”.
El trabajo con los diferentes grupos politicos y las dinAmicas al interior de la Normal

El tipo de trabajo que Carmen se ha planteado a lo largo de su trayectoria se ha
visto influenciado por diversidad de situaciones al interior de la Normal. Entre ellas, su
forma de trabajar con los diferentes grupos politicos dentro de la institucion.

Carmen refiere que parte de ese trabajo esta relacionado con “el reconocimiento que
tiene de los companeros” y por su “capacidad de convocatoria para invitar, estar y
platicar” con ellos. Asi como “ser abierta” con la comunidad y “crear consenso” entre
los diferentes grupos politicos al interior de la Nacional, ella cuenta que lo hace sin
“entrar en confrontacién con nadie”, sino que busca “aceptar, agrupar, apoyar” para
armonizar la convivencia.

A lo largo de la historia de la institucién, Carmen reconoce que la comunidad se “ha ido
aglutinando” aproximadamente en “ocho grupos” politicos que “tienen voz y una
imagen” en la Normal. Especificamente, identifica dos grandes grupos: “Los
institucionales” y “los democraticos”.

Por un lado, Carmen explica que “los llamados institucionales” son quienes “traen una

historia sindical de muchos afios” pues “de alguna manera, han controlado el poder a lo
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largo del tiempo”. Cuando eso llegé a “cambiar”, ella recuerda que los institucionales
no se pusieron “muy contentos”.

Por otro lado, Carmen refiere que “ser democratico” suele representar “una aspiracion”
para muchos miembros del gremio. No obstante, ella cuenta “ser democratico” también
“se ha asociado” con “la idea de ser radical” o ser alguien que “no acepta nada”.
Carmen aclara que no ha tomado “ese tipo medidas radicales”, sino que su “vision” ha
sido “el trabajo” porque ese “es el que demuestra”. Asi, ella considera que es desde el
trabajo como es posible “sacar adelante los procesos” pues en todos los lugares en
donde ha estado, ella “trabaja y construye” en aras de cumplir “con la funcién como
profesora” y con otras funciones administrativas relacionadas.

Acerca de esa dualidad politica, el significado que Carmen le da al término democracia
“es un aprendizaje complicado”, debido a que no se han logrado “practicas
democraticas” en la Normal. Por el contrario, prevalecen otras cosas como “las
imposiciones y la ley del menor esfuerzo”. Especificamente, en la formacion de
docentes ella refiere que “unos echan las culpas a los otros”; pues los docentes “dicen
que son los muchachos” quienes “tienen bronca” y viceversa; En pocas palabras, “no
se asumen” las culpas “propias”.

En el caso de los alumnos, Carmen cuenta que “cuando quieren un cambio de
maestro”, ella misma les hace ver que dicha solucion “es un tanto destructiva” y no
funciona para resolver el problema. También les ayuda reflexionar acerca de los
posibles escenarios que tendran como futuros maestros. Por ejemplo, que identifiquen
qué hacer cuando sean maestros y estén frente al grupo de primaria, o cuando “tengan
el problema con un nifio”.

Como trabajadora, Carmen considera que “ser disidente” esta relacionado con “el
trabajo y las propuestas” al interior de la institucién. Para ella, “hablar de disidentes” no
significa “hablar de procesos radicales”, aunque si “habra quien tenga posiciones mas
radicales” y afirme que “hay que parar con la escuela, demandar y hacer”.
“Afortunadamente —dice- eso no ha prevalecido” pues “en la Nacional, hay toda una
gama de posicionamientos” distintos.

En cambio, “si ha prevalecido el trabajo, la construccién y la propuesta”. Ella se
identifica con “un grupo de comparneros inquietos” que “se mantienen en la blusqueda
de algo que hacer, como mejorar y como proyectar” a la Normal, con quienes comparte

“el compromiso con la educacion Normal”. Para Carmen, el compromiso proviene de
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“estar muy identificados con el normalismo de hace muchos afos”. porque es “lo que

los unifica” como maestros.
La zona de confort y el trabajo institucional

Para Carmen, un elemento importante en “las dinamicas” de la institucién, han
sido las “delegaciones sindicales” y las tensiones que existen”. Por ejemplo, cuenta
gue algunos de los mecanismos de control mas comunes han sido “los ofrecimientos
de plazas y de concesiones de tiempo”, concesiones que brindan “cierto modo de vida

profesional” que “representa cierta tranquilidad”.

Sin embargo, ella considera que esos beneficios van creando una “zona de confort”
que “los alejan del compromiso hacia la institucion” pues “mucha gente se va

” &

anquilosando y ya no se mueve”, se queda con “rutinas” “muy marcadas” dentro del
aula como “llegar y dar la clase” a sus alumnos nada mas. De acuerdo con Carmen,
estos elementos han provocado tensién “en las dinamicas que se dan en el espacio
escolar” y han creado “fricciones entre los diferentes grupos”, aunque reconoce que
este fendmeno “no es algo generalizado”.

Mas alla de las diferencias, Carmen reconoce que existe una “cordialidad” entre la
comunidad en tanto que “todos se conocen, se saludan y respetan”, con independencia
de “la ideologia o del grupo politico al que pertenezcan”. Ademas, el trabajo al interior
de la institucién ha sido “un aspecto en el que convergen” los diferentes grupos: “en el
trabajo como maestros” se han “dado cuenta” que todos quieren “un sujeto integral y
mas humano”.

Las coincidencias entre los diversos grupos estan perfiladas hacia la tarea comin de
“ser maestro normalista y ser formador de formadores”. Carmen considera que “la
practica” que tienen “como maestros de la Nacional”, es el elemento medular que “va
orientando” su trabajo.

En ese sentido, “el tipo de maestro que buscan formar” colectivamente, se sustenta en
“los referentes tedricos” propios de su formacién, especificamente con “las corrientes
que tienden a la formacion humanista” y la formacion del alumno como “un sujeto
integral docente” que “sea capaz de responder a las problematicas sociales” y que
“intervenga en los procesos sociales para mejorar” y “ser mejores ciudadanos”.
Carmen afirma que otro aspecto que los une es que “siempre buscan conciliar’ a través

de “grandes” y enriquecedores “debates” en torno a “la tarea en comun” de “formar a

98



los maestros de educacién primaria”. Para ella, ese es el objetivo que “va orientando y

va jalando” a la comunidad hacia la “mision institucional”, “independientemente de las

miradas personales o de las miradas de grupo”.

La investigacion en la Nacional de Maestros y la formaciéon de un sujeto integral

Como ya se mencioné La reforma de 1984 que elevo las Normales a nivel
licenciatura, trajo consigo una serie de nuevos desafios para las Normales91.Desde
entonces, se les ha pedido hacer investigacion igual a las demas instituciones de nivel
superior, especialmente al ponerse en marcha el PRODEP en 200992.

Carmen refiere que la Nacional de Maestros no es “una institucion dedicada a la
investigacion”, sino mas bien, a la “la formacion docente”. Con todo, ella reconoce la
importancia de “recuperar la investigacion” como un recurso para “generar
conocimiento” y para compartirlo con los alumnos. Asi que considera la institucion
tiene la capacidad para desarrollar el trabajo académico “integral y holisticamente” con
los maestros y para “salir de esos estados de confort”. A ella le gustaria que la Normal
se proyectara “en la investigacion”, pero “con un sentido mas didactico”, con el objetivo
de “desarrollar habilidades para indagar en ese conocimiento” y “ser mejores

maestros93”.

91 No olvidemos que una reforma anterior a la educacién normal, permiti6 a los egresados obtener
simultaneamente el titulo de profesor de educacion primaria, junto con el certificado de bachillerato.

Aunque las Escuelas Normales si otorgan un titulo de licenciatura, anteriormente dependieron de la
Subsecretaria de Educacion basica, dejandolas fuera de las politicas publicas para la educacién superior.
Fue hasta 2005, con la creacion de la Direccion General de Educaciéon Superior para Profesionales de la
Educaciéon (DGESPE), dependiente de la Subsecretaria de Educacion Superior (SES), que las Normales
se “transfirieron al nivel superior y empezaron a ser objeto de diversas politicas para elevar su calidad”
(Edel-Navarro, Ferra-Torres y Vries, 2018, pp.75).

92 Respecto a la profesionalizacion de los profesores de las Escuelas Normales, Arnaut (2004), Czarny
(2003) y Edel-Navarro, et al., (2018), sefialan que dicho proceso estuvo permeado por las necesidades de
los nuevos programas de estudio que hacian énfasis en el fortalecimiento de la practica docente y el
seguimiento a los procesos de insercion de los alumnos en escuelas de educacion basica.

En ese sentido, Edel-Navarro, et al. (2018), plantean que la investigacion y otras funciones sustantivas,
fueron en gran parte excluidas de la formacién profesional del docente, debido a que los planes y
programas de estudio disefiados entre 1997 y 2004 exigian a los profesores normalistas capacitarse y
actualizarse en “métodos pedagdgicos, dominio de disciplinas, en procesos de evaluacion de los
aprendizajes y en el uso de las nuevas tecnologias” (Edel-Navarro, et al., 2018, p.77).

93 En 1996, la Subsecretaria de Educacion Superior introdujo una politica para el personal académico de
las universidades publicas en México, conocido como Programa para el Desarrollo Profesional Docente
(PRODEP). Su creacion es producto de un andlisis comparativo a nivel global donde se encontré que las
universidades publicas mexicanas carecen de suficientes académicos de tiempo completo con doctorado
gue se dedican a la docencia y la investigacion cientifica. Como sefiala el documento original, en ese
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Desde su punto de vista, el giro hacia la investigacién también deberia implicar “la
convivencia humana”, que es un elemento “muy importante” a la hora de “crear
ambientes de trabajo” y para que “la gente quiera participar, esté motivada y le
encuentre sentido a lo que esta haciendo”.

Asimismo, agrega que para “desarrollar lo académico” en la Normal es necesario
“recuperar lo cultural”’, porque es un elemento que les “da identidad” puesto que al “ser
maestros de educacién basica”, se deben tener “ciertas habilidades para poder formar
a los nifios”. Ademas, se ha de responder “al compromiso de transmitir la cultura, de
preservarla y de enriquecerla” y contrastar “una tendencia instrumentalista de la
formacion” docente, centrada en “la operacion de la practica y la investigacion”. Para
Carmen, estos ultimos elementos hacen que “se pierda ese sentido cultural”.

Para lograr esos cambios, Carmen plantea como necesario “reorientar las practicas y
la visidn” acerca de “lo que es aprender” en “esa busqueda de un ser humano mas
pleno e integral y un profesional mas consolidado”, debido a que “se tienen muchos
discursos sobre la construccion de conocimiento”, pero “en las practicas” se siguen

reproduciendo “elementos” que “se deben cambiar”.

momento so6lo el 27% de los profesores universitarios tenia un contrato de tiempo completo y sélo el 2.5%
contaba con el grado de doctor (SEP, 1996).

