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Presentación
FELIPE MARTÍNEZ RIZO

Algunas opiniones sobre el estado de la educación mexicana que se encuentran, 
con frecuencia, en los medios de comunicación suelen ser, al menos, imprecisas 
y, en no pocos casos, muy injustas, porque se basan en unos cuantos datos llama-
tivos, pero incompletos, derivados de la aplicación de pruebas como las de la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (ocde) conocidas 
por la sigla pisa (Programme for International Student Assessment). 

Las	lecturas	superficiales	de	los	resultados	de	pruebas	como	las	de	pisa 
toman como referentes los que obtienen los jóvenes de sistemas educativos 
de otros países, en particular miembros de la ocde, que en su mayoría tienen 
un nivel de desarrollo económico superior al de México, así como sistemas 
educativos muy consolidados gracias a décadas de esfuerzos. 

Esas	lecturas	superficiales	son	simplistas,	tanto	por	su	diagnóstico	de	la	
situación como por sus propuestas de mejora. Los diagnósticos se basan solo 
en resultados de pruebas estandarizadas, sin considerar sus alcances y los 
límites, los factores de la escuela y el entorno social y familiar, o el desarrollo 
de cada sistema educativo, muy distinto en países que terminaron hace mu-
cho	su	 transición	demográfica	y	han	alcanzado	altos	niveles	de	bienestar,	
frente	a	otros	todavía	bajo	fuerte	presión	demográfica	y	con	niveles	inferio-
res de desarrollo socioeconómico. Las estrategias para mejorar la situación, 
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por su parte, se reducen a premiar a las escuelas y los docentes cuyos alum-
nos hayan obtenido buenos resultados en las pruebas, o sancionar a quienes 
se encuentren en la situación contraria.

El supuesto implícito de las posturas simplistas es que mejorar la educa-
ción es fácil. Como escriben Hamilton et al.:

Los sistemas de rendición de cuentas basados en pruebas se basan en la 

creencia de que la educación pública puede mejorar gracias a una estrategia 

sencilla: haga que todos los alumnos presenten pruebas de rendimiento, y 

asocie consecuencias fuertes a las pruebas, en la forma de premios cuando 

los resultados suben y sanciones cuando no ocurra así (2002: iii).

Muchas personas creen que enseñar bien en cualquier contexto es senci-
llo; quienes no conocen la realidad de muchas escuelas de México no entien-
den lo difícil que es conseguir buenos resultados educativos con grupos de 
alumnos de medio social desfavorable. Por ello no es raro que dirigentes 
empresariales vean con simpatía las estrategias simplistas, pensando que las 
fallas de la escuela pública se podrían corregir fácilmente con escuelas pri-
vadas, ignorando que menos del 10% de los niños mexicanos asiste a ellas, y 
creyendo que bastará con aplicar masivamente pruebas y aplicar medidas 
correctivas simples para que mejore la calidad.

Para llegar a juicios más completos, objetivos y matizados, como parece 
necesario en un tema tan importante, es fundamental utilizar información 
de varias fuentes y sobre varios aspectos de la educación, enmarcarla en el 
contexto	 general	 del	 país,	 teniendo	 en	 cuenta	 su	 desarrollo	 demográfico,	
económico y social, y verla en una perspectiva histórica, para entender cómo 
se ha llegado a la situación actual, y poder valorar, de manera más objetiva 
y justa, sus aspectos positivos y negativos.

Evaluar la educación mexicana quiere decir formular un juicio de valor 
sobre ella, juicio que resultará de contrastar la situación prevaleciente, de-
tectada de la manera más precisa posible, con uno o varios referentes, que 
definen	cuál	sería	la	situación	deseable,	de	la	que	la	realidad	está	más	o	me-
nos cercana o lejana. Como se apuntó, el único referente de quienes sostie-
nen opiniones simplistas es la situación de los países más avanzados en este 
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campo; la de aquellos con un nivel de desarrollo más parecido al de México, 
como los de América Latina, puede ser un referente mejor, pero el punto de 
comparación que parece más pertinente no es otro que la situación de nues-
tro propio sistema en el pasado, en el marco de una sociedad con los rasgos 
positivos y las carencias de la nuestra.

Esta obra busca dar elementos para llegar a juicios objetivos y matizados 
sobre la educación mexicana, mostrando la evolución de las escuelas, los 
docentes y las instituciones en que se preparan estos últimos, a lo largo de la 
historia de México, en especial durante el siglo xx, pero con atisbos de la si-
tuación anterior, incluso desde antes de la Independencia. La atención se 
centra en educación básica, y más precisamente en primaria; como el prees-
colar es muy similar, incluyendo que los docentes de uno y otro se forman en 
el mismo tipo de normales básicas, gran parte de lo que se dice se aplica 
también a ese nivel; no puede decirse lo mismo de la secundaria, que desde 
su origen como parte de la enseñanza preparatoria fue bastante diferente, 
aunque	desde	1925	se	separó	de	aquella	para	definirse	más	como	prolonga-
ción de la primaria, lo que se formalizó con la obligatoriedad de 1993.

El manuscrito se terminó en marzo de 2020, justo antes de que la pande-
mia	de	Covid-19	 obligara	 a	 aislarnos	por	 tiempo	 indefinido.	 En	 agosto	de	
2021, cuando una nueva ola hacía sonar de nuevo las alarmas, añadí en la 
conclusión algunas ideas que la dura experiencia de un ciclo escolar y medio 
sin	asistencia	a	las	escuelas	ha	hecho	reflexionar	sobre	lo	que	debía	hacerse	
al regresar a clases presenciales. Creo, sin embargo, que muchas propuestas 
son	insuficientes	y	no	sacan	las	lecciones	a	las	que	podría	llevar	una	situa-
ción tan anómala. En junio de 2022 añadí consideraciones que toman en 
cuenta información difundida en el último año.

En la obra se aprovechan escritos anteriores del autor, y se hace uso de 
una amplia bibliografía de la que se ofrecen las referencias correspondien-
tes, destacando el uso de obras como los cinco monumentales volúmenes de 
Don Ernesto Meneses.

Espero que la lectura de las páginas siguientes permita que sus lectores 
lleguen a juicios más certeros sobre nuestras escuelas, reconociendo los as-
pectos positivos y los negativos —luces y sombras— como se requiere para 
pensar	en	políticas	de	mejora	realistas	y	eficaces.	
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INTRODUCCIÓN

El sistema educativo mexicano

1. Dimensiones del sistema educativo mexicano  
en la actualidad

Al comenzar la tercera década del siglo xxi, el sistema mexicano de educa-
ción básica es un enorme conjunto de más de 25 millones de estudiantes, 
atendidos por un millón y medio de docentes, en unas 225 000 escuelas. Es 
uno de los sistemas educativos más grandes del mundo, incluso más de lo 
que haría esperar el tamaño de la población de nuestro país, también uno de 
los más poblados del planeta.

Según datos del desaparecido Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (inee), en el ciclo 2017-2018 la educación básica mexicana aten-
día a 25 447 467 niños y jóvenes, en 226 188 planteles a cargo de 1 219 862 
docentes. Desglosadas por nivel, las cifras respectivas eran las que muestra 
la tabla 1.
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Tabla 1. Cifras básicas de la educación básica mexicana, 2017-2018

Concepto Preescolar Primaria Secundaria Total

Alumnos 4 891 002 14 020 204 6 536 261 25 447 467

Docentes 238 153 571 520 96 920 1 219 862

Escuelas 89 579 96 920 39 689 226 188

Fuente: inee (2019, Tabla ED 01).

Desglosadas por sostenimiento y modalidad, las cifras de la primaria 
mexicana se presentan en la tabla 2.

Tabla 2. La primaria mexicana por sostenimiento y modalidad, 2017-2018

Concepto Pública 
general

Pública 
indígena

Pública 
comunitaria Privada Total

Alumnos 11 781 35 797 420 99 486 1 341 963 14 020 204

Docentes 459 906 37 011 11 071 63 532 571 520

Escuelas 67 876 10 232 9 648 9 164 96 920

Fuente: inee (2019, Tabla ED 04).

El cálculo de unas relaciones con datos de la tabla 2 permite ver que las 
escuelas privadas atienden al 9.6% del alumnado de primaria, en tanto que 
las públicas se encargan del 90.4% restante. Una primaria privada, en pro-
medio, tiene alrededor de 146 alumnos, mientras que el promedio de las 
públicas generales es de 173 niños, el de las indígenas de 78, y el de los cursos 
comunitarios	de	solo	10.	Por	lo	que	se	refiere	a	la	cantidad	de	estudiantes	por	
docente, en las escuelas privadas la relación es de 21 a 1; en las públicas ge-
nerales es de 25.6 a 1; en las indígenas de 21.5 a 1, y en los cursos comunita-
rios, casi todos multigrados unidocentes, de 9 a 1.
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Esos	datos	son	suficientes	para	hacer	ver	que	la	educación	privada	atien-
de a chicos de medio urbano favorable, en planteles de organización comple-
ta y grupos de tamaño razonable; que las primarias públicas generales, 
muchas	situadas	en	poblaciones	definidas	como	urbanas	(2500	habitantes	o	
más), atienden a niños de contextos menos favorables que los de las priva-
das, a veces en grupos demasiado grandes, y que la población más vulnera-
ble, rural e indígena, es atendida en escuelas más chicas, con frecuencia de 
organización incompleta, incluyendo todos los cursos comunitarios. La 
abundante	información	disponible	confirma	la	gran	diferencia	de	recursos	
de las escuelas, según su sostenimiento y modalidad. 

La	tabla	3	sustenta	la	afirmación	de	que	el	sistema	educativo	de	México	
es uno de los más grandes del mundo. Esto no es extraño, si se tiene presente 
que el país ocupa el décimo lugar del planeta en cuanto a población. En cam-
bio, el orden de los países en cuanto a matrícula de educación primaria es 
bastante distinto, teniendo en cuenta que las cifras pueden no ser compara-
bles, ya que la duración de primaria, que en nuestro país es de seis años, en 
otros es de cinco, seis o siete. 

Con esta salvedad, llama la atención que, aunque todavía cuenta con me-
nos habitantes que China, la India tiene muchos más alumnos en primaria; 
Indonesia y Nigeria poseen una matrícula de primaria mayor a la de Estados 
Unidos, que las supera en población; con menos habitantes que Rusia y casi 
los mismos que Japón, México tiene más del doble de estudiantes en prima-
ria que esos dos países, pero un poco menos que Filipinas, que tiene una 
población bastante menor.

Tabla 3. Población y matrícula de primaria en los países más poblados

País o  
entidad

Población
(millones)

Lugar en 
población

Matrícula
(millones)

Lugar en 
matrícula

China 1434 1° 101.873 2°

India 1366 2° 143.227 1°

Estados Unidos 329 3° 25.123 5°
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Tabla 3. Población y matrícula de primaria en los países más poblados

País o  
entidad

Población
(millones)

Lugar en 
población

Matrícula
(millones)

Lugar en 
matrícula

Indonesia 271 4° 29.426 3°

Pakistán 217 5° 22.886 6°

Brasil 211 6° 16.107 9°

Nigeria 201 7° 25.591 4°

Bangladesh 163 8° 17.338 7°

Rusia 146 9° 6.574 14°

México 128 10° 14.020 11°

Japón 127 11° 6.531 15°

Etiopía 112 12° 16.198 8°

Filipinas 108 13° 14.040 10°

Egipto 100 14° 12.643 12°

Vietnam 96 15° 8.042 13°

Fuente: onu (2019); inee (2019).

Además de la no completa comparabilidad de las cifras de matrícula de 
primaria, por la razón ya mencionada, las aparentes anomalías anteriores se 
explican por dos razones: por una parte, la diferente cobertura de primaria, 
que es total en los países desarrollados, pero no en los de menor desarrollo; 
por otra, la proporción de niños en el total de la población: en países que 
hace	tiempo	terminaron	la	transición	demográfica	esa	proporción	es	menor,	
y la de adultos mayores es más grande, mientras ocurre lo contrario en paí-
ses de desarrollo más reciente, todavía en las últimas fases de la transición 
demográfica,	o	incluso	en	una	fase	intermedia.

La tabla 4 muestra las proporciones de la población por grupos de edad 
en países de interés para compararlos con México y algunas entidades 
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federativas, pues su composición no es igual, dadas las importantes dife-
rencias que las distinguen en cuanto a demografía y nivel de desarrollo 
socioeconómico.

Tabla 4. Porcentaje de población por grupos de edad en países y entidades

País o entidad
% por grupo de edad

0-14 15-24 25-59 60 y +

Japón 13 9 44 33

España 15 9 51 25

Suiza 15 11 50 24

Chipre 17 15 50 18

China 18 12 54 16

Estados Unidos 19 14 46 22

Chile 20 15 49 16

India 28 18 45 9

México 27 18 45 10

Ciudad de México 25.7 16.1 45 13.2

Estado de México 30.5 19.8 42.6 7.1

Jalisco 31 18.4 40.6 10

Aguascalientes 32.4 19.2 40.2 7.8

Fuente: un (2017); insp (2006).

La tabla 4 muestra países con poblaciones de composición muy diferente:

• Con pocos niños de 0 a 14 años (demanda potencial de la educación 
básica) y muchos adultos mayores: Japón, seguido por España y Suiza. 
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• Con pocos niños de 0 a 14 años, pero todavía no tantos adultos mayo-
res, como Chipre, China, Estados Unidos e incluso Chile.

• Con muchos niños y pocos adultos mayores, como la India y México.
•	 La	Ciudad	de	México	está	más	avanzada	en	su	transición	demográfi-

ca, con no tantos niños y ya más adultos mayores, pero en entidades 
como el Estado de México, Jalisco y Aguascalientes, la proporción de 
niños es mayor a la media nacional, y la de adultos mayores menor.

Tabla 5. Población y matrícula de primaria en países y entidades federativas

País o entidad Población Matrícula

Japón 127 484 6 531 731

México 129 163 14 020 204

Chile 18 055 1 514 761

Estado de México 17 363 1 894 990

Suiza 8476 507 686

Ciudad de México 8811 839 197

Jalisco 8111 932 235

Chipre 1180 53 773

Aguascalientes 1321 157 524

Fuente: onu (2019); inee (2019).

La tabla 5 reitera que nuestro país, con una población casi igual a la de 
Japón, pero mucho más joven, debe atender a más del doble de estudiantes 
en primaria, pero además permite apreciar algo parecido entre algunos paí-
ses y entidades federativas que tienen una población total similar y más 
alumnos de primaria: Chile y el Estado de México; Suiza y la Ciudad de Méxi-
co o Jalisco (nótese también la diferencia entre estas dos entidades); Chipre 
y Aguascalientes, con tres veces más alumnos de primaria en la entidad.
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2. Cómo se llegó a la situación actual: antecedentes 
en la época�colonial

El sistema educativo de México se desarrolló básicamente a partir de la épo-
ca de la República restaurada, cuando la Constitución de 1857 entró en vigor, 
tras la Guerra de Reforma y el Imperio de Maximiliano de Habsburgo.

Durante buena parte de la época colonial la educación estuvo a cargo, 
sobre todo, de la Iglesia católica, y en menor grado de particulares. Según 
Gonzalbo:

Aparte de las oportunidades de instrucción, bastante reducidas, que ofrecían 

estas instituciones [escuelas de órdenes religiosas, obispados y parroquias] 

durante las dos primeras centurias de vida colonial quedaba al alcance de 

bastantes familias de la época la opción de llevar a sus hijos a las escuelas 

privadas establecidas por maestros y maestras particulares. De modo general 

puede	afirmarse	que	todas	las	ciudades	españolas	contaron	con	ese	tipo	de	

establecimientos y que, por el contrario, no los hubo en las comunidades in-

dígenas (1990: 31).

No hay que perder de vista que, como en el resto del mundo hasta el si-
glo xix, las escuelas mexicanas de la época colonial eran pequeñas; atendían 
en un solo grupo a alumnos de edad y grado de avance diverso, y en forma 
separada a niños y a niñas. Los preceptores de escuelas para niños eran 
también todos varones, ya que solo ellos podían ser aceptados en el gremio 
de maestros, y ofrecían en su casa, a un puñado de chicos, una enseñanza 
para aprender solo a leer, las operaciones aritméticas básicas y el catecis-
mo. Las escuelitas para niñas —llamadas amigas— eran atendidas por mu-
jeres que no tenían siquiera la elemental preparación que el gremio daba a 
los varones.

Hay que subrayar también que los criollos de las ciudades españolas de 
la Colonia eran una pequeñísima minoría de la población, y que la gran ma-
yoría estaba formada por la población rural, masivamente indígena que, 
como señala Gonzalbo, no tenía acceso siquiera a ese tipo de educación.
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Con la llegada de las ideas de la Ilustración y de los Borbones al trono de 
España, las autoridades coloniales comenzaron a preocuparse por la educa-
ción de las masas indígenas, con una política de castellanización con la cual 
se esperaba que salieran del atraso en que, se entendía, se encontraban. Los 
esfuerzos	comenzaron	a	fines	del	siglo	xvii, pero se vieron interrumpidos por 
la guerra de sucesión al trono y la caída de la economía de la Nueva España, 
y fueron retomados por el arzobispo de México a partir de 1753. Al año si-
guiente se contaban 287 escuelas de castellano en 281 pueblos de indios del 
arzobispado de México, a cargo de franciscanos (104), dominicos (18), agus-
tinos (13) y el clero secular (152). 

La tendencia se acentuó con las reformas borbónicas y después de la ex-
pulsión de los jesuitas (1767), con un edicto de 1770 en el cual Carlos III decía 
que “no solo se debe enseñar a los indios a aprender el castellano, sino que 
se les puede obligar a ello”. Desde 1773 el virrey Antonio María de Bucareli 
promovió también la creación de escuelas en pueblos de indios (Tanck de 
Estrada, 1999: 158, 160, 176, 190).

Como resultado de lo anterior, al comenzar el siglo xix, poco antes del 
inicio de la guerra de Independencia, en las 13 intendencias en que se divi-
día la Nueva España había 1047 escuelas de castellano en 4006 pueblos de 
indios, de un total de 4081.