Como primer paso, el PRODEP introdujo becas para que los profesores en activo consiguieran estudiar un
posgrado. Luego, se introdujeron iniciativas adicionales, como “académico de Perfil Deseable”, un
reconocimiento para aquellos profesores que en su evaluacion trianual comprobaran tener estudios de
doctorado y dedicarse de manera equilibrada a la docencia, la investigacion, la tutoria y la gestion.

De acuerdo con Edel-Navarro, et al. (2018), en el caso de las universidades publicas, la Subsecretaria de
Educacién Superior reconocio este efecto y se cred un fondo especial para “cerrar las brechas”. Aunque
en 1996, los profesores de Escuelas Normales no fueron sumados a las iniciativas del programa, si se
implementaron acciones que apoyarian su crecimiento profesional a través de “la busqueda de una politica
integral de superacion del magisterio”, matizada por el SNTE, las Escuelas Normales y la UPN. Asi, se
promovian los estudios de posgrado ligados a los estimulos del programa de Carrera Docente.

Cabe mencionar que las Escuelas Normales se integraron al PRODEP hasta el 2009. En ese mismo afio,
se instituyo el Programa para Fortalecer a las Escuelas Normales (PROFEN) en el que se incluye la
generacién de conocimientos en grupos colegiados.

En la actualidad, los mismos factores internos y externos han condicionado la implementacion de una
politica publica como esta. De acuerdo con (Edel-Navarro, et al., 2018), esto se debe a la heterogeneidad
de las instituciones, su historia particular y las condiciones laborales de los académicos. Sumado a la
organizacion y la administracion institucionales, el curriculum y la habilitacion del profesorado. Para
Galvan, Ramirez y Soto (2017), esto se debe a que desde 1972, los docentes formadores han excluido la
tarea de investigar por razones politicas y de formacion.
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La identidad docente y sus referentes histdricos

Carmen refiere que para entender la conformacion de la identidad docente es
necesario “verlo histéricamente”, porque los docentes no son “ajenos a los
movimientos politicos” en la medida que poseen “una historia” particular.

Para ella, algunos de los referentes histéricos de esa identidad estan relacionados con
“los acontecimientos sociales, los movimientos politicos y las ideas” a lo largo del
tiempo. En un primer momento, “las ideas de corte socialista” que siguen vigentes para
quien “se precie de tener algunas ideas de tipo comunista®94. Carmen recuerda que el
origen de esas ideas se remonta a las historias del “famoso Partido Comunista” en el
que “participaron muchos maestros95”.

Ademas, Carmen cuenta que la conformacién identitaria de los docentes también ha
estado influenciada por “historias de personajes relevantes” en la historia del
magisterio, “personajes emblematicos” que “conformaron grupos politicos muy fuertes”.
Por ejemplo, “el Lider Othén Salazar96”, quien “le dio una linea” a quien “ahora se dice
de izquierda” y “con un pensamiento de apertura”.

Por otro lado, “la historia del control hegemadnico del sindicato” es un elemento

indivisible de su trabajo. Carmen cuenta que, desde hace tiempo ha existido un sector

94 Para autores como Gerardo Pelaez (1994), el analisis historico de “la intervencion de los comunistas”
en el desenvolvimiento del sindicalismo magisterial debe considerarse como una de las tareas importantes
para reconstruir la historia de los maestros como sector asalariado.

95 De acuerdo con Forero (1979), durante la década de los treinta, las relaciones entre los maestros y
Lazaro Cardenas fueron en general, buenas. Los maestros lo respaldaron “pasiva o activamente”;
mientras que Cardenas busco la unidad del magisterio, se preocupd por resolver el problema de salario y
duplico el presupuesto educativo. Desde el primer afio como presidente, pidié a los gobernadores que “los
sueldos de los maestros tuvieran prioridad sobre los demas gastos” ademas de dedicarles el 40% de su
ingreso a la educacion publica. Sin embargo, eso no elimind las “huelgas magisteriales” por todo el pais,
quienes se levantaron en contra de “los malos tratos, ceses, falta de pago y abuso de autoridad de los
gobernadores” (p.150). El autor aclara que no todos los maestros estuvieron de acuerdo con las huelgas y
a menudo se acuso a los comunistas de provocarlas y los problemas con las autoridades estatales se
agudizaron, de manera que estos Ultimos desataron “persecuciones de maestros” que fueron cesados o
encarcelados. Véase también Vaughan y Quintanilla (1997).

96 Sobre Othdn Salazar Ramirez y el movimiento Revolucionario del Magisterio (MRM), es posible
encontrar referencias diversas acerca de las luchas sindicalistas realizadas en México durante la segunda
mitad del siglo pasado.

Las politicas econdmicas y educativas instrumentadas en los sexenios posteriores al cardenismo, cuando
el gobierno mexicano estaba empefiado en detener el avance de las fuerzas de izquierda y la "amenaza
comunista" en el transcurso de la Guerra Fria. Esa fue la época en la que surgi6 el movimiento magisterial
y su lider histérico: Othdn Salazar Ramirez (la redaccién, 28 de abril de 2008. El proceso.
https://www.proceso.com.mx/nacional/2008/4/28/othon-salazar-el-movimiento-revolucionario-del-
magisterio-24595.html).
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de maestros que “pertenecié al grupo de Jonguitud97”, que “militaron con éI” y que en
la actualidad siguen teniendo presencia sindical.

En conclusion, “las filiaciones politicas” y “los diferentes grupos politicos”, también son
“producto de diferentes momentos historicos”. En ese sentido, Carmen refiere que la
Nacional de Maestros “no es un centro cerrado a esas influencias histéricas” pues “se

reflejan” constantemente en “el normalismo” de la institucién.

El “ser maestro”, desde el disefio curricular

El diseno curricular ha sido para Carmen, una de “las principales tareas” del
“ser maestro” y “moverse como tal”. La apreciacion que ella tiene sobre la docencia se
ha construido principalmente, desde el trabajo curricular.
Carmen cuenta que en su intento por “no alejarse de la docencia”, recientemente
particip6 en una “comision de disefio curricular” que buscaba “promover el cambio de la
malla curricular” del plan de estudios 2018. Dicha busqueda surgi6 a partir de que les
trataron de “imponer” el plan 18 98 en las Normales. En consecuencia, los maestros
decidieron “formar una comisién” para analizar dicho plan.
Carmen cuenta que en esa comision concluyeron que “la légica y la estructura” del plan
de estudios “era muy forzada”, “irregular e inconsistente” en la medida que, respondia
a “un momento donde el gobierno tenia que sacar algo” en materia educativa. De
manera que el siguiente paso fue “trabajar una propuesta de lineas generales” acerca
de “un nuevo disefio curricular de la Normal”.
Hasta aqui, es posible observar como Carmen se ha orientado hacia el trabajo docente
y las propuestas educativas. Asi, ella considera que la docencia es un proceso “que se
va dando” a lo largo del trayecto, mas que “una vocacion de nacimiento”. En la

actualidad, su accion como maestra consiste en “evaluar como se va presentando la

97 Para Mufioz (2008), la “garantia de control sindical” para el gobierno es fundamental cuando esta por
implementarse una reforma educativa pues “la intermediacion sindical” facilita el cambio que se busca con
las reformas. Asi, los lideres sindicales estan sujetos muchas de las veces, a las necesidades del
ejecutivo. Tal fue el caso de Jonguitud Barrios en los ochenta, a quien se destituyé de la dirigencia
nacional del SNTE en el contexto de un “déficit de legitimidad electoral” con Carlos Salinas de Gortari
como presidente de la Republica.

98 La SEP, a través de la Direccion General de Educacién Superior para Profesionales de la Educacién
(DGESPE), presentd los Planes de Estudio 2018 para la formacion inicial de los futuros profesores en
Educacién Bésica. Dichos planes estuvieron orientados por “el enfoque basado en el desarrollo de
competencias” y una metodologia centrada en el aprendizaje.
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vida” e identificar “cuales son las situaciones que hay que asumir” y hacerlo “con la
mayor ética posible”.

Acerca de este ultimo punto, Carmen refiere que “el compromiso profesional” le han
servido para responder a “las circunstancias” que se van presentando. Para ella, las
personas se forman “en la vida” pero deben asumir “compromisos en donde estan”
para “desenvolverse con profesionalismo” en donde sea que “toque jugar el rol”. En
ese sentido, su compromiso y gusto hacia la profesion no responde a tradiciones
familiares, sino a las experiencias que le dado la propia docencia a lo largo de su

trayectoria y que la han motivado como formadora de docentes.

El ser maestro y la identificacion con los alumnos

El acercamiento que Carmen ha tenido con los alumnos ha sido un elemento
esencial como maestra, aunque reconoce que no siempre fue sencillo. Por ejemplo,
cuenta que, al principio de su trayectoria tuvo dificultades para trabajar con “un grupo”
debido a que no la “aceptaron” como maestra. Ella recuerda que, en ese grupo habia
una alumna que “acaparaba la palabra” y no dejaba que ella dirigiera la clase.
Carmen cuenta que, para equilibrar la dinamica en la clase, empezé a regular la
participacion de la alumna. No obstante, ésta “se molesté y alebrestoé al grupo” para
gue sustituyeran a Carmen. Frente a tal situacion, ella recuerda que subdirector se
nego a cambiarla del grupo porque Carmen era “buena maestra”, sin embargo, ella le
hizo ver que “si el grupo” ya no la queria como maestra, “lo mejor era dejarlo”.

A pesar de los altibajos, Carmen recuerda que los alumnos empezaron a buscarla “a
cuentagotas”, hasta que llegd a convertirse en “la asesora y maestra de titulacién de
todo el grupo”. También recuerda que, durante su primer afio sabatico siguid

“asesorando tesis”99 de sus alumnos.

99 Desde que empez6 el proceso de profesionalizacién docente, una de las principales tareas del
profesor-investigador de las escuelas Normales ha sido la asesoria, independientemente de la modalidad
o el nivel (INEE, 2017). De acuerdo con Edel-Navarro, Ferra-Torres y Vries (2018), desde el 2005, el Plan
Estatal de Fortalecimiento de la Educacién Normal (PEFEN) se ha centrado en la actividad que los
docentes de las Normales necesitan para ofrecer “una docencia de calidad” a partir de las caracteristicas
de los programas y del perfil de egreso. Eso contempla “el trabajo colegiado”, con el propdsito de
promover “una estrategia que favorezca la preparacion y el desempefio de los maestros en cuestiones
pedagogicas y de organizacion escolar. Asi, con el transcurso del tiempo, la funcién central del
profesorado normalista se fue expandiendo hacia asumir, de acuerdo con los lineamientos del PRODEP
para la educacién superior, las funciones sustantivas de docencia, de investigacion, de tutoria, de gestion
académica y de vinculacion-extension” (DOF, 2005 en Edel-Navarro, et al., 2018, pp.75).
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Otra experiencia que Carmen atesora en su memoria, es la ocasién que llevé a
“presentar a las alumnas a las primarias” para que “practicaran” y una de ellas le hizo
saber que era un ejemplo a seguir. Hoy, la identificacién que sus alumnos tienen con
ella se debe primordialmente, “al trato humano” que tiene hacia ellos, una actitud que
desde luego no esta peleada con el trabajo, sino que “es parte” de sus
responsabilidades como docente.