Tabla 6. Pueblos de indios y escuelas en Nueva España (ca 1803)

Intendencia Pueblos Escuelas Intendencia Pueblos Escuelas

México 1245 467 Veracruz 147 42

Michoacán 254 94 Puebla 703 127

Guadalajara 240 30 Oaxaca 873 139

Yucatán 224 72 Durango 42 6

Guanajuato 39 19 Arizpe2 50 1

San Luis Potosí 42 11 Chiapas 107 32

Zacatecas1 40 7 TOTAL 4006 1047

Fuente: Tanck de Estrada (1999: Tabla 49, p. 286).
1 Incluía Aguascalientes, con cuatro escuelas.
2 Comprendía Sonora y Sinaloa.



INTRODUCCIÓN | 21

Otros datos sobre las escuelas que había en la Ciudad de México al iniciar 
el siglo xix complementan los de la tabla 6.

Tabla 7. Escuelas en la Ciudad de México en 1802

Tipo de plantel
Para niños Para niñas

Escuelas Alumnos Amigas Alumnas

De conventos, parroquias y similares 19 1641 5 1241

De municipios de españoles y criollos 1 150 1 60

De parcialidades de indígenas 3 120 2 66

De particulares 20 800 62 1736

TOTAL 43 2711 70 3103

Fuente: Tanck de Estrada (1977: 197).

Reiterando	que	los	planteles	a	que	se	refieren	los	datos	anteriores	esta-
ban lejos de coincidir con la idea actual de lo que debe ser una primaria, esa 
información	basta	para	descartar	afirmaciones	como	la	que	se	encuentra	en	
la Memoria de 1844 del secretario de Justicia e Instrucción Pública, Manuel 
Baranda, según la cual, en 1824, en todo el país habría solo 10 escuelas (Me-
neses, 1983: 124), cuando únicamente en la Ciudad de México había un cen-
tenar, como se apunta enseguida. 

Hay que añadir que la distinción entre educación pública y privada no 
era tan clara en el antiguo régimen como hoy. Las escuelas a cargo de con-
ventos, parroquias y otras obras pías eran gratuitas, como las establecidas 
por los municipios en villas y ciudades, o por las parcialidades en los pueblos 
de indios. Y unas y otras estaban sujetas a los lineamientos municipales, 
como lo estaban los maestros del gremio, que pedían a las familias un pago 
por sus servicios.
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3. De la Independencia a la República restaurada 
y a la Revolución

En los primeros años del siglo xix la situación de España, con la invasión de 
las tropas napoleónicas, hizo que no pudieran llevarse a la práctica las ideas 
avanzadas de la Ilustración, pese a su inclusión en la Constitución de Cádiz 
(1812). En la Nueva España la situación fue incluso peor, con el movimiento 
de Independencia. Después de esta, y hasta mediados del siglo xix, no hubo 
grandes avances. 

En la obra citada como fuente de la tabla 7, Tanck presenta datos de las 
escuelas de la Ciudad de México, según los cuales el número de escuelas para 
niños pasó a 54 en 1820, con 3564 alumnos, y a 65 en 1833, con 3611 estu-
diantes. Los datos de las amigas para 1820 no son comparables, pero en 1833 
la cifra llegaba a 82, con 3280 alumnas (1977: 197). 

Después del efímero imperio de Iturbide, la Constitución de 1824 seguía 
considerando a la educación como tarea de la Iglesia católica y de los parti-
culares; en 1822 se establecieron las primeras escuelas de la Compañía Lan-
casteriana —de enseñanza mutua— apoyadas por las autoridades para que 
la educación se extendiera con ese método; el primer documento legal poste-
rior a la Independencia, el Proyecto de reglamento general de instrucción pú-
blica (diciembre de 1823), además de asignar a los municipios la tarea 
educativa, decía que el Estado debía atender la formación de preceptores 
bajo inspección de la Compañía, cuyo peso llegó a ser tan grande que, en di-
ciembre de 1842, por decreto de Nicolás Bravo, se le encomendó la Dirección 
de Instrucción Primaria, que estuvo vigente hasta diciembre de 1845 (Mene-
ses, 1983: 74, 76, 80, 119).

En 1833 accedió por primera vez a la presidencia el general Antonio 
López de Santa Anna, con Valentín Gómez Farías como vicepresidente, que 
sustituyó al primero en varias ausencias, y ese mismo año puso en marcha la 
primera reforma liberal, que en el campo educativo incluyó el estableci-
miento de la Dirección General de Instrucción Pública, aunque al año si-
guiente fue derogada por Santa Anna.
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En la década siguiente continuó el establecimiento de escuelas, con pre-
sencia de la Compañía Lancasteriana. En su Memoria de 1844, el secretario 
Baranda dice que en ese año el número de las escuelas primarias en el país 
ascendía a 1310 con 59 744 alumnos (Meneses, 1983: 124).

Según un censo de 1857, en esa fecha había en México 2424 escuelas ele-
mentales, con 185 757 estudiantes: 1654 eran escuelas para niños, con 98 151 
alumnos; 767 atendían a 87 279 niñas, y tres escuelas para adultos tenían 327 
estudiantes. La matrícula representaba el 11% de los niños en edad escolar, 
cuyo número se estimaba en 1 557 403 (Meneses, 1983: 699).

Con la Guerra de Reforma (1858-1861) y luego la invasión francesa y el 
Imperio de Maximiliano, la aplicación de la Constitución de 1857 debió espe-
rar hasta la restauración de la República, en 1867. Inició, entonces, una épo-
ca en la que se concebía a la educación de una forma nueva, que incluyó 
fundamentalmente verla como función del Estado, como responsabilidad 
pública, no de la Iglesia, si bien el enfoque liberal reconocía claramente el 
derecho de los particulares a impartirla.

El avance incluyó una clara mejora de la calidad de la información esta-
dística sobre la educación nacional, de la que es muestra notable una obra 
del secretario de Justicia e Instrucción Pública José Díaz Covarrubias (1875).

Según ese documento, en 1874 había en el país 8103 escuelas, que aten-
dían a 349 001 alumnos, 80% de niños y 20% de niñas; el total representaba 
el 19% de los 1 800 000 de 6 a 13 años, cifra que se estimaba como la sexta 
parte del total de la población; se incluyen datos del número de escuelas y 
alumnos en cada estado de la República (Díaz Covarrubias, 1875: lix, lxxx, 
lxxxviii).
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Tabla 8. Escuelas primarias de la República según sostenimiento

Sostenidas por los gobiernos de la federación y de los estados 603

Sostenidas por las municipalidades 5240

Sostenidas por corporaciones o individuos particulares 378

Sostenidas por el clero católico u otras asociaciones religiosas 117

Escuelas privadas donde se paga por la enseñanza 1581

Sin clasificar 184

Total 8103

Fuente: Díaz Covarrubias (1875: lxiv).

Según Díaz Covarrubias, en 1870 y 1871 el total de escuelas era aproxima-
damente de 5000, pero advierte que es probable que esa cifra subestime el 
número real, y añade:

… puede fundadamente asegurarse que la mayor parte de la diferencia… es 

debida a nuevas fundaciones de escuelas… siendo general en la República el 

hecho de que, en los últimos cuatro años, este ramo ha merecido un especial 

cuidado en todos los Estados de la Federación (1875: lxi).

Para 1878 el número de primarias en el país llegaba a 10 400 con 250 008 
alumnos (9200 escuelas públicas con 227 005 estudiantes y 1200 privadas, 
con 23 003) (Loyo y Staples, 2011: 209).

En 1896 el número de primarias era ya de 11 847 (9247 públicas y 2600 
privadas) con una matrícula total de 740 000 alumnos (Meneses, 1983: 703). 
Debe añadirse que, de ese total, solo asistieron 510 000; precisiones similares 
se encuentran en las cifras de los años anteriores, lo cual no deja claro cuán-
tos	niños	se	beneficiaban	en	realidad	del	servicio	educativo.	

Durante	el	Porfiriato	el	sistema	educativo	creció	mucho,	sobre	todo	en	lo	
que	se	refiere	a	escuelas	privadas,	como	muestran	Loyo	y	Staples	al	advertir	
que las 1200 primarias privadas en 1878 eran más del doble de las que había 
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32 años más tarde, en 1910, cuando las cifras eran de 14 651 escuelas con 
1 068 002 alumnos: 12 051 públicas, con 901 000 estudiantes, y 2600 privadas, 
con 167 002 (2011: 209).

Estas cifras no coinciden con las de una página de la Secretaría de Educa-
ción Pública (sep) que para el ciclo 1907-1908 (el más cercano a 1910, del que 
no hay datos) ofrece la cifra de 9541 primarias, con 657 843 alumnos. Tam-
poco hay datos de 1920, pero sí para el ciclo 1921-1922: 11 041 escuelas con 
868 040 alumnos (http://snie.sep.gob.mx/descargas/estadistica/SEN_estadis-
tica_historica_nacional.pdf)

Con los datos anteriores, la evolución de los antecedentes del moderno 
sistema educativo de México se puede sintetizar en la tabla 9, sin perder de 
vista que se trata de datos de calidad desigual, incluyendo aquellos sobre la 
población total del país, con reservas similares.

Tabla 9. Evolución de las escuelas primarias de México (1800-1920)

Fecha Escuelas Alumnos Población

Hacia 1803 ¿1520?1 5 764 731

1844 1310 59 744 ~7 000 000

1857 2424 185 757 8 247 660

1870 ¿5000? 8 782 198

1874 8103 349 001 8 743 614

1878 10 400 250 008 9 169 700

1896 11 847 740 000 ~12 700 000

1910 14 651 1 068 002 15 160 369

1921 11 041 868 040 14 334 780

Fuente: inegi (1985); los datos de escuelas y alumnos son los mencionados en el texto.
1 Considerando 1047 escuelas en pueblos de indios, 113 escuelas de niños y niñas en la Ciudad de México 
y una estimación de 360 de estos dos tipos que podría haber en el resto del país (unas 30 en cada una de 
otras 12 intendencias).
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Con sus limitaciones, la información disponible muestra que, hasta me-
diados del siglo xviii, en la Nueva España las escuelas eran casi exclusiva-
mente para la pequeña minoría de peninsulares y criollos que vivía en villas 
y ciudades. A partir de la segunda mitad de ese mismo siglo la educación 
comenzó a extenderse a los indígenas, pero solo en el medio urbano (pueblos 
de indios). Los trastornos que trajo consigo el movimiento de Independencia 
tuvieron, seguramente, cierto impacto, de manera que todavía en 1844, y 
pese a la Compañía Lancasteriana, la educación seguía llegando solo a una 
ínfima	minoría.

El avance que se dio de 1844 a 1857 fue importante, ya que la matrícula 
de primaria se triplicó, pese a la guerra con Estados Unidos. Para 1874 volvió 
a duplicarse, en este caso pese a la Guerra de Reforma y la invasión francesa. 
La matrícula de 1878 resulta anómala, pero hay una nueva duplicación en 
1896,	y	el	avance	persistió	hasta	1910,	reflejando	la	relativa	tranquilidad	y	
prosperidad	del	Porfiriato.	El	impacto	de	la	Revolución	es	claro	entre	1910	y	
1921, en población, escuelas y matrícula.

Con la restauración de la República comenzaron también cambios cuali-
tativos	en	lo	que	se	refiere	a	la	manera	de	ver	la	educación,	con	el	positivis-
mo de Gabino Barreda y la Escuela Nacional Preparatoria, que continuaron 
en	el	Porfiriato,	con	personajes	como	Enrique	Rébsamen	y	las	primeras	es-
cuelas normales modernas, o Justo Sierra y los Congresos de Instrucción.

Todavía en 1875 Díaz Covarrubias escribía:

El sistema general de enseñanza en las escuelas primarias de la República es 

el mutuo y simultáneo, que por sus ventajas universalmente reconocidas, ha 

llegado a ser el predominante para esta enseñanza entre casi todos los pue-

blos cultos. Tal sistema, con el que se consigue multiplicar al maestro, que no 

podría dedicarse a la enseñanza individual de cada alumno… facilita y da 

mucha intensidad a la enseñanza (1875: xxix-xxx). 

El decreto del 29 de marzo de 1890 que suprimió la Compañía Lancaste-
riana fue una señal de los cambios en la visión educativa (Meneses, 1983: 390): 
El peso de la Compañía se concretaba en la prevalencia de la organización 
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escolar basada en un solo grupo, y en que la noción de grado era desconocida, 
como es evidente en los currículos de 1823, 1826, 1827, 1832, 1833, 1853, 
1854, 1861, 1867, 1869 (Meneses, 1983: 78, 85, 89, 98-99, 104, 129, 137, 153, 
171, 188). 

En la enseñanza primaria el currículo por grados, habitual en prepara-
toria y el nivel profesional, apareció por primera vez en los reglamentos 
para escuelas de niñas (1878) y niños (1879), con la obligatoriedad limitada 
a cuatro años para niñas y cinco para niños (dos secciones de un año y una 
de dos y tres) (Meneses, 1983: 271-279). En 1890 el Primer Congreso de Ins-
trucción propuso un currículo de cuatro años de primaria elemental y dos 
de primaria superior, sin carácter obligatorio, que en 1896 se dividieron en 
semestres, como antecedente de la preparatoria. En 1901 se crearon en la 
primaria superior secciones de orientación profesional (industrial, comer-
cial, agrícola, minera). Estas orientaciones se mantuvieron en los currículos 
de primaria elemental y superior de 1908 (Meneses, 1983: 381-382, 426, 517-
519, 552-553).

En 1905, la creación de la Secretaría de Instrucción Pública y Bellas Artes, 
con	Justo	Sierra	al	frente,	reflejó	la	creciente	importancia	que	se	daba	a	la	
educación	a	fines	del	Porfiriato,	aunque	la	nueva	dependencia	no	tuviera	los	
alcances que logró más tarde la sep.

Desde 1905 Sierra había manifestado la urgencia de prestar atención a la 
educación de campesinos e indígenas, pero sus ideas no alcanzaron a plas-
marse en acciones concretas. Cuando el triunfo de Madero era inminente, y 
como el resto del gabinete, Sierra presentó su renuncia a Díaz en marzo de 
1911, y así lo hizo también el subsecretario Ezequiel A. Chávez. El nuevo se-
cretario, Jorge Vera Estañol, envió de inmediato una iniciativa de ley para 
crear escuelas de instrucción rudimentaria en toda la República, obviamente 
sin consecuencias (Meneses, 1983: 621-635).

La universalización de la educación básica sería tarea del siglo siguiente.
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4. El último siglo: de 1920 a 2020

La etapa más reciente de la vida del sistema educativo mexicano comenzó 
con	el	fin	de	la	Revolución	y	la	Constitución	de	1917,	y	sobre	todo	con	el	cam-
bio de visión que representó la creación de la sep en 1921.

El nuevo enfoque se caracterizó, entre otras cosas, por:

• Una creciente atención a la educación rural e indígena.
• La sustitución del modelo de primaria unidocente por escuelas orga-

nizadas por grados, aunque el multigrado siga presente. 
• La introducción paulatina de concepciones pedagógica modernas, 

junto con el también paulatino avance de la profesionalización del 
magisterio.

• La ampliación de la noción misma de educación básica, con la separa-
ción de los dos últimos años de la preparatoria de los tres primeros, 
que en 1925 pasaron a depender de la sep; en 1993 con la obligatorie-
dad de secundaria, y en 2020 la del nivel de educación preescolar.

• El abandono de la idea de que la educación debía ser tarea de los mu-
nicipios, para dar peso creciente al nivel federal y menor a los esta-
dos, tendencia que comenzó a revertir la federalización de 1992, 
seguida por tendencias una vez más centralizadoras, a partir de 2013 
y luego de 2019.

Como se ha señalado ya, para el ciclo 1921-1922 el portal de la sep da la 
cifra de 11 041 escuelas con 868 040 alumnos. Con estos datos como punto de 
partida, el crecimiento del sistema educativo mexicano, en lo relativo al ni-
vel de primaria de la educación básica, se sintetiza en la tabla 10, en la que 
se incluyen las cifras de la población total del país. 
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Tabla 10. Población de México y matrícula de primaria en el último siglo

Año Población Matrícula primaria Escuelas primarias

1921 14 334 780  868 000 11 041

1925 1 090 616 13 187

1930 16 552 722 1 299 899 11 379

1935 1 509 386 18 118

1940 19 652 552 1 961 755 21 874

1945 2 624 841 20 966

1950 25 791 017 3 030 388 24 083

1955 3 936 031 27 326

1960 34 923 129 5 401 509 32 895

1965 7 262 847 37 703

1970 48 225 238 9 248 190 45 074

1975 11 461 415 55 618

1980 66 846 833 14 666 257 76 024

1985 15 124 160 76 690

1990 81 249 645 14 401 588 82 280

1995 91 158 290 14 623 438 94 844

2000 97 483 412 14 792 528 99 008

2005 103 263 388 14 548 194 98 045

2010 112 536 538 14 887 845 99 319

2015 119 938 473 14 250 425 98 004

2020 125 016 461 13 856 935

Fuente: De 1921 a 1990, inegi (1985); de 1995 a 2010 y de 2015, inegi (2015); de 2020, estimación del Conapo, en  
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/63977/Documento_Metodologico_Proyecciones_Mexico 
_2010_2050.pdf. sep en http://snie.sep.gob.mx/Estadistica.html (las cifras de la onu son más altas).
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Los datos de la tabla 10 dan sustento a varias lecturas:

• La matrícula de primaria de 1921 casi se duplicó en 1935, y volvió a ha-
cerlo en 1950, cuando rebasó la cifra de tres millones; esto quiere decir 
que en 30 años la matrícula se multiplicó por cuatro, mientras la pobla-
ción lo hizo por menos de dos; en el mismo lapso las escuelas no llegaron 
a duplicarse, lo que quiere decir que su tamaño medio aumentó.

• Durante los 20 años siguientes, de 1950 a 1970, la población casi se 
duplicó, pero la matrícula de primaria se multiplicó por tres, llegando 
a 9 250 000 de estudiantes; el número de escuelas también casi se du-
plicó; entre 1970 y 1980, mientras la población aumentaba en 38.6% la 
matrícula lo hizo en 58.6%; se aprecia el período de mayor crecimien-
to	demográfico	del	país,	junto	con	los	efectos	del	Plan	de	Once	Años	de	
Torres Bodet para aumentar la cobertura de primaria.