Esta idea lleva al ser docente que Carmen ha construido a lo largo de su trayectoria.
Por ejemplo, ella cuenta que como maestra “la dinamica de atender al grupo” implica
“estar leyendo” y preparar las lecturas para “tener la seguridad de que no se vaya a ir
ninguna idea” durante la clase. Asimismo, ella considera que el docente también tiene
que “estar revisando trabajos y estar construyendo explicaciones, visiones y valores”
con los alumnos constantemente.

Carmen refiere que lograr esa “identificacion con los alumnos implica mucho caracter”
pues tiene que ver con “la forma de tratar a las personas”. Sumado a “un dominio de la
teoria, de las estrategias, etcétera”. Asi, ella considera que “la dinamica con los
alumnos” responde a la propia “forma de ser” de cada docente.

No obstante, Carmen identifica que, con el cambio de administracion reciente hubo “un
giro en la dinamica” con sus alumnos. Especialmente, porque ha tenido que buscar un
balance entre “tener al grupo” y estar con “labores administrativas”. Desde luego, ella
aclara que “dichas actividades” no la separan del “ser maestra”, sino que son
“responsabilidades diferentes” que acompanan su trabajo.

Recapitulando, existen diversos elementos centrales en la identidad docente de
Carmen tales como: El disefio curricular, “la recuperacion cultural” y “el reconocimiento
del papel del docente”; aunado a “la mirada holistica”, el trabajo colectivo y “la
formacion de un sujeto integral”. Asi como una particular visién sobre lo que es y
deberia ser, la investigaciéon en las escuelas normales. Pero lo central para Carmen es
su identidad sindical. Con una trayectoria que desde el inicio tuvo un pie en la docencia
y otro en la administracion. Asi, de la historia del magisterio recupera la influencia del
Partido Comunista, la educacion socialista y a Othon Salazar para explicar qué es el
normalismo para ella.

Ademads, en la trayectoria de Carmen esta presente una perspectiva colectiva
particular. Para ella esa unificacién de los docentes como colectivo, gira en torno a la

mision institucional de formar docentes comprometidos.
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Finalmente, Carmen se ubica -casi automaticamente- dentro del grupo democratico al
estar en contra de los institucionales. Sin embargo, ella marca distancia tanto de
posturas radicales como de los automatismos. Resaltando asi, la importancia del
trabajo individual y colectivo, y la formaciéon de consensos para echar a andar

proyectos como la revision critica de los planes de estudio.

La narrativa de Silvia

La danza, el teatro y la Psicologia, asi como la intuicién y la reflexién constante,
han sido elementos constantes en la trayectoria de Silvia. Ademas, son elementos que
se enlazan con sus representaciones acerca de la docencia, le han servido para
enfrentarse, resistirse o adaptarse a los escenarios cambiantes. Simultdneamente, le
han servido para construirse una identidad social como miembro de un gremio

profesional como lo es de la docencia.

La danza y la docencia

A mediados de los setenta, Silvia empez6 a trabajar en primarias oficiales al
tiempo que decidié meterse a estudiar un curso para maestros en servicio. Debido a
que Silvia se habia quedado “con ganas de seguir’ aprendiendo, asi que se inscribi6 al
curso de danza para maestros. Recordemos que ya contaba con experiencia en la
danza cuando estudi6 en los talleres de danza del IMSS.

Ella cuenta que durante dos afios mantuvo un balance entre la escuela de danza y su
trabajo como maestra en primarias.

Silvia cuenta que, a partir de ese curso “el arte y la danza” le ayudaron a “sentir mejor”
su trabajo como docente100, animandola a “ir mas alla” de ensefiar “las tablas de
multiplicar” a sus alumnos o limitarse a que “aprendieran a leer y escribir”.

De hecho, para Silvia “el arte es otra cosa” porque en cada ambito donde se aplica,
“permite vivirla, sentirla y expresarla”. Asi, ella encausaba su entusiasmo por el arte
hacia actividades donde el movimiento del cuerpo jugaba un papel importante. Por
ejemplo, “saltar, brincar y bailar” funcionaron como un medio para poder “expresary
salir de ese ensimismamiento”, consolidandose como “la opcidon mas saludable” para

canalizar los agobios cotidianos que viven los nifios.

100 La investigacion de Ramos (2015) es un buen acercamiento al tipo de trabajo de los Orientadores de
Actividades Artisticas (OAA) de las casas de la asegurada y de los Centros de Seguridad Social y
Bienestar Familiar del IMSS que impartieron clases durante el periodo de 1956 a 1976.
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Mientras estudiaba en la academia de danza, Silvia conocid a quien después seria su
esposo. Ella cuenta que ya casados, él decidié estudiar para maestro en una Normal
privada, donde casualmente “estaban solicitando a una maestra de danza”, asi que le
recomendo postularse. En 1978 Silvia egresé de la academia de danza y empezé a
trabajar ahi. Silvia cuenta que esa nueva dinamica en algin momento, causo algunas

dificultades a la parejaio:.

Ingreso a la Nacional de Maestros y la vida politica y sindical

Silvia cuenta que trabajo en la Normal privada durante dos afios, hasta que
hubo “un paro estudiantil” y uno de los paristas fue asesinado. Después de esa
tragedia, los maestros “empezaron a trabajar por fuera” ya que “se tenia la consigna”
de que esa escuela “se cerraba”. Un amigo suyo la invité a trabajar a la Nacional de
Maestros. Ahi, dice, se ingresaba “por recomendacién” o “porque se necesitaban
maestros”.

Silvia lleg6 a la Normal a principios de los ochenta. Segun cuenta, la dindmica en ese
entonces, consistia en irse “acomodando” de acuerdo con los lugares donde estaba “la
produccién y el movimiento” dentro de la Normal.

Ella recuerda que, en ese momento habia dos grupos politicos muy marcados; “los
disidentes” y “los del SNTE”. Silvia cuenta que estar con los primeros “era dificil”
porque “no aceptaban gente nueva” porque “ante los ojos” de los disidentes, “todos los
demas eran acreedores a la duda” y “si no pensabas como ellos, entonces eras
excluido”.

Mientras que los “charros” mantenian procesos de “tradicion de formacion politica”, la
afiliacion con ellos era “por tradicidon”, lo mismo que asumir una “obediencia absoluta”
hacia la autoridad inmediata, ademas de “abstenerse de proyectos nuevos”.

Silvia también recuerda que habia un tercer grupo, conformado por “compafieros
nuevos” que aunque “venian de la disidencia”, no estaban “de lleno” con ninguno de los
dos grupos. No obstante, dice, algunos si “eran gente de trabajo”, pero habia otros “se
quedaban en la comodidad, si asi les convenia” y “fueron pocos quienes lograron

sumarse a los proyectos académicos”.

101 Este tipo de datos corroboran el enriquecimiento que se da entre el &mbito laboral, politico y personal
de los docentes; pero también dan cuenta de las tensiones y conflictos que se dan entre la vida personal y
la profesional.
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Es decir que existia una relacién entre la afiliacién politica y “las propuestas
académicas” que se hacian en la Normal. Silvia recuerda que, “el tipo de proyectos que
proponian” estos grupos politicos, podian ser de orden “académico o administrativo”.
De manera que dichas propuestas, generalmente “determinaban el rumbo que habria
de seguir la escuela” para saber “si marcharia académica o administrativamente”.
Silvia cuenta que en esa época “la politica era muy fuerte” al interior de la institucién,
especialmente para quienes “buscaban estar frente a grupo”; asi que “la lucha por las
horas y por las plazas”, eran temas “complicados”. Principalmente porque en esos
momentos “la disidencia tenia el poder” en la delegacién sindical. De hecho, ella
recuerda que una de las primeras acciones de esa delegacion fue “vetar a todos los
docentes de nuevo ingreso”. En su caso, tuvo que esperar varios afios para estar
frente a grupo; mientras, estuvo “comisionada” en areas de investigacion y difusion
cultural.

Simultaneamente, Silvia se fue a estudiar Psicologia a la Normal Superior, disciplina
que le permitioé “conocer nuevas corrientes del desarrollo del conocimiento” y
profundizar en cuestiones acerca del aprendizaje. Por ejemplo, para entender “; por
qué no aprendian los nifos? y s qué necesitaban los alumnos para aprender?”.

Para 1985, seguian los “momentos dificiles”. Silvia recuerda que al menos
“politicamente hablando”, aun existian las tensiones entre “charros” y “disidentes”. Ese
afio hubo un “paro en la Normal” relacionado con “la fusién de grupos”, “los cambios en
la matricula” y “el asunto de la licenciatura”. Al finalizar “la lucha gremial”’, a ambos
turnos les informaron que “se fusionaban los grupos”, de manera que tenian que
decidir entre “renunciar o cambiarse”; asi fue como “se fusionaron los turnos”.

En ese momento, Silvia decidio irse a trabajar al area de “educacion especial” en el
turno vespertino, donde descubrié una nueva dindmica relacionada con la psicologia y
las dificultades de aprendizaje de los alumnos.

Acerca de ese cambio tan repentino en sus condiciones laborales, Silvia aclara que, no
tuvo “posibilidades de conocer” a ninguno de los grupos durante ese tiempo, porque el
trabajo y la crianza de sus hijos absorbian completamente su tiempo.

De hecho, es posible observar como esas condiciones se enlazaron con la vida privada
de Silvia. Aunque su esposo la “ayudaba” con el cuidado de los hijos, ella recuerda que
“siempre andaban corriendo” con los nifios de un lado al otro.

A pesar de no sentirse afiliada a ningun grupo politico, Silvia ha disfrutado compartir

sus “experiencias profesionales” con maestras de diferentes colegios. En particular,
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recuerda a un grupo de maestras con quienes se reunia para “comer, platicar de la
vida y compartir las experiencias”. Ademas, recuerda que esas reuniones se convertian
en “verdaderos debates académicos”. Silvia refiere que esa convivencia
intergeneracional y ese tipo de debates, “las diferenciaba de los otros grupos” al interior

de la Normal.

La relacion de los docentes con la autoridad

Recordemos que, durante su primer afio como alumna de la Normal, Silvia
experimentd las rivalidades entre los docentes. Después en los afios ochenta, ya como
formadora de docentes, Silvia dedujo que esas rivalidades eran producto de “una vieja
pugna”y “un celo muy fuerte” entre los docentes “egresados de las particulares” y “los
egresados de la Nacional”.

También recuerda que hubo momentos donde “las autoridades imposibilitaron” muchas
“iniciativas” de companfieros docentes; por ejemplo, negandose a “participar en ellas” u
otorgando asignaciones de “tiempos completos y plazas”. En alguna ocasion, cuenta
que hubo una directora quien aseguraba que podia “distribuir horas y distribuir plazas”
libremente, porque el “derecho le asistia”.