• Aunque la mayor cifra de matrícula se encuentra en 1985, la de 1980 
es ya cercana a ese máximo, y a partir de entonces se estabilizó, con 
oscilaciones menores, y comenzó a bajar de manera sostenida a partir 
de 2015; en el mismo lapso la población total no dejó de aumentar, 
duplicándose entre 1980 y 2020. Tres razones explican lo anterior: la 
menor proporción de niños de 0 a 14 años por la transición demográ-
fica;	la	llegada,	hacia	1982,	a	una	cobertura	cercana	a	100%	de	la	de-
manda potencial, y la menor proporción de alumnos que cursan 
primaria fuera de la edad normativa.

• Los máximos 1982-1985, cuando la cobertura llegó casi a 100%, fueron un 
resultado de los cinco años en que estuvo al frente de la sep Fernando 
Solana (1978-1982), cuando se implementaron estrategias novedosas 
(cursos comunitarios del Conafe, escuelas de concentración, transporte 
escolar…) para que la escuela primaria pudiera llegar a los niños que 
vivían en las comunidades más apartadas. 

La	cantidad	de	ese	tipo	de	localidades	representa	una	dificultad	adicional	
a la de la demografía. Según los datos del Instituto Nacional de Estadística y 
Geografía (inegi), fácilmente accesibles, pero ignorados en muchos análisis, 
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en 1970 había en México 55 650 de esas minúsculas localidades; en 1980 su 
número llegaba a 78 806; para 1990 alcanzó 108 307 y en 1995 llegó a un 
máximo de 151 305. Presumiblemente por el aumento que tuvo en esos años 
la migración a Estados Unidos, en 2000 la cifra había bajado un poco para 
situarse en 148 557 poblados; en 2005 bajó más, llegando a 137 487 y en 2010 
repuntó ligeramente, ubicándose en 139 156 (Martínez Rizo, 2007). 

El	crecimiento	demográfico	suele	verse	solo	como	urbano.	Se	ignora	que,	
al crecer el número de habitantes de localidades rurales y semiurbanas, ya 
sin tierra para repartir, parte del excedente de la población emigra a ciuda-
des donde piensa hallar trabajo, o a Estados Unidos, pero otra parte se dirige 
a zonas rurales todavía no pobladas, desmonta trozos adicionales de selva o 
bosque, y forma un pequeño caserío nuevo. Junto con el hecho de que 10% 
de la población de México no habla español como lengua materna, y que la 
mitad	vive	en	pobreza,	se	puede	entender	la	enorme	dificultad	que	repre-
senta brindar servicios de educación de buena calidad (o de salud u otros 
servicios) a esas minúsculas poblaciones. 

Revisando los tres niveles de la educación básica, las cifras de escuelas y 
alumnos dan una visión más completa de la evolución del sistema educativo 
mexicano	a	lo	largo	del	siglo	transcurrido	desde	el	fin	de	la	Revolución.	So-
bre las bases puestas por la Constitución liberal de 1857, con los avances de 
las últimas décadas del siglo xix y la primera del xx, y con la adopción de una 
visión moderna de la educación, gracias a las aportaciones de Rébsamen, 
Sierra y otros pioneros, la Revolución fue el inicio de una nueva etapa, de 
enfoque más social, cuyo impulso inicial muestra ejemplarmente la creación 
de la sep, en 1921.

Las tres décadas transcurridas de 1920 a 1950 vieron los avances ya revi-
sados de la educación primaria, y muy pocos en lo relativo a preescolar y 
secundaria. 

En 1925, cuando la secundaria fue separada del bachillerato, solo había 
en el país 50 planteles de ese nivel, con 12 435 estudiantes; de 1932 a 1948 no 
hay datos, y en 1950 el número de planteles llegó a 411, que en conjunto 
atendían a 69 547 jóvenes, cifra muy pequeña en comparación con los poco 
más de tres millones de alumnos que había en primaria en esa misma fecha. 
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En cuanto al preescolar, en 1925 había 74 planteles con 11 623 alumnos, y en 
1950 las cifras eran 835 planteles y 115 378 niños y niñas (http://snie.sep.gob.
mx/Estadistica.html).

Desde 1950 las estadísticas son más completas, como muestra la tabla 12. 
Estos datos evidencian que el sistema educativo mexicano llegó a ser uno 

de los más grandes del mundo, como pudo verse en las tablas 1 y 2; con el 
conocimiento de la historia del sistema, pueden sustentarse también otras 
lecturas:

• Sobre preescolar, su crecimiento paulatino, con planteles más peque-
ños que las primarias y las secundarias; la obligatoriedad a partir de 
2003, con un pronto estancamiento, dada la ausencia de medidas para 
aumentar la cobertura de niños de 3 años, tras alcanzar casi la totali-
dad de los de 4 y 5.

• Sobre secundaria, su crecimiento desde mediados del siglo xx; los ini-
cios	de	la	telesecundaria	a	fines	de	la	década	de	1960	y	en	la	de	1970;	
en la de 1980 el impacto del aumento de la matrícula de primaria tras 
el Plan de Once Años; la obligatoriedad, desde 1993; la disminución de 
la reprobación y la deserción en el siglo xxi (Martínez Rizo, 2005a y 
2005b).

La información de esta Introducción permitirá a los lectores de la obra 
contextualizar el contenido de los tres capítulos siguientes, en los que la 
atención se centrará en los aspectos positivos y negativos —luces y som-
bras— de las escuelas, los docentes y las instituciones formadoras de estos, lo 
que se espera que ayude a entender por qué fracasan una y otra vez las es-
trategias simplistas de mejora de la educación, y por qué hay que tener vi-
sión y paciencia para poner en práctica políticas consistentes, cuyos 
resultados solo podrán verse a mediano y largo plazos.
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CAPÍTULO�1

Luces y sombras de las escuelas:  
igualadoras sociales o aparatos  
de reproducción

Introducción: antecedentes

Las opiniones sobre la educación mexicana, y en particular sobre las escue-
las de educación básica, presentan una dualidad que llama la atención. 

• Por una parte, grandes elogios según los cuales las educativas son las 
más importantes de todas las instituciones que han establecido las 
naciones modernas, y los docentes los más importantes de todos los 
profesionistas, ya que tienen a su cargo lo más preciado de la socie-
dad, los niños.

• Por otra, acerbas críticas que atribuyen a las escuelas todos los pro-
blemas que aquejan a nuestra sociedad, del precario avance de la eco-
nomía a las limitaciones de la democracia, pasando por la pobreza, la 
desigualdad, la corrupción, la inseguridad y la violencia…

Otra	llamativa	dualidad	se	refiere	a	la	explicación	de	las	bondades	o	los	
defectos de las escuelas. Para muchos de quienes sostienen una visión negati-
va, lo que pasa es, ante todo, atribuible a los docentes, que serían los grandes 
culpables de la debacle de la educación; para maestros y maestras, por su 
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parte, las innegables limitaciones de lo que consiguen o no las escuelas se debe 
a factores del entorno social y familiar: pobreza, desintegración familiar, falta 
de apoyo a la escuela por parte de padres y madres de familia, etcétera.

En este capítulo partimos de la idea de que la educación es un sector im-
portante de las políticas públicas, pero no más que los relacionados con la 
salud, la producción de bienes como vivienda, ropa y alimentos —casa, ves-
tido y sustento— o con la impartición de justicia, el cuidado del orden públi-
co o la vida democrática; entendemos que la educación es, a la vez, variable 
independiente y dependiente, causa y efecto de otros aspectos de la vida so-
cial. A partir de ello intentaremos ver más claramente estas cuestiones, bus-
cando precisar en qué medida lo que logra o no la escuela es atribuible a 
factores internos o externos a ella.

En todos los países existen sistemas educativos de carácter público, esto es, 
conjuntos de escuelas que tienen, con variantes menores, rasgos comunes:

• Son universales, porque la asistencia es obligatoria para todos los ni-
ños de cierta edad, y durante cierto número de años.

• Son gratuitos, ya que su sostenimiento corre a cargo del Estado; los 
gastos que implican son cubiertos por el erario, que se alimenta de los 
impuestos. 

• Son laicos o, al menos, plurales, ya que la enseñanza que se imparte 
en ellos no se vincula con una religión en particular.

Estos sistemas son relativamente recientes en la historia de la humani-
dad,	pues	sus	inicios	se	remontan	a	lo	más	a	fines	del	siglo	xvii, y su desarro-
llo pleno al siglo xix, o incluso al xx en los países menos desarrollados.

En la antigüedad simplemente no había escuelas. Se consideraba normal 
que la inmensa mayoría de la población no supiera siquiera leer, lo que no 
hacía falta para dedicarse a las labores del campo o a la artesanía. Los hijos 
de los señores eran educados en su casa, por preceptores contratados para 
ello entre quienes tenían los conocimientos elementales, en general miem-
bros del bajo clero.
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En la Edad Media comenzaron a surgir pequeñas escuelas en iglesias y 
conventos,	y	en	algunos	casos	en	la	casa	de	quien	tenía	conocimientos	sufi-
cientes, y atendía a los hijos de personas que no eran nobles, pero su posi-
ción les permitía costear esos estudios, y los valoraban, en particular 
comerciantes. Por el pequeño número de alumnos que había en todas estas 
escuelitas medioevales tenían en común otro rasgo: no estaban organizadas 
en grados, sino que todos los estudiantes formaban un solo grupo en que se 
mezclaban niños de distinta edad.

En Europa, el crecimiento de la población, el desarrollo económico y 
otros factores sociales, trajeron consigo cambios como la consolidación de 
Estados nacionales que aglutinaron antiguos señoríos feudales, o como la 
Reforma protestante, que anticipaba anhelos de pluralismo y libertad, frente 
a	la	Iglesia	de	Roma.	Desde	fines	del	siglo	xvii, y sobre todo en el xviii, esas 
tendencias dieron lugar al gran movimiento de la Ilustración que con la Re-
volución	industrial	y	las	revoluciones	políticas	definieron	el	rumbo	del	mun-
do moderno.

Un componente no menor de esos cambios fue la ampliación de la escola-
ridad, al entenderse que ya no era funcional la situación previa, y que era 
necesario que la totalidad de la población accediera a un mínimo de conoci-
mientos, incluyendo al menos el saber leer y escribir, y manejar los rudi-
mentos de las matemáticas.

Para enfrentar el problema de la escasez de maestros que atendieran un 
número de alumnos mucho mayor al habitual hasta entonces, esa extensión 
de la escuela elemental se dio de dos maneras, que rivalizaron entre sí:

• En el Reino Unido, en el siglo xix, con el modelo lancasteriano, en que 
la gran mayoría era atendida por un solo maestro, apoyado por varios 
monitores, cada uno de los cuales tenía a su cargo una decena de ni-
ños de edades diferentes pero que tenían un nivel de conocimientos 
similar; 

• En Francia, desde el siglo xvii, con el modelo de Juan Bautista de Lasa-
lle, y desde el xviii en Prusia, con aulas organizadas por grado, en cada 
una de las cuales un maestro atendía a un número considerable, pero 
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mucho menor al de las escuelas lancasterianas, de 40 a 50 alumnos 
que tenían un nivel de conocimientos similar y, en principio, también 
una misma edad.

El segundo modelo, de escuela organizada por grados, que hoy domina 
en todos los sistemas educativos, comenzó a extenderse hace menos de dos 
siglos, cuando Horace Mann lo tomó de Prusia y lo implantó en Massachus-
sets en 1843.

Otra	 consecuencia	de	 la	masificación	de	 la	educación	elemental	 fue	 la	
paulatina desaparición del elitismo, dando lugar al carácter popular que 
ahora la caracteriza. La distinción entre personas leídas y analfabetas, 
que oponía las clases privilegiadas y las populares, deja el lugar a una que 
opone a quienes tienen educación superior o solo elemental, a quien va a 
una escuela privada y quien debe contentarse con una pública. 

Lo anterior fue acompañado por una idea que se entiende en el marco de 
la visión optimista, que caracterizó a la Ilustración y las revoluciones que 
transformaron las sociedades del antiguo régimen en democracias: la idea de 
que la escuela sería el mecanismo para superar la desigualdad ancestral, al 
permitir a cualquier hijo de padres humildes acceder a mejores niveles de 
vida y a los puestos directivos de la sociedad, en contraste con el esquema 
elitista que reservaba tradicionalmente esas posiciones a los herederos de 
quienes las habían ocupado siempre.

En la segunda mitad del siglo xx, a esa visión optimista de la escuela se 
enfrentó una idea opuesta, según la cual la escuela sería el principal meca-
nismo gracias al que se perpetúan las ancestrales desigualdades sociales. En 
lo que sigue se discute qué tanta razón tiene cada una de estas posturas, las 
luces y las sombras de la escuela, a partir de los hallazgos de la investigación 
educativa.
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1. La escuela como mecanismo promotor de igualdad social

La	visión	optimista	de	la	escuela,	propia	de	la	Ilustración,	se	reflejó	en	las	
ideas de los educadores del siglo xix, cuando se desarrollaron los sistemas 
educativos modernos en todos los países, con obvias diferencias de ritmo y 
modalidad.

En las sociedades europeas la herencia del antiguo régimen hacía que el 
peso	de	la	estratificación	social	tradicional	fuera	muy	fuerte,	con	una	distin-
ción clara entre las familias de la nobleza de rancio abolengo, las masas de 
plebeyos (la plebe), y la clase emergente de la burguesía. Estados Unidos era 
distinto, al haber nacido a la vida independiente como república democráti-
ca, a partir de la revolucionaria idea de que todos los hombres eran iguales 
por nacimiento, y no unos de sangre azul y otros no. Esto no ignora, desde 
luego, que la presencia de los esclavos negros era un cuestionamiento radi-
cal de este principio, que debió esperar a Lincoln, y luego un siglo más, a la 
lucha por los derechos civiles, para resolverse.

Pese a esto, el ethos republicano estadounidense a inicios del siglo xix in-
cluía una visión optimista de la escuela, evidenciada ejemplarmente en las 
ideas del más emblemático de los reformadores educativos estadouniden-
ses, Horace Mann, pionero de las escuelas públicas de Massachusetts: “Más 
que cualquier otro instrumento humano, la educación es el gran igualador 
de las condiciones de los hombres” (Mann, 1848). La persistencia de esta pos-
tura hasta nuestros días se aprecia en otra cita, del secretario de Educación 
del presidente Obama: “En los Estados Unidos la educación sigue siendo el 
gran igualador” (Duncan, 2011).

En España la visión optimista de la escuela es clara en escritores como 
Gaspar de Jovellanos, para quien la educación era “Medio seguro para pro-
mover el progreso de las naciones” (Meneses, 1983: 21). Estas ideas se plas-
maron en la Constitución de Cádiz, aprobada por las Cortes españolas en 
1812, cuyo Título ix, De la instrucción pública, introdujo el principio de una 
educación básica universal como base del desarrollo de la nueva sociedad 
que sustituiría al absolutismo previo:
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Art. 366. En todos los pueblos de la Monarquía se establecerán escuelas de 

primeras letras, en las que se enseñará a los niños a leer, escribir y contar, y 

el catecismo de la religión católica, que comprenderá también una breve ex-

posición de las obligaciones civiles (Constitución de Cádiz, s/f). 

Pensadores mexicanos han expresado desde entonces la misma idea po-
sitiva	sobre	la	educación.	En	la	época	de	la	Independencia,	con	influencia	de	
los ilustrados afrancesados y Cádiz, esta idea se manifestó en el Plan de la 
Constitución Política de la Nación Mexicana, preparado en 1823 por Fray 
Servando Teresa de Mier: “La ilustración es el origen de todo bien individual 
y social. Para difundirla y adelantarla todos los ciudadanos pueden formar 
establecimientos particulares de educación” (art. 6, Meneses, 1983: 76).

En la misma fecha, Lucas Alamán se refería así al estado de la educación:

Sin instrucción no hay libertad, y cuanto más difundida está aquella, tanto 

más sólidamente se hallará esta. La convicción íntima de esta verdad ha em-

peñado al gobierno a procurar todos los medios posibles de fomento a los 

establecimientos destinados a este importante objeto, luchando con las esca-

seces en que nos hallamos (en Meneses, 1983: 77).

En 1832, criticando una propuesta de Alamán, José María Luis Mora seña-
laba de manera expresa la necesidad de que la educación no fuera privilegio 
de unos pocos:

El elemento más necesario para la prosperidad de un pueblo es el buen uso y 

el ejercicio de su razón, que no se logra sino por la educación de las masas, sin 

las cuales no puede haber gobierno popular. Si la educación es el monopolio 

de ciertas clases y de un número más o menos reducido de familias no hay 

que esperar ni pensar en sistema representativo, menos republicano, y toda-

vía menos popular (en Meneses, 1983: 93).

En 1861, con el triunfo de los liberales en la Guerra de Reforma, Ignacio 
Ramírez fue nombrado ministro de Justicia e Instrucción Pública, puesto 
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desde el cual impulsó la primera reforma educativa de la época de Juárez, a 
partir de concepciones sobre la educación que incluían estos elementos:

Si todo hombre tiene derecho de hablar para emitir su pensamiento, todo 

hombre tiene derecho de escuchar a los que enseñan… La instrucción es ne-

cesaria a todos los seres humanos; enaltece a la mujer y completa al hombre; 

sin ella, derechos y obligaciones del ciudadano son un absurdo; sin ella la 

multitud vive en odiosa y perpetua tutela (Meneses, 1983: 151).

En el mismo sentido se entienden los cambios sobre educación que apa-
recieron en la legislación mexicana en la época de la República Restaurada, 
con el positivismo de Gabino Barreda y la Escuela Nacional Preparatoria 
(Zea, 2014).

Esta	visión	de	la	educación	siguió	prevaleciendo	durante	el	Porfiriato,	y	
fue recogida por los Congresos de Instrucción de 1889-1890 y 1890-1891. Im-
pulsor sobresaliente fue Justo Sierra, con el apoyo de Ezequiel A. Chávez, 
y sus esfuerzos se concretaron en 1905, con la creación de la Secretaría 
de Instrucción Pública y Bellas Artes, en la cual se plasmaba la convicción de 
que la educación era el mejor medio para alcanzar la integración nacional 
(Meneses, 1983: caps. xiii a xviii).