En la actualidad, Silvia se sirve de sus experiencias como docente para darle
significado a dichas rivalidades entre docentes. Como formadora, ella se ha valido de
“la intuicion” para inferir que dichas pugnas estaban “basadas en un celo profesional’
entre los maestros formados en Normales privadas y los formados en la propia
Nacional de Maestros.

Para Silvia, ese tipo de problematicas provoca situaciones extremas como que “los
maestros se encuentren indefensos ante cualquier situacion” con los padres de familia
0 que “se caiga en el solapamiento total”. Ella cuenta que muchas veces, eso pasa
porque “las autoridades educativas” solo estan interesadas en “quedar bien” con “sus
superiores” y “con sus docentes”, no asi con los alumnos y sus familias.

Al dia de hoy, Silvia reconoce que, uno de los grandes retos consiste en “revisar qué
es lo que propicia” que “se pierda” autoridadio,. Simultdneamente, considera necesario

trabajar con los alumnos para “cambiar la mirada del docente en formacion”.

102 Acerca del tema de valores, Loyo (2002) encontr6 que, durante la descentralizacion de los servicios
educativos de los noventa, los docentes relacionaban “el respeto” con “la autoridad”. Particularmente, con
la autoridad que el propio docente se considera investido y que ya no encuentra eco en los alumnos.

Para Pascual (2020), en la formacion y en el ejercicio docente, la “pérdida de autoridad” puede explicarse
desde la relacion entre el docente como ensefiante y conocedor del mundo y su autoridad para instruir a
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Objetivos de la docencia y el maestro que busca formar

Silvia cuenta que su interés por “entender al ser humano” le ha servido para
“reflexionar” y “canalizar” lo aprendido hacia su trabajo. Como maestra de educacién
basica, Silvia se ha valido de “otras herramientas” para reflexionar acerca de “por qué a
los alumnos les cuesta tanto trabajo” comprender aspectos relacionados con “los
numeros fraccionarios y los decimales”. Por ejemplo, en una ocasion asistié a un
seminario sobre “Psicologia de las Matematicas”, donde se abordaba el uso de
diversas estrategias como “el dinero fraccionario o los pasteles”.

Ella cuenta que, en ese seminario entendié que “el origen de la problematica” estaba
relacionado con “el nivel de pensamiento” en donde se quedod el alumno, es decir, “un
nivel concreto, abstracto” porque “si la articulacion en los niveles iniciales no se da”,
entonces “los alumnos se van a quedar siempre con grandes lagunas y dificultades
para resolver problemas”.

Como maestra formadora de docentes, Silvia también buscé ir mas alla de “trabajar
con los libros”. Ella cuenta que, en ese proceso es necesario “establecer vinculos con
los alumnos” para evitar “convertirse en quien ordena” porque “no entiende o se
resiste” a “actuar de la mejor manera”. Para ella, la ensefianza significa “acompafiarse
mutuamente” con los alumnos, en un proceso “de ida y vuelta”. Es decir, en un
constante “acompanamiento con el otro”, de manera que se comparten “las
experiencias de vida”.

Aunque Silvia se considera “poco creativa” en “las estrategias didacticas”, cuenta que
si ha buscado “entre su caja de herramientas”, aquello que le ha ayudado a formar a
sus alumnos. En particular, la epistemologia piagetiana le sirvié para “formar un
maestro con otra mirada”. Asi, ella cuenta que una de sus estrategias fue llevar a sus
alumnos a “recoger experiencias y reflexionar sobre lo que ven” en sus practicas,
enfatizando la importancia de “mirar mas alla de la obviedad”.

Ademas, Silvia cuenta que les revisaba “las observaciones de las practicasios” y

reflexionaba con ellos acerca de “los aprendizajes esperados y los resultados

otros. De manera que, su autoridad descansa en hacerse responsable de ello y cuidar el desarrollo de los
alumnos, pero también lo es cuidar del mundo que los precede y los acoge.

103 Se refiere a las practicas pedagoégicas que frecuentemente se llevan a cabo en escuelas anexas de
practicas para futuros maestros.
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obtenidos”; para “ayudarles a profundizar, documentar y llegar a respuestas
respaldados en la teoria”.

En ese sentido, Silvia ha aprendido a cuestionarse a si misma en ese proceso de “ir y
venir” de la docencia. Para ella, lo importante es “dejarse influenciar por la teoria y por
los alumnos”. Por un lado, porque la teoria permite solucionar “las problematicas que
enfrentan los docentes” y por el otro, porque son los alumnos quienes “viven la
experiencia de aprender”.

Recapitulando, el bagaje disciplinar que Silvia ha recolectado a lo largo de su
trayectoria profesional, la ha llevado a reformularse el tipo de docente que busca
formar. De entrada, ella refiere que “tiene que ser un alumno enamorado de la
docencia” y que esté dispuesto a “profundizar y hacer otras cosas” para que “logre
romper con los prejuicios que rodean a la profesion”, ya que han existido momentos
donde la docencia ha sido “menospreciada”, como cuando la gente afirma que “el
maestro de primaria sabe poquito, porque los niflos son pequeiitos”.

Ademas, ella considera que “el maestro tiene que ser un lider académico y un lider
politico”, capaz de implementar iniciativas en aras de beneficiar a la sociedad. De esta
manera, Silvia espera que los maestros recién formados sean capaces de “entender la
dinamica social”, “el mundo que le rodea” y logren “desarrollar un pensamiento critico”
para poder “avanzar y acompanar a sus alumnos”.

Silvia reconoce que esas metas son dificiles de lograr “desde la mirada comun” porque
“desde la relatividad” donde se mira la docencia, “estamos llenos de prejuicios, de
falsos conceptos, de actitudes” y de “competencia”. No obstante, mantiene la
esperanza en que, al cambiar esas preconcepciones sera posible entender que la
docencia “no reza con querer formar maestros diferentes”, sino que se trata de
reconceptualizar “la formacién politica, académica y la humana” del docente en
formacion.

Asimismo, Silvia considera que habra que mirar a la docencia como “un
acompafamiento” para los alumnos, “darles herramientas” y “ayudarlos a reflexionar” a

lo largo de “un camino que es muy largo”.

Cambios en la profesion, la vida privada y el género

Silvia cuenta que, para finales de los ochenta, la subdirectora de ese entonces
“dio la indicacion de volver a las aulas” a quienes se estaban “comisionados” en

“oficinas o en espacios fuera del aula”, como era su caso. Al volver “estaba el nuevo
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plan de estudios 1984” que “representaba nuevos retosios” debido a que “todavia
tenian a tres generaciones de “chicos recién llegados de la secundarial®”.

En ese momento, ella empezd a trabajar “toda la gama de Psicologia”, especialmente,
psicologia evolutiva, social, de grupos y educativa. Luego, con la llegada del plan 87,
Silvia recuerda que se empezaron a “contemplar necesidades educativas especiales”
en la formacion docente.

Ella cuenta que. durante esa época “se fueron dando las cosas” para estar en “un solo
sitio de trabajo”. Tras haber dejado “educacion especial”, Silvia logré tener todas sus
horas en la Normal y esas nuevas condiciones le permitieron “escaparse” a comer con
sus hijos y pasar mas tempo con elloSies.

Otro factor importante en su estabilidad laboral, fue el apoyo constante que recibié por
parte de su hermana, ya que su esposo enfermé y Silvia tuvo que encargarse
econdmicamente de su familia. Asi que por mafanas trabajaba en la Normal y por las
tardes estudiaba para promoverse laboralmente. De hecho, cuando empezaron las
titularidades como investigador Silvia empez6 a prepararse. No obstante, cuenta que
uno de los requisitos era “compactar” el sueldoio7 asi que “las posibilidades de
jubilarse” con el sueldo de una nueva titularidad eran remotas. Silvia comenta que
cuando fue a Recursos Humanos para informarse al respecto, le confirmaron que

“todos se jubilan con 10 salarios topeigs”.

104 De acuerdo con Velasco y Meza (2013), la reforma de 1984 entrd en vigor en medio de una de las
mas grandes crisis econdmicas del pais. Esta reforma planteaba la figura del profesor como docente-
investigador. Ademas, los contenidos especializados en investigacion predominaban sobre los didacticos.

105 En el proyecto de profesionalizacion del magisterio, la reforma de 1984 y su correspondiente plan de
estudios establecié que los estudiantes que ingresaron en el periodo 1983-1984 serian la Gltima
generacién de normal basica.

106 De acuerdo con Valdés (2000) y Ortiz (2015), uno de los aspectos relacionados con la contratacion a
tiempo parcial, es la compatibilidad entre el trabajo y las ocupaciones familiares, particularmente la
maternidad.

107 En el argot del gremio, el término “compactar” esta relacionado con tener una sola clave para los
tramites administrativos. Sin embargo, la Suprema Corte de Justicia establece que la “compactacion” en la
unién de sueldo sobre sueldo y compensaciones que, en conjunto son la base para el calculo de la
pensién; es decir, se vuelve un solo concepto, mismo que facilita la labor administrativa. Mas no tiene que
ver con la reduccion del sueldo. Informacién extraida de la Jurisprudencia registrada bajo el rubro:
ISSSTE. 2014

108 En 2007 se establecié una nueva ley del ISSSTE donde se especifica que ningun funcionario publico
podra jubilarse con méas de 10 salarios minimos. En cambio, se les dio a elegir jubilarse con la nueva ley
del ISSSTE o con el décimo transitorio (jubilarse con el 100% de su ultimo afio de servicio, siy solo si, se
cumplia con el tiempo establecido por “la vieja Ley del ISSSTE”, con 30 afios cotizados para los hombres y
28 para las mujeres). Para mas informacion, léase la siguiente informacion:
http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/ref/lissste.htm

111



Otra de las razones por las que ella decidié no aceptar, fue porque el proceso para
obtener “la titularidad” era “un desgaste espantoso”. Ella recuerda que “habia gente
que peleaba la titularidad C” por “los beneficios” que implicaba, tales como “afio
sabatico, becas al desempefio, etcétera”. Puesto que Silvia era responsable del
cuidado y manutencion de sus hijos, su interés estaba en “tener dinero” para “darles de
comer” a sus hijos, mas que en obtener “la categoria” de una nueva titularidad.

Otro de los retos que ella enfrenté como docente, fue cuando en uno de sus Ultimos
ciclos escolares, le pidieron que “apoyara con séptimo y octavo”. De manera que Silvia
tenia “ocho alumnos, mas otros ocho asesorados y otro mas para revisién” de trabajos
de titulacion.

Acerca de ese punto, ella recuerda que, a finales de los ochenta habia empezado a
“asesorar” ese tipo de trabajos; actividad que resulté un “nuevo espacio para un tipo de
reflexion” pues “muchas veces, no es posible alcanzar en clase”. Ella lo atribuye al
“‘bombardeo de ideas” y la imposibilidad de “clarificarlas todas” durante el tiempo de
clase. No obstante, sus alumnos siempre le consultaban acerca de “algin documento”
y reflexionaban juntos sobre el mismo. Silvia reconoce que a través de “esos
intercambios”, los alumnos “caian en cuenta” de lo que ella buscaba “transmitirles” y le
resultaba agradable “escuchar” las experiencias de los alumnos o sus proyectos de

investigacion.

Cambios en las condiciones laborales

Para Silvia, el programa de la Carrera Magisterial fue una propuesta que “inici6 como
un buen intento” para “actualizar al maestro y para ayudarle pero que “con el tiempo se
pervirti¢” y “perdié toda validez"%”, Por ejemplo, cuenta que era comun “sacar los
examenes a la venta”, asi que “la gente empez6 a comprar los exdmenes de Carrera
Magisterial” y “beneficiarse” de ello; aunque ella reconoce que si “hubo compafieros”

que se fueron por “la derecha®!?” y “prefirieron tomar un curso”.

109 En investigaciones previas, Loyo (2002) han documentado comentarios entre profesores acerca de la
Carrera Magisterial (CM). Dichas apreciaciones reconocen que la CM habia sido un programa efectivo
para estimular a los maestros; no obstante, se vierten algunas criticas en cuando a la manera cémo se
llevé a la practica.

110 De acuerdo con Loyo (2002), los maestros tienden a relativizar el valor de las evaluaciones para la
carrera magisterial. Mientras algunos las consideran invalidas, otros hablan de “influyentismo” en el
proceso. La autora plantea que existe un interés en los cursos de actualizacién por la utilidad de los
mismos, con fines laborales o cuando se trata de cursos con valor a Carrera Magisterial.
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Con todo, Silvia recuerda que hubo “muchos maestros” de “la disidencia” que
“estuvieron en contra” y que “no se vendieron a la Carrera Magisterial”. Asi que esos
maestros “se jubilaron con un sueldo menor”, a excepcion de quienes ya “tenian doble
plazam”.

Para Silvia, esos extremos, responden a un “fendmeno histérico” y social pues
“siempre ha habido quienes estan conformes” porque “viven cémodos, se benefician o
por la ignorancia”, mientras que “hay gente que no esta conforme con la distribucion
inequitativa del patrimonio humano” y se resiste.

Silvia recuerda que hubo otro cambio controversial relacionado con “la implementacion
de comisiones de ingreso y promocion” en la Normal pues, el proceso consistia en
“presentar un examen y cubrir un perfil”. No obstante, dicho mecanismo “poco a poco
se fue corrompiendo” y las comisiones “se fueron modificando a la medida de las
autoridades o figuras politicas en turno”.

Debido a los antecedentes relacionados con los exdmenes de admision, Silvia
recuerda que ese tipo de propuestas no “garantizaban” que “un maestro rindiera o se
comprometiera con el grupo”, tampoco aseguraban que “fueran la gente mejor
preparada”. Por esto, Silvia concluye que “no hay filtros” para identificar a quiénes si
“son idéneos”, debido a que “es un proceso meramente humano” donde las personas
“suben y bajan” como en una “rueda de la fortuna”.

Silvia ubica este tipo de problematicas como parte de un fenémeno ciclico donde “los
procesos se siguen y se siguen repitiendo” pues, “cuando se trata de cambios nadie es
totalmente diez, ni nadie es totalmente cero”.

A pesar de los cambios y “los momentos dificiles” a lo largo de su trayectoria
profesional, Silvia ha experimentado esas etapas como “nuevas oportunidades para

aprender”. De hecho, cuenta que “algo que le ha marcado profesionalmente”, ha sido

111 Al introducirse un nuevo sistema de estimulos, las condiciones se modificaron para muchos maestros;
por ejemplo, “surgieron presiones para inscribirse a la carrera, tanto por el ingreso quincenal
suplementario como por cierto reconocimiento en el medio escolar” (Loyo, 2002, pp.42). De acuerdo con la
autora, los maestros se dividieron ente los que ya estaban “dentro de la carrera” y los que permanecieron
fuera del proyecto.

De hecho, la CM fue uno de los componentes que aportaron un cierto grado de inestabilidad, aunque la
mayoria se adapto a la nueva situacion. En los afios noventa, mas del 52% de los profesores tenian doble
plaza (De acuerdo con Ibarrola et al., 1997).
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sentirse afortunada de haber trabajado “en el lugar donde queria trabajar y hacer lo
que le gustaba hacer”.

Silvia entré al magisterio sin antecedentes familiares y sin estar familiarizada con la
cultura normalista. Después, tuvo una trayectoria en varias instituciones educativas,
incluida una escuela privada donde pudo plasmar sus conocimientos previos en artes
como la danzay teatro.

En sus narraciones acerca de su trayectoria, es posible identificar cdmo los aspectos
laborales estan separados de la forma en que se asume como maestra. Esto, a pesar
de las dificultades que enfrentd para mejorar sus condiciones laborales. Ella lo percibe
como una “rueda de la fortuna” donde la politica institucional si incide en las practicas
en las escuelas -para ella- de manera negativa.

Al hablar sobre los grupos politicos, Silvia no profundiza en las diferencias ideoldgicas
0 programaticas; sino que se concentra en cémo las posibilidades de innovacion son
frenadas por motivos politicos y como los sistemas de evaluacion meritocratica se
vician, poniendo por encima las relaciones o capitales sociales e incluso la corrupcion.
A diferencia de sus colegas de mayor edad (que se enfocan en dificultades para
adecuarse a la idea de que la docencia, no es sélo dar catedra), a Silvia le parece
natural acompafar a los estudiantes en sus procesos de aprendizaje. Esto puede
deberse a la influencia de la teoria Piagetiana y la Psicologia del desarrollo.

Acerca de la educacién especial, Silvia reconoce como favorable la inclusién que este
tipo de educacion brindd. Sin embargo, no es un tema en el que se explaye en su
narracion.

Ademas de las dificultades al inicio de su carrera, Silvia tuvo que adecuarse al rol de
tutoria que solicitaron los planes de estudio en los afios noventa tras la especificidad
de la formacion de docentes.

Acerca de este punto, ella logré enlazarlo con la psicologia y darse cuenta que la
formacion docente ya no era solo “trabajar con los libros de texto y llenarlos de
principio a fin”, sino que se trataba de “aportar a los vinculos” que se establecen con
los alumnos en un acompanamiento y reflexion constante en aras de “beneficiar la
relacion entre ensefanza y aprendizaje”.

Desde sus inicios, Silvia mantuvo intereses alternos a la docencia tales como el teatro
y la danza. Con el paso del tiempo, ella se fue adentrando en la docencia desde de la

Psicologia, pero mostrando sus propios aprendizajes.

114



Pese a marcar su distancia ante la politica en la Normal y en el sindicato, Silvia
comparte ciertos ideales. Por ejemplo, formar maestros comprometidos socialmente y
con una alta responsabilidad con la sociedad. Este tipo de elementos demuestran
como Silvia fue apropiandose y reproduciendo las identidades docentes formadas y
trasmitidas dentro de la propia cultura escolar de la Normal.

De manera similar a sus compafieras, Silvia narra las dificultades para conciliar las
demandas del trabajo con el tiempo de dedicacién a los hijos, pero lo hace sin

cuestionar las relaciones de género en el &mbito familiar ni en el laboral.

La narrativa de Margarita

Para Margatrita, la disidencia, el compromiso con la profesién y el amor por la
docencia han sido ejes fundamentales en su trayectoria como maestra. Esto, sumado

al gusto por el psicoanalisis.

Los inicios en el sector oficial

Para Margarita, haber trabajado en un colegio privado mientras era estudiante,
le ayudo a adquirir la “experiencia profesional” que le serviria para desenvolverse como
maestra en el sector oficial. A finales de los setenta, ella egres6 de la Normal y entr6 a
trabajar en una primaria oficial en Cuajimalpaii» a las orillas de la Ciudad. Ella recuerda
que esa escuela era de pocos recursos y “la mitad de las aulas eran de lamina”.

En ese lugar, Margarita logré entablar una buena relacién con la mayoria de los
“‘maestros jévenes” que tenian tres o cinco afos de servicio. Ella cuenta que a pesar de
ser “muy chiquitos” y sentirse “como practicantes”, todos “compartian objetivos e
ideales”; asi como la “conciencia social” con la que egresaron de la Normal

Asi, Margarita y sus jovenes compafieros buscaban “cambiar el mundo y revolucionar
la educacién” desde “el espacio” de trabajo como docentes. Por ejemplo, trabajaron
con los padres de familia para “darles mantenimiento a las aulas” y “construir un
espacio bonito para los nifos”.

Después de dos afios, la lejania y la dificultad en los traslados orillaron a Margarita a

cambiarse de escuela. Ella cuenta que ese cambio representaba tener menos

112 Cuando Margarita entrd al sector oficial en 1979, ya existia una crisis que desencadendé la
reconfiguracion una nueva opcion para la formacion de maestros: La profesionalizacion del magisterio.
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dificultades ya que la nueva escuela estaba “bien conectada”. Pese al cambio,

Margarita siguié “creyendo, pensando y actuando” acorde con sus ideales.

Primeros acercamientos a la lectoescritura

Una de las experiencias emblematicas en la trayectoria de Margarita, paso
cuando uno de sus alumnos de primaria, sostuvo el lapiz y empezé a escribir por si
solo. Margarita recuerda que le pregunt6 quién le habia ensefiado y el nifio le confirmé
que habia sido ella. Para ella fue una sorpresa porque no se percataba “del proceso
que se seguia en la adquisicion de la lectura”, lo cual cambié cuando conocid el trabajo
la Dra. Ferreiroi13 y entendioé que dicha adquisicion es “un proceso que tiene varias
etapas”.

Mas adelante, como formadora de docentes, Margarita utilizd esos nuevos
conocimientos para que los maestros en formacion conocieran “como los nifios van

accediendo al mundo escrito” e identificaran en sus propios alumnos dichos procesos.

La educacion especial y el psicoanalisis

Margarita cuenta que, durante sus primeros afios como maestra, identifico que
“no todo era acerca de la clase”, sino que habian “otras cosas” dentro del aula que
“debian atenderse”. Luego, en su cuarto afio de servicio llegd a educacion especial!?,
donde empez6 a “leer mas” sobre el temaiis y descubrié que “al interior de los
procesos de ensefianza y aprendizaje” también “habia situaciones de orden afectivo” y
“cuestiones emocionales” que demandaban atencion.
Luego de esos primeros acercamientos y tras egresar de la Superior, Margarita
participd en un proyecto especializado para “el aprendizaje de la lengua escrita”. Ella

recuerda que “el requisito” para participar, era “tener una plaza de educacién especial”

113 “Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio” de Emilia Ferreiro, es una de las obras mas
representativas acerca del proceso de lectoescritura.