La Revolución mexicana, manteniendo esa visión positiva de la educa-
ción,	incorporó	matices	significativos,	en	particular	el	rechazo	a	la	confesio-
nal, por lo que en la Constitución de 1917 se añadió la decisión de suprimir 
la Secretaría de Instrucción Pública y municipalizar la educación. La crisis 
que esto produjo llevó a la reacción opuesta, encabezada por José Vasconce-
los, que culminó con la creación de la Secretaría de Educación Pública (sep), 
federal. Fue claro el nuevo énfasis que se puso en la educación de los secto-
res desfavorecidos de la población, con las misiones culturales, y luego las 
escuelas y las normales rurales (Meneses, 1986).

Durante la gestión de Lázaro Cárdenas la radicalización social se mani-
festó	en	el	campo	educativo,	con	la	modificación	del	art.	3o.	de	la	Constitu-
ción, para implantar la educación socialista; en la primera ocasión en que 
Jaime Torres Bodet estuvo al frente de la sep, durante la presidencia de Ávila 
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Camacho, dejó el lugar a la educación de la unidad nacional. La visión opti-
mista, e incluso utópica, del papel de la educación como factor de unidad si-
guió presente. En la segunda ocasión en que Torres Bodet dirigió la sep, en la 
administración	de	Adolfo	López	Mateos,	se	advirtió	la	influencia	de	su	paso	
por la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (unesco), en el contexto de los intentos por construir un nuevo orden 
internacional, tras el trauma de la Segunda Guerra Mundial. 

La visión de la educación como mecanismo favorecedor de integración 
social y de igualdad se aprecia, claramente, incluso en los esfuerzos de refor-
mas educativas más recientes, como el Programa para la Modernización de 
la Educación de Salinas de Gortari, las reformas de los sexenios de Fox, Cal-
derón y Peña Nieto, e incluso en los actuales planteamientos de la adminis-
tración encabezada por Andrés Manuel López Obrador. Particularmente 
claro es el programa sectorial de educación de la administración de Vicente 
Fox, en el que se encuentra una visión positiva del papel de la educación, 
matizada por la posibilidad de que no se concrete:

Si un sistema educativo no logra asegurar el derecho a una educación básica 

de calidad para todos… actuará como instrumento de exclusión social… la 

educación	 constituye	 una	 condición	 necesaria,	 aunque	 no	 suficiente,	 para	

trascender las incertidumbres del mercado y aprovechar el dinamismo de la 

fuerza laboral. Para que la educación contribuya a la reducción de las des-

igualdades, deberá actuar como agente catalizador de cohesión social, com-

plementando los esfuerzos del gobierno y la sociedad civil para eliminar el 

prejuicio y la discriminación… Son inaceptables las inequidades en oportuni-

dades educativas que padece la población mexicana: pocas cosas atentan en 

tan gran medida contra el desarrollo futuro del país, contra la cohesión y la 

solidaridad social, como las desigualdades en educación… (sep, 2001: 41).
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2. La escuela como instrumento de perpetuación 
de desigualdades

Más allá de las aspiraciones de los pioneros de la educación universal, la 
forma en que operaban muchas escuelas cuando comenzó a generalizarse 
la enseñanza elemental no contribuía mucho a reducir la desigualdad social, 
e incluso se podía pensar que, de alguna manera, apoyaba su mantenimiento.

En los países de Europa, con la impronta del feudalismo y el antiguo régi-
men, los herederos de padres privilegiados podían acceder a educación de la 
mejor calidad disponible, mientras los hijos de proletarios urbanos o de 
campesinos tenían que contentarse con escuelitas que debían operar en con-
diciones precarias, a cargo de preceptores mal preparados. 

El desarrollo del sistema educativo en el siglo xix se caracterizó, en esos 
países, por la temprana separación de las trayectorias escolares corta y lar-
ga, el sistema educativo dual,	con	procesos	de	selección	al	fin	de	la	primaria,	
hacia los 11 años de edad. Un destacado pensador conservador, escribía en 
1801:

Los hombres de clase obrera necesitan tempranamente del trabajo de sus 

hijos, y ellos mismos necesitan adquirir tempranamente la costumbre y el 

hábito del trabajo penoso al que están destinados y no pueden perder dema-

siado tiempo en la escuela… en todo Estado bien administrado… debe haber 

dos sistemas de enseñanza completos, que no tienen nada en común el uno 

con el otro (Destutt de Tracy, en Gaulupeau, 1992: 68).

Frente al modelo dual, los sistemas educativos de tipo comprensivo se 
distinguen porque, en principio, todos los alumnos deben asistir a escuelas 
similares no solo durante la educación primaria, sino también en la media: 
el acceso a la educación posterior a la primaria no debe estar reservado a los 
hijos de las élites. Esta visión alternativa, más igualitaria, surgió en Estados 
Unidos, democracia republicana, frente a las monarquías europeas y sus dis-
tinciones de nobles y plebeyos. Desde el siglo xix se adoptó un enfoque com-
prensivo para la educación media, y ya en 1862 la Ley Morrill impulsó la 
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masificación	de	la	educación	superior,	fomentando	la	creación	de	institucio-
nes tipo college en todos los estados.

En Europa el modelo dual prevaleció hasta entrado el siglo xx, y el com-
prensivo se implantó por vez primera solo después de la Segunda Guerra 
Mundial.	En	1946	el	Parlamento	sueco	creó	una	comisión	para	definir	cómo	
reorganizar el sistema educativo, que llegó a la conclusión de recomendar el 
modelo comprensivo. Los estudios que encargó la comisión sobre el desarro-
llo de las habilidades de los chicos de 7 a 16 años mostraron, contra lo que se 
creía, que los medios utilizados para valorar la aptitud académica de los 
alumnos	 eran	poco	 confiables	 y	 tenían	un	 fuerte	 sesgo	 sociocultural;	 que	
muchos jóvenes así seleccionados fracasaban en los estudios, y que no era 
cierto que aquellos con mayores aptitudes académicas tuvieran menos habi-
lidades prácticas y viceversa (Husén, 1986: 156). 

Poco a poco otros países adoptaron el enfoque comprensivo, e incremen-
taron la escolaridad obligatoria hasta los 15 o los 18 años. Así ocurrió prime-
ro en otros países escandinavos, luego en los anglosajones no europeos y en 
el resto de Europa, en Asia oriental y, más recientemente, en Iberoamérica.

Tras el trauma de la Segunda Guerra el ambiente internacional se vio 
marcado por una creciente atención a los derechos humanos y mayor sensi-
bilidad	a	los	temas	de	inequidad,	como	se	reflejó	en	el	nacimiento	de	la	Or-
ganización de las Naciones Unidas (onu), o el movimiento por los derechos 
civiles. Las críticas a los efectos discriminatorios del modelo educativo dual 
se multiplicaron, entre estudiosos de la educación y en general en los medios 
culturales, y la tendencia se fortaleció por el resurgimiento del pensamiento 
marxista que siguió a la muerte de Stalin. 

Un texto muy conocido de esta visión crítica de la escuela, que cuestiona 
la tesis que la ve como igualador social, es Ideología y aparatos ideológicos de 
Estado,	del	filósofo	neomarxista	Althusser	(1970).	

Pero la idea no era original. Tres años antes había aparecido la primera 
obra de Kozol (1967), Muerte a temprana edad, con el elocuente subtítulo La 
destrucción de los corazones y las mentes de los niños negros en las escuelas 
públicas de Boston. También en 1967 circularon las primeras ideas que luego 
se plasmaron en el famoso texto La sociedad desescolarizada, de Illich (1971).
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Un año antes de la obra de Kozol se difundió el trabajo académico que 
más	influyó	en	la	adopción	de	la	postura	crítica	sobre	el	papel	de	la	escuela,	
el estudio titulado Equality of Educational Opportunity, más conocido como el 
Informe Coleman, por el apellido de su principal autor (Coleman, 1966). Este 
trabajo	fue	un	parteaguas	en	la	sociología	de	la	educación.	Confirmó	que	el	
rendimiento de los alumnos negros o hispanos era inferior, en promedio, al 
de los blancos, y se relacionaba con el nivel socioeconómico de la familia. 
Pero el hallazgo más importante —e inesperado— fue que el rendimiento 
tenía poca relación con las variables de la escuela: el aprendizaje parecía 
casi exclusivamente asociado a características étnicas y socioeconómicas de 
las familias.

El estudio provocó discusiones en las que se manifestaron dos lecturas: 
unos investigadores se inclinaron por explicaciones de tipo biológico, que 
atribuían a la herencia de rasgos raciales la explicación de las diferencias de 
los resultados; otros enfatizaron la importancia de la pobreza del entorno 
social y familiar de los alumnos de bajo rendimiento y sostenían que, para 
elevar los resultados, lo necesario no eran mejores escuelas, sino una revo-
lución que eliminara las desigualdades. Pese a sus diferencias, ambas postu-
ras coincidían en un punto clave: la convicción de que el peso de la escuela 
era	insignificante,	sea	frente	a	la	raza,	sea	frente	a	la	clase	social	de	los	alum-
nos: la escuela no importa.