114 Con la creacioén de la Direccion General de Educacion Especial en 1970, se fomentd la creacion de
escuelas especiales en todo el pais, organizando sus sistemas de educacion especial de manera diversa.
En algunos estados estaba conformada en direcciones, departamentos o institutos. De acuerdo con
Romero y Garcia (2013), la educacion especial estaba al final en los organigramas de las secretarias
estatales. No obstante, la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica
produjo grandes cambios en la estructura de la educacién especial (especificas por discapacidad), Centros
de capacitacion para el trabajo y Grupos integrados que estudiaban grupos segregados dentro de las
escuelas regulares.

115 Uno de los tedricos que refiere es Didier Anzieu; fildsofo, psicélogo especialista en Psicologia de
grupos y psicoandlisis.
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y haber trabajado con “grupos integrados”. Ella estuvo durante cuatro afios en dicho
proyecto, hasta que “lo absorbié primariasiis”.

Uno de los ejes fundamentales en la trayectoria de Margarita ha sido la idea de que
“los maestros tienen que estar estudiando todo el tiempo” para no “quedarse
rezagados” frente a los tiempos cambiantes. Asi, ella decidié estudiar un diplomado y
luego un posgrado en psicoanalisis; conocimientos que “siempre combinaba con la
docencia” y que enriquecieron su forma de ver la profesiéon. Especialmente, le
ayudaron a identificar situaciones -al interior del aula- “del orden afectivo”; asi como
“los procesos de ensenanza y aprendizaje” donde también “se juegan cuestiones de

orden psiquico” y que demandaban atencién.

Disidencias y condiciones laborales

Haberse formado con “docentes de izquierda” y haber compartido “ideologias
politicas” con sus companeros de trabajo, favorecieron que Margarita se identificara
como “del lado de la disidencia”. Recuerda que, a finales de los ochenta, “se cruzé un
momento sindical, politico y magisterial” conocido como “el movimiento democratico de
la década de los ochenta”.

Margarita cuenta que cuando “se dio un paro largo” para la salida de Jonguitud Barrios,
ella se organizd con sus compafieros para salir a “conversar con otros maestros” del
mismo sector y explicarles “por qué era importante parar y exigir un cambio” para el
magisterio. Cuando todo terminé, Margarita sufrid “represalias”. Una de las primeras
acciones, fue “la desintegracion del equipo del que ella formaba parte”. Luego, al
intentar “reanudar actividades”, se enter6 que ya habia perdido su adscripcion a las
escuelas donde estaba trabajando. Ella recuerda que, en ese momento, “la situacién
no era nada facil”, pero “tampoco estaba para vivir represalias”, asi que solicité una
“licencia sin goce de sueldo” y volvié a trabajar en el sector privado.

Aungue no especifica donde, Margarita si menciona que, en esa institucion privada
empezd a crecer académica y profesionalmente, porque la escuela le brindé “la

oportunidad de estudiar un posgrado” ahi mismo. En ese lugar, ella también promovié

116 La propuesta para el Aprendizaje de la lecto-escritura y las matematicas que dio origen al proyecto
IPALE-PALE-PALEM, operé de 1984 a 1988 en educacion especial y posteriormente, dio origen al
Programa Nacional para el Fomento de la Lectura y Escritura en la Educacion Basica (PRONALEES) en la
educacion primaria (Modelo de atencion para los servicios de educacion especial en el Estado de Morelos,
2018).
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la creacion de un departamento especializado en la ensefianza y el aprendizaje de los
alumnos.

En la actualidad, Margarita rememora su tiempo en ese colegio como “una buena
experiencia” donde sus propuestas “si tenian lugar y si era escuchada”. Sin embargo,
sufrié un accidente y fue cuando se enteré que estaba asegurada con el salario
minimo. Entonces Margarita renuncio e intent6 reanudar en el sector publico, pero
descubrio que ya no estaban “donde las habian dejado”.

Ella cuenta que, para volver a sus plazas, tuvo que enfrentarse al dilema de “desplazar
a otro maestro que habia estado muchos afos con esa plaza”, por lo cual nunca
reanudo la plaza de primaria y s6lo retomd la plaza de educacién especial. Para ella,
ese cambio fue como “volver a empezar”, aunque esta vez, “con mas experiencia” y

con “otra mirada de la docencia”.

Ingreso a la Normal como formadora de docentes

A finales de la década de los noventa, Margarita volvio como docente a la
Nacional, su “alma mater”. Ella recuerda que en ese momento “no habia examenes de
oposicion”, de manera que “el ingreso era muy mediatizado”. Incluso se creia que era
necesario “ser amiga de alguien, ahijada de alguien o la esposa de alguien” para
entrar, pero aclara que ella ingresé por “méritos propios”, pues ya contaba con estudios
de maestria; algo “muy raro” de ver, en el gremio de ese tiempo.

También descubrié que habia al menos dos grupos politicos: “los institucionales” o “los
charros” y los disidentes. De manera que, “la identificacion con alguno” de esos grupos,
era importante para las dinamicas institucionales dentro de la Normal. Dado que ella

“siempre se habia identificado con la disidencia”, no fue dificil inclinarse por ese grupo.

Condiciones laborales y afiliacién politica en la BENM

Debido a que en la Normal “eran muy pocos docentes con el grado de
maestros”, Margarita recibié cuestionamientos acerca de su ingreso. No obstante, ella
demostré que “sus méritos académicos y su nivel de estudios” la habian llevado “hasta
ese punto”.

En ese orden, Margarita recuerda que el ingreso y el ascenso “se gestionaban desde la
afiliacion grupal, politica” y “el tipo de alianzas” establecidas. Aunque “no era algo
generalizado”, ella advertirte que ese tipo de mecanismos si fomentaban “una situacion

de continuismo”. Especialmente porque la pertenencia a un grupo y la identificacion
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con “determinadas posturas politicas”, se pusieron por encima de “otro tipo de
movilidad”. Por ejemplo, a Margarita le hubiera gustado que los mecanismos de
ascenso en esa época fueran “algo mas abierto”, donde “se diera valor a “cuestiones
académicas” y a “la formacién profesional”.

De hecho, Margarita recuerda que, durante la implementacion de la Carrera
Magisterial, “empez6 una nueva disputa” entre “quienes tenian la experiencia” y
“quienes tenian posgrado”. Ella, como maestra de nuevo ingreso y con posgrado, tuvo
que “sortear esas dificultades”.

Pronto, Margarita entendié que “ya no era lo mismo que cuando habia sido alumna”.
Como docente, ya se encontraba frente a “dos grupos politicos muy marcados”; de un
lado “la disidencia” y del otro “los institucionales”. Para ella, tal dicotomia significé
asumir su “pertenencia a un grupo” y “los costos” a “pagar por ello”. Recuerda que sus
companeros mas veteranos empezaron a mirarla “despectivamente” y estigmatizarla
por “ser alumna de toda la disidencia”.

Margarita cuenta que, durante los primeros dos afios como formadora de docentes se
sentia “un tanto desvalida”, asi que decidi6 acercarse a algunos de sus ex profesores,
quienes se caracterizaban por tratar a los alumnos como “companeros-alumnos”.
Aunque ella los seguia viendo como “una autoridad,” pronto establecié una nueva

relacion con ellos “pero ya de compafieros, de a deveras”.

Los prejuicios alrededor de la profesiéon

Margarita recuerda que las posibilidades de ascenso dentro del gremio, también
suelen relacionarse con la propia condicion de ser mujeri17. Por una parte, ella
reconoce que la profesidon ha estado atravesada por “cuestiones politicas, historicas,
sociales, entre otras”. Por otra, considera los prejuicios alrededor de la misma. Uno de
los mas extendidos, ha sido asumir que “la docencia es una carrera femenina” porque
“histéricamente ha tenido horarios flexibles y comodos”. También se le atribuyen
ciertas caracteristicas, como que “las mujeres deben tratar con los nifios, por una

especie de predisposicion natural”.

117 Desde diversas teorias feministas, intentar conceptuar a “la mujer” constituye un problema. Si bien es
cierto que el concepto de “la mujer” es el principal dentro la teoria feminista, eso hace imposible definirlo.

De acuerdo con Alcoff (2002), es el concepto principal para las feministas puesto que dicho conceptoy la
categoria de “la mujer”, son necesariamente el punto de partida de cualquier teoria feminista al cimentarse
en la transformacion de la experiencia historica de las mujeres en la cultura contemporanea. Asi como en
la revision de la teoria y los habitos sociales desde el punto de vista de las mujeres.

119



Ella considera que ese tipo de prejuicios solo siguen fomentando “un estigmaiis” pues,
si bien es cierto que “la mayoria en el gremio son mujeres”, son los hombres quienes
“ocupan la mayoria de los puestos directivos”. Margarita lo atribuye a que
“historicamente hay usos y costumbres establecidos” que facilitan que “las cosas se
negocien a otros niveles” y es en esos niveles donde “si hay exclusion”, aunque “en los
discursos traten de ser muy igualitariosiig”.

Margarita considera que “de alguna manera”, la profesidon se presta para hacer un
balance entre la vida profesional y la personal. Ella explica que al “asumirse como
maestra”, también es posible “combinarlo” con los demas “roles del hogar” y el cuidado
de los hijos.

En ese sentido, Margarita reconoce que “hay quien lo toma asi, como un equilibro”
entre “el proyecto de vida y el proyecto profesional”. No obstante, ella se incluye entre

quienes “se adentran en el proyecto profesional”, porque quieren “ir mas alla”.

Los objetivos de Margarita como docente

Para Margarita es importante “dejar huella en sus alumnos”, un principio
compartido con su madre y tia, quienes también fueron maestrasizo. Ella recuerda que
a ambas les gustaba “mostrar a sus alumnos y hacerlos lucir’, para que asi, “los demas
vieran que sus alumnos eran muy capaces y que habian aprendido”. Una de las
principales motivaciones era que “ese tipo de cosas” usualmente, “validaban a los
maestros” de principio del siglo XX.

Por otro lado, Margarita reconoce que “una parte complicada de ser docente” ha sido
“enfrentar el fracaso de los alumnos”, especialmente cuando “dejan la carrera”. Ella

refiere que ha sido “un golpe al ego muy fuerte” porque una de las creencias

118 Histéricamente se ha dicho y educado a las mujeres mas ligadas a los afectos y el sentimiento;
reservando a los hombres el pensamiento I6gico, matematico. A las mujeres “lo concreto” asociado a la
practica inmediata, mientras que “lo abstracto” que permite el analisis cientifico, “la teoria” y el
pensamiento concreto, son capacidades adjudicadas a los hombres por simple ejercicio de poder (Fioretti,
2002, p.5).

119 Es necesario reconocer que, en la sociedad actual este tipo de premisas tradicionales sobre “los roles”
para las mujeres y los hombres, ya no son funcionales. Acertadamente, Fioretti et al. (2002), afirma que la
demanda actual son relaciones entre personas sin pautas de poder ni de dominacion.

120 De acuerdo con Loyo (2002), dentro de la red de relaciones, son especialmente importantes las
generaciones de normalistas a las que pertenecen, mismas que les proporcionan formas de identidad que
perduran a lo largo de toda su vida profesional.
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generalizadas, es que “el alumno no fracasa solo”. Con el tiempo, Margarita entendio
que “cada quien tiene su vida” y “toma sus propias decisiones”.

En la actualidad, Margarita busca transmitirles “el amor por la docencia”, “la
responsabilidad” y “la importancia de ser maestro”, a través de “comprometerse con la
docencia y querer a los alumnos”; no nada mas “ensefarles porque si”.

Margarita también busca transmitirles el significado de “responsabilizarse y
comprometerse con la profesion”. Para ella, uno de los compromisos que implica la
docencia es precisamente, ser servidores publicos honestos. Asi, les explica a sus
alumnos que “su sueldo” proviene “de los impuestos” que “los ciudadanos pagan”; de
manera que, también de ahi “saldra el sueldo de ellos, los futuros maestrosi2:”. En ese
mismo orden, Margarita les explica a sus alumnos que el maestro actual, “debe ser
capaz de responsabilizarse” de su trabajo y “no robarle al Estado, ni al pueblo”.
Acerca de la formacion continua en la docencia, Margarita esta convencida que los
maestros “tienen que estar estudiando todo el tiempo” para “ser capaces de enfrentar
los tiempos cambiantes” y no quedarse “rezagados”, por ejemplo, respecto a que los
alumnos “ya tienen los chips integrados” y representa un “desafio alcanzarlos”. Para
ella, la preparacién académica favorece que los maestros puedan ir “si no al ritmo” de
los alumnos, “por lo menos si muy cerca”.

Finalmente, Margarita considera que la ensefianza que el maestro brinda a los
alumnos, debe considerarse “independientemente de todas las teorias” acerca de “si
somos agentes, si somos promotores y demas”. Para ella, lo importante es “nunca
dejar de creer que es posible apostarle al cambio y a la esperanza” en la educacion,
con todo lo que implica la conviccién de “ser felices y plenos” con una profesion “que
sera parte de tu proyecto de vida”. Asi, lo importante para Margarita es disfrutar, pero
“también comprometerse con lo que hace”.

Margarita, como varias de sus compafieras, resalta en su relato la importancia que los
grupos politicos han tenido en la BENM. También lo hace con la forma como el género
ha influido en la valoracion de su profesion; sobre todo, en el campo de la politica que

tanto peso tiene en la institucién. Desde ese lugar, Margarita se narra a si misma como

121 De acuerdo con Civera (2013), hasta la década de los ochenta, en la historiografia de la educacion se
habia considerado al magisterio en forma fragmentaria; por un lado, como educadores y por otro como
empleados al servicio del Estado. Hoy sabemos que también son transmisores e intérpretes de las
politicas estatales y trabajadores organizados que se enfrentan al Estado-o no- para defender sus
derechos.
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una docente preocupada por su formacién para cumplir con los requisitos laborales y
para acoplarse a los cambios de sus propios estudiantes.

Formada desde la casa en “lo que ha de ser su trabajo como maestra”, el paso mas
dificil parece ser -como en otros casos- la nocion de que el maestro no ha de dar
catedra sino dar un papel mas activo a los estudiantes.

Asimismo, Margarita habla expresamente de la responsabilidad del profesor, en tanto
empleado pagado por “el pueblo”. Asimismo, mantiene el discurso del compromiso
social, con énfasis en lo que representa la docencia como profesién para los
estudiantes normalistas. Distinguiendo asi, dos facetas -que en otras narraciones
aparecen juntas- del dilema que representa la falta de motivacion de los futuros
docentes frente a los cambios en el acceso a la educacién superior y la conformaciéon
de la matricula en las escuelas normales durante los ultimos afios.

De manera general, estas cinco maestras narran sus trayectorias de acuerdo con los
cambios que las ha acompafiado durante su desempefio profesional. Aunque algunas
coinciden en algunos cambios sociales e historicos, todas lo narran desde lugares
distintos y con significados diversos.

Como muestra, sus inicios en la profesion estuvieron marcados por el trabajo en las
escuelas oficiales y privadas. Luego, la asignacion de plazas y sus estudios posteriores

a la Normal, ademas de sus expectativas laborales y su trabajo en la Normal.

También es posible identificar aspectos centrales en las trayectorias profesionales de
todas ellas. El compromiso social que les representa la docencia, el docente que
buscan formar, la militancia y la politica, asi como el trabajo y las condiciones
laborales, son algunos de esos ejes.

En ese sentido, las maestras destacan las posibilidades que tuvieron —o no- para
ascender dentro de la institucién y como eso fue posible. Todas estudiaron en la
Normal Superior y luego, entraron a estudiar un posgrado. Algunas incrementaron el
namero de horas y otras cambiaron de turno o plaza. Mientras que otras mas, se
involucraron en proyectos y propuestas pedagodgicas. En las conclusiones generales
profundizaré en ello.

Estas narraciones también dejan ver las tensiones entre la vida personal y la vida
laboral de estas mujeres. Para Lourdes y Ana, por ejemplo, sus parejas fueron
determinantes para su insercién y ascenso en el ambiente normalista y de la militancia.

Los intereses laborales y de militancia politica compartidos con sus esposos, les
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permitieron compartir la vida familiar, del hogar y el cuidado de los hijos con sus
parejas. Sin embargo, los roles familiares se seguian reproduciendo y la distribucion de
los cuidados del hogar caia en las mujeres. En el caso de Lourdes, ella misma se
exigia “ser buena en todo”; es decir, “buena madre, buena esposa, buena hija y buena
profesora”. Mientras que, para Ana todo estaba “supeditado a la militancia”, incluyendo
la militancia “férrea y a ultranza”. Si bien, ella se sentia “realizada como maestra y feliz
como parejay mama”, no obstante, le resultaba doloroso y dificil tener que dejar a sus
pequenios.

En el caso de Silvia, las dificultades para conciliar las demandas del trabajo con el
tiempo de dedicacion a los hijos, se suman a la distribucion del trabajo en el hogar tras
la enfermedad de su esposo.

En el caso de Carmen y Margarita, se asumen como maestras comprometidas con la
profesién y le dedican gran parte de su tiempo. Carmen posee un cargo que le absorbe
gran parte de su dia; mientras que Margarita, se incluye entre las maestras que
eligieron “adentrarse en el proyecto profesional”.

Este tipo de datos dan cuenta de la division sexual del trabajo dentro del magisterio,
asi como el uso del tiempo parcial del trabajo en mujeres casadas y con hijos.

En las conclusiones generales, profundizaré mas en el género y su relacion con la

clase y el capital social.
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Conclusiones finales

Este trabajo se sustenté en comprender las identidades docentes, no como
esencias fijas y estaticas sino en su proceso de permanente construccion, en aras de
del reconocimiento de las cinco docentes entrevistadas frente al mundo y de cémo
ellas se narran a si mismas desde el presente. De tal suerte, analicé como la identidad
docente de estas cinco maestras supone elementos que les dan certeza y sentido a su
accién como formadoras, por lo que me interesé conocer cdmo estas maestras
normalistas se autodefinen como formadoras de docentes y reconstruyen los
acontecimientos vividos como tales.

Desde el enfoque narrativo y mediante las narraciones de las trayectorias
profesionales, fue posible reconocer la configuracién y el dinamismo entre las
identidades profesionales, generacionales, politicas e institucionales de estas mujeres
formadoras de docentes; es decir, como mujeres que conviven y comparten
experiencias formativas, profesionales y politicas en una de las instituciones
formadoras de docentes mas importante del pais.

Asimismo, son maestras que construyen una posicion frente al mundo en donde
surgen negociaciones constantes y construyen sentidos, a partir de su experiencia en
los diversos espacios sociales que ocupan y como se asumen en ellos en tanto
formadoras de docentes la Normal, maestras militantes, participantes en proyectos
profesionales o artisticos, madres, esposas, hijas o hermanas.

En sus trayectorias profesionales estan presentes ciertos elementos de la historia que
vivieron fuera y dentro de la Normal, que han quedado plasmadas en sus propias
narrativas como profesoras, tales como la profesionalizacion docente, el movimiento
democratico de los afios ochenta, la descentralizacion educativa de los afios noventa,
el Acuerdo Nacional para la Modernizaciéon de la Educaciéon Basica (ANMEB) y el
Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), asi como el Pacto por México
y luego la creacion del Servicio Profesional Docente.

Por otro lado, esta presente la construccion de una identidad colectiva como maestras
normalistas formadoras de docentes que comparten cierto interés por aspectos como
la toma de conciencia social y politica, el compromiso con la profesién y el cambio
social.

De acuerdo con las categorias de andlisis establecidas desde la perspectiva tedérica y
las tematicas presentes en las narraciones de las trayectorias, me es posible destacar

algunos procesos especialmente significativos.
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Las maestras relatan sus trayectorias desde sus infancias. Para la mayoria de estas
cinco maestras, la socializaciéon en el &mbito magisterial y normalista inici6é a edad
temprana. Lourdes y Carmen estudiaron en las escuelas anexas a la Normal, mientras
que Margarita se acercé a partir de la motivacion de su madre para estudiar ahi y
formarse como maestra.

Si bien las maestras se formaron bajo distintos planes de estudio, es posible rastrear
continuidades generacionales en el ambiente de la Normal desde su formacion hasta
su insercion en la docencia. De hecho, la identidad docente en ella esta muy
relacionada con la interaccién intergeneracional, como en el caso de Carmen primero,
como alumna y luego como docente.

Otro elemento que salta a la vista son los cambios curriculares que cada una vivieron.
Lourdes con la amplia cantidad de materias, Ana con los estudios previos de
secundaria y la ampliacién de los afios de estudio, Carmen con la adecuacién de los
planes de formacién docente a los de escuela primaria, mientras que Silvia y Margarita
con la insercion de materias de bachillerato. Como formadoras de docentes, todas
trabajaron simultaneamente con planes diferentes, sumado a los cambios que significd
la elevacion a nivel superior, la investigacion y produccion académica, la asesoria de
tesis, etcétera. Mientras que Lourdes, Ana y Carmen experimentaron esos cambios
con dificultad, al no considerar a la Normal como “una institucion dedicada a la
investigacion”, sino mas bien, a la “la formacién docente”, Silvia y Margarita lo vivieron
como retos frente a la ensefianza de nuevas perspectivas como la psicologia y la
educacién especial.

Fueron alumnas y luego maestras en una de las instituciones de formacién docente
mas importantes del pais; todas salieron avante, orgullosas, destacando que lo hicieron
de la mano de sus colegas y de una formacién continua que las cambié. Mujeres
insertas en redes familiares, formativas, laborales y de convivencia, inter e intra
generacional. Fue en el encuentro con otras maestras y maestros, como construyeron
su papel social y politico, al tempo que ampliaron sus posibilidades de ser. En ese
sentido, se rescata el valor de experiencias en la configuracion de un sentido propio de
si mismas y de las demas.

Asimismo, la cultura normalista es un elemento presentado con orgullo por todas, pero
es Carmen quien lo hace con afioranza. En ella esta presente una nostalgia de lo
pasado, acerca de “codmo era antes” la formacion docente y la actual “pérdida de la

esencia normalista”, a partir del ingreso de otros profesionistas a la docencia. Su propia
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formacion en la Normal fue con docentes universitarios, que incluso jugaron un papel
determinante en su gusto por la docencia, pero prevalece el discurso ampliamente
difundido entre los docentes en las décadas de ochenta y noventa acerca de los
universitarios que “amenazan al normalismo”.

Lourdes, Ana, Carmen y Margarita entraron al magisterio con antecedentes familiares,
a excepcion de Silvia quien no estuvo familiarizada con la cultura normalista. No
obstante, su inquietud de seguir estudiando la llevé al encuentro con otras instituciones
que la acercaron a otro tipo de experiencia con la danza y el teatro, que enriquecieron
y orientaron de manera especifica su propio ejercicio como formadora de docentes.

Es importante resaltar que el acercamiento con otros conocimientos también lo vivieron
Lourdes, Ana y Margarita en la Universidad Nacional Auténoma de México,
experiencias que transformaron su concepcion acerca de la docencia. Lourdes y Ana
se especializaron en la especificidad docente, mientras que Margarita lo hizo en el
psicoanalisis y sus vinculos con la docencia.

Fue en esos espacios alternativos, desde donde se cuestionaron su formacién y su
ejercicio como formadoras de docentes. Particularmente, Ana y Lourdes estudiaron en
el CISE de la UNAM, espacio que durante los ochenta fungié como un elemento
innovador para “los lideres de izquierda” del magisterio que se acercaron. Para Ana,
haber estudiado en el CISE de la UNAM amplié su panorama como militante y su lugar
como ciudadana con un interés politico centrado en el cambio social, mientras que a
Lourdes la llevé a la maodificacion de sus ideas previas acerca de la figura del docente.
Desde luego este tipo de estudios también fungié como un medio para mejorar sus
condiciones laborales. En ese sentido, las maestras destacan las posibilidades para
ascender dentro de la instituciéon y como eso fue posible, cuando se elevé la normal al
nivel de licenciatura, se establecié el programa de carrera magisterial y se dio un lugar
especial a los estudios de posgrado. Aunque no en todas es explicito, es posible
asumir que todas participaron en el programa desde sus propias estrategias docentes y
politicas (tal fue el caso de Lourdes, Ana y Margarita) y en un ambiente de oposicion
ante tales politicas, sus relatos hablan de la apropiacion de dichos cambios para
fortalecer redes de intercambio académico y politico con nstituciones de educacion
superior.

La realizacién de estudios superiores como parte de consolidacion del proceso de
profesionalizacion docente, fue también una especie de requisito dentro de la militancia

de los ochenta. Ana lo experiment6 como un elemento casi obligatorio para la
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militancia de izquierda durante la década de los ochenta y a excepcion de Silvia, todas
las demas incrementaron el nimero de horas a partir de esos cambios. Todas habian
estudiado en la Normal Superior y luego,entraron a estudiar un posgrado. Lourdes y
Ana estudiaron durante cuatro afos la licenciatura en Lenguay Literatura Espafiolas;
Carmen y Margarita lo hicieron en Pedagogia y finalmente, Silvia lo hizo en Psicologia,
siguiendo especializaciones que les interesaron desde sus vivencias como estudiantes
de primaria y de la normal y de las experiencias de alfabetizacién y educacion popular
y militancia politica en las que se involucraron en su juventud.

Otro de los cambios importantes que narran alrededor de esa época tan decisiva en
sus carreras, fue el cierre definitivo del turno vespertino, Anay Silvia lo cuentan como
una decisién determinante para la comunidadnormalista, mientras que Lourdes lo
cuenta como un proceso casual. Por su parte, Margarita se cambié de plaza a partir de
una salida temporal del magisterio posterior al movimiento democréatico de los ochenta,
mientras que otras, como Lourdes y Carmen, se involucraron en proyectos y
propuestas pedagdgicas.

Las narraciones de estas maestras también dan cuenta de la influencia de sus padres,
hermanos, maestros, vecinos, colegas y esposos en sus trayectorias profesionales.
Desde los acercamientos a la profesién (con diferentes capitales culturales que les
ayudaron o no para seguir su carrera) hasta la insercion laboral en el gremio y la
militancia politica. Si bien ninguna de las cinco docentes habla de si misma
explicitando cuestiones de género, en todas sus narraciones aparecen las tensiones
entre su vida profesional y privada, incluso desde la expectativa familiar de qué
estudiarian y cémo en tanto mujeres procedentes de determinada clase social.
Esposas, madres, hijas, militantes y profesionistas que experimentaron los cambios su
vida personal y profesional. Lourdes y Ana mantuvieron intereses compartidos con sus
esposos acerca de la militancia. Sin embargo, los roles familiares se seguian
reproduciendo en sus hogares y la distribucion de los cuidados de los hijos caia
Unicamente en ellas. Cuando Lourdes se cas0 y tuvo a sus hijos, dej6 su plaza en
educacioén primaria. Ademas, se exigia a si misma ser “buena madre, buena esposa,
buena hija y buena profesora”.

Mientras que para Ana, para quien todo estaba “supeditado a la militancia”, incluso
durante su embarazo asistia a las largas reuniones de la militancia y tuvo que aceptar
“‘las normas y el compromiso a ultranza”, mientras que con otros miembros “si habia

cierta condescendencia”, y para cuando sus hijos nacieron le resultaba doloroso y
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dificil tener que dejarlos siendo tan pequefios. En el caso de Silvia, las dificultades para
conciliar las demandas del trabajo y las pocas horas frente a grupo, se sumaron a la
crianza de sus hijos y la inesperada enfermedad de su esposo.

Por su parte, Carmen y Margarita han dedicado gran parte de su tiempo al trabajo en la
docencia. Actualmente, Carmen posee un cargo que absorbe gran parte de su dia
mientras que Margarita se asume como una profesional que eligié “adentrarse” de lleno
“en el proyecto profesional”.

Este tipo de datos dan cuenta, por un lado, de la division sexual del trabajo dentro del
magisterio y del uso del tiempo parcial del trabajo en mujeres casadas y con hijos. Por
el otro, visibiliza las desigualdades al interior de la militancia.

Asimismo, es posible identificar la estrecha relacién entre la condicion de clase y las
desigualdades de género que las atraveso a lo largo de su trayecto como docentes.
Lourdes y Ana, tuvieron un capital cultural y social que les permitié6 aumentar sus
posibilidades para insertarse al &mbito laboral y establecerse en el gremio y en la
militancia politica y sindical. De hecho, su participacion politica y las relaciones que
establecieron al interior de la militancia les abrieron nuevas oportunidades laborales, al
tiempo que enriquecieron su formacion como docentes y militantes.

En el intento por ingresar a la Normal y consolidarse profesionalmente, Carmen tuvo
gue esperar en los centros de capacitacion trabajando en areas administrativas de la
educacion Normal y después, tuvo que esperar mas de 15 afios trabajando con horas
fragmentadas. Mientras que Silvia explord otras opciones educativas como el teatro, la
danzay la Psicologia. De hecho, Silvia -a diferencia de los otras- mantuvo la pasién
por el arte, no asi por la militancia politica. Margarita por su parte, trabaj6é gran parte de
su trayectoria en escuelas privadas. Primero, durante su formacién y después del
movimiento democratico de los afios ochenta.

Tras la elevacion a licenciatura, todas lograron ascender laboralmente. En la
actualidad, cuatro ellas ostentan la categoria de profesoras titulares nivel C, tiempo
completo. Solo Silvia se jubil6 con la categoria titular C, tres cuartos de tiempo.

Las cinco docentes desarrollarian sus trayectorias profesionales, unas en contra de lo
pensado por sus familiares, pero la mayoria siguiendo los patrones de género
establecidos para las mujeres. La Normal otorgaba un camino profesional posible a las
mujeres -mas para aquellas con familias conocedoras del ambiente magisterial- que
por distintos motivos quisieron seguir estudiando, y en su trayecto desarrollaron areas

0 estilos particulares siguiendo sus gustos personales, en su encuentro con las

128



aspiraciones generacionales de esperanza en la educacion para el cambio social y la
movilidad social.

La educacion popular, la militancia politica y la elevacion de la carrera al tercer nivel,
vividas por ellas en la juventud adquirieron en la mayoria de ellas el estatus de
experiencias fundantes, después de las cuales otros cambios aparecen menos
retadores. Una formacion general amplia en la Normal persiste en la cultura
institucional que se mal ajusta a la necesidad de hacer investigacién como un mandato
percibido como inalcanzable y que mantiene su fuerza incluso actualmente ante las
exigencias (mas que la procuracion de apoyos) para que las Normales se incorporen al
sistema de educacién superior cuando en realidad lo son desde los afios ochenta.
Incluso la influencia y los canales comunicantes con las universidades aparecen
negadas frente al discurso normalista antiuniversitario, haciendo evidente la histérica
distincién en el estatus profesional de normalistas y universitarios, pese al cual, o
desde el cual, se sostiene el trabajo académico de una de las instituciones de
formacion de docentes mas importantes del pais.

Pero tras ese discurso persistente, estan las historias de formacion profesional ligadas
a los obijetivos sociales y politicos para algunas, asi como la participacion critica (vale
enfatizar critica) de la vida sindical para unas, o el dificil aprendizaje de co6mo moverse
en él para desarrollar el trabajo docente.

Quizas el discurso de Ana muestra con mayor nitidez los cambios epistémicos, en
especial al papel del docente catedratico, al docente que acomparia a través del
constructivismo; muy presente en varios de los relatos, tanto como el psicoandlisis, el
capital de Marx, la literatura iberoamericana y Freire. Los cambios percibidos en las
condiciones de vida de los alumnos aparecen con gran preocupacion, y ante ellos se
responde desde diferentes saberes disciplinares y planteamientos éticos fuertemente
arraigados.

Quizas la educacion, y los maestros, no pueden cambiar el mundo, como se pensaba
antes, pero tienen un fuerte compromiso que cumplir ante la sociedad. Desde ahi se
piensa el encargo de repensar la formacién de formadores en especifico que se ha
planteado como algo a pensar (y que antes no era tan explicitamente expuesto), la
creciente importancia de las practicas, la fragmentacion y especializacion de los
saberes.

Asi, podemos ver que en la narracion de estas mujeres que fueron exitosas en sus

trayectorias como formadoras de docentes, hay un énfasis en su autorepresentacion
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como docentes, como estudiantes capaces de superarse, y para algunas, como sujetos
politicos, que toman sus propias decisiones y arman sus trayectorias dentro de las
condiciones que les toc6 vivir y a las que han buscado contribuir. Son trayectorias de
mujeres gue trastocaron de muchas maneras sus condiciones de género en tanto
profesionales y sujetos politicos, aunque sus percepciones de género son repensadas
a posteriori a raiz de la creciente importancia del movimiento feminista actual. La forma
en que estos distintos aspectos de sus vidas y los diferentes roles y relaciones que
establecen con los demas son inseparables e imprescindibles para comprender sus
identidades docentes.
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