Los primeros trabajos de quien formalizó la teoría de la reproducción, el 
francés Pierre Bourdieu, se difundieron dos años antes que el Informe Cole-
man.	Sus	estudios	sobre	la	influencia	del	origen	social	en	la	trayectoria	de	
los estudiantes, y las diferentes prácticas culturales según origen social y 
escolaridad, pusieron en evidencia la brecha que divide a los hijos de fami-
lias de clases populares y medias (campesinos, obreros, personal de servicio 
y empleados) de los que provienen de familias de las clases superiores (pro-
fesionistas liberales, cuadros medios o superiores, empresarios). El análisis 
muestra cómo se perpetúa la desigualdad, y el papel que tiene en ello el 
sistema educativo, con la división entre escuelas para la élite y para las ma-
sas que caracterizaba a los sistemas europeos (Bourdieu y Passeron, 1964a, 
1964b, 1970). 



LUCES Y SOMBRAS DE LA EDUCACIÓN MEXICANA48 |

En esa década ya había en Estados Unidos estudios sobre movilidad social 
y educación, como los de Blau y Duncan (1967), y aparecían los primeros re-
sultados del Wisconsin Longitudinal Study, iniciado en 1957 (Sewell y Hauser, 
1975). Aún antes, en Inglaterra, el sociolingüista Bernstein (1961) sugería que 
habría una importante diferencia entre el lenguaje hablado por las familias 
de clase alta y el utilizado por las de clase baja, que explicaría en parte los dis-
tintos resultados escolares de sus hijos. Y, desde la década de 1950, la corriente 
conocida como aritmética política se interesaba en la movilidad social y la 
influencia	en	ella	de	la	educación,	con	autores	como	Halsey	y	Floud.

La crítica a la escuela se manifestaba en la cultura popular, como en la 
canción Rosa (1962), en la que Jacques Brel dice que el estudio del latín ser-
vía para que “los chicos aplicados”, de familia rica, “recubran de lana su ya 
frío corazón”, mientras los de familias modestas “los burros”, quieren “ser 
farmacéuticos porque papá no lo consiguió”. La época de la escuela era la del 
“tango de las recompensas para los que tienen la suerte de aprender desde 
la infancia lo que de nada les servirá”. 

En 1969, un cantautor del sur de Francia se preguntaba por qué en la es-
cuela solo se hablaba de los reyes de París y no de su región, y se enseñaba 
francés, inglés y alemán, pero no la lengua local, y concluía que la escuela, 
“con tantos conocimientos nos oculta la verdad… nos oculta que en la tierra 
no reina la libertad, que en la India hay hambre y sufrimiento en África, y la 
muerte del Che Guevara…”.

3.�Estudios�de�escuelas�eficaces�y�persistencia�
del reproduccionismo

El Informe Coleman contradecía la experiencia de muchos maestros y pa-
dres que podían ver la diferencia entre las mejores escuelas y las menos 
buenas, evidencia de que, aún frente al enorme peso del entorno, la escuela 
puede	hacer	algo.	Eso	llevó	al	desarrollo	de	los	estudios	llamados	de	eficacia	
escolar (School Effectiveness Research), que iniciaron con un trabajo de We-
ber (1971) sobre historias de éxito de cuatro escuelas que tenían resultados 
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notables	con	alumnos	pobres.	A	fines	de	esa	década	se	publicaron	trabajos	
maduros de la corriente, como una síntesis de Edmonds (1979), el estudio de 
Rutter et al. (1979) titulado Quince mil horas, y el de Brookover et al. (1979), 
Las escuelas, los sistemas sociales y el desempeño de los alumnos: las escuelas 
pueden hacer la diferencia.

Esos trabajos han continuado, y junto con análisis hechos con técnicas 
más	robustas	que	las	disponibles	en	tiempos	de	Coleman	―como	los	mode-
los lineales jerárquicos (hlm)―	han	matizado	la	conclusión	del	casi	nulo	peso	
de los factores escolares en el rendimiento de los alumnos. Sin embargo, la 
tesis reproduccionista sigue teniendo fuerte presencia en los medios acadé-
micos, lo que se ha visto reforzado por una lectura poco rigurosa de resulta-
dos de pruebas internacionales como pisa (Programme for International 
Student Assessment).

Los datos de lectura en pisa 2000 (oecd, 2001) mostraron que en países con 
resultados altos a la varianza entre escuelas corresponde a menos del 20% de 
la varianza total, y más del 80% a la varianza intraescuela (entre alumnos 
dentro de cada escuela). Estas cifras propician la interpretación incorrecta de 
que la mayor parte de la variación de los resultados sería causada por el 
entorno social y familiar de los alumnos, en tanto que una proporción redu-
cida sería imputable a la escuela. El eco del Informe Coleman resuena aún: la 
escuela no puede hacer gran cosa frente al entorno. 

En México la proporción de varianza entre escuelas es mayor, lo que no 
implica que tenga mayor peso en los resultados que en Finlandia, cuyos 
alumnos	los	tienen	muy	altos.	Lo	que	en	realidad	refleja	la	proporción	de	
varianza entre escuelas es la mayor o menor homogeneidad. Si todas las es-
cuelas de un país fueran iguales, la proporción de la varianza entre ellas se-
ría igual a cero, independientemente de que las escuelas fueran igual de 
buenas o igual de malas. Las escuelas de Finlandia aportan mucho al apren-
dizaje de los alumnos, aunque la varianza entre ellas sea reducida, o tal vez 
en parte gracias a ello. Y el que la varianza entre las escuelas mexicanas sea 
mayor	que	entre	las	finlandesas	dice	solamente	que	son	más	desiguales	en-
tre sí, y nada sobre el grado en que aportan al aprendizaje de los alumnos. 
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Con las técnicas de Coleman la varianza asociada a factores del entorno 
era de 95% frente a 5% asociada a variables de la escuela; un modelo hlm 
reduce esas proporciones a 70-30%, y uno que tiene en cuenta las diferencias 
entre grupos de una misma escuela llega a 60-40%, no lejos de dar igual peso 
a escuela y entorno.

4. Hacia una postura equilibrada: aportaciones de trabajos 
recientes

Trabajos	recientes	ayudan	a	entender	cómo	influyen	en	el	rendimiento	esco-
lar la familia y el entorno. Un estudio canadiense siguió a chicos desde su 
ingreso a la escuela hasta los 15 años y más, y puso en evidencia la importan-
cia de los primeros grados para el desarrollo posterior de la competencia 
lectora.	Muestra	que	si	un	niño	no	consigue	leer	con	fluidez	hacia	tercero	de	
primaria, hacia los 8 años, es poco probable que lo consiga después, ni si-
quiera	al	fin	de	la	secundaria.	No	logra	pasar	de	la	etapa	de	aprender	a	leer	
a la de leer para aprender (from learning to read to reading to learn) (Beswick 
y Willms, 2008).

Otros estudiosos exploraron en detalle la interacción verbal de adultos 
con niños de 0-3 años, y sus implicaciones para el desarrollo del vocabulario 
y aspectos psicoafectivos en hogares de distinto nivel socioeconómico. En la 
línea de lo que había apuntado Bernstein (1961) treinta años antes, su traba-
jo muestra que realmente hay gran diferencia entre la forma en que apren-
den a hablar los niños. Cuando interactúan con hijos pequeños, los padres 
con estudios profesionales les dirigen en promedio 2000 palabras por hora; 
los padres de clase trabajadora 1300 palabras; los niños más pobres —ne-
gros, de hogares monoparentales y que dependen de la seguridad social— 
solo escuchan en promedio 600 palabras por hora. Los padres del primer 
grupo hacen seis comentarios elogiosos a sus hijos por un regaño; los de 
clase trabajadora hacen solo dos comentarios elogiosos por cada regaño; los 
niños más pobres reciben dos regaños por cada elogio. Las diferencias se 
acumulan: a los 3 años, en los extremos socioeconómicos, unos niños han 
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recibido 500 000 elogios y 80 000 regaños; otros 75 000 elogios y 200 000 re-
gaños. Los primeros han oído 30 millones de palabras y los otros solo 20 mi-
llones. El vocabulario activo del niño de 3 años de padres acomodados es 
más rico que el de la madre del niño pobre (Hart y Risley, 1995, 1999).

Para evitar atribuciones causales sin fundamento, como las que se basan 
en los resultados de pisa, son necesarios diseños de investigación más com-
plejos, en especial de tipo experimental con asignación aleatoria de sujetos. 
Esos diseños son difíciles de implementar en temas sociales y educativos, por 
lo que son de gran interés los estudios con diseños que se aproximen a uno 
experimental estricto. 

Los estudios de enfoque estacional (seasonal perspective) toman la estruc-
tura del año escolar como experimento natural que, con algunas reservas, 
permite	analizar	la	influencia	respectiva	del	hogar	y	la	escuela	sobre	el	ren-
dimiento de los alumnos, dado que estos, durante el curso, están sometidos a 
la	 influencia	de	 la	escuela	y	de	 su	entorno	 familiar	y	 social,	 en	 tanto	que	
durante	las	vacaciones	solamente	reciben	la	influencia	del	hogar	(Alexander	
et al., 2007: 167).

En 1978 Barbara Heyns llamó la atención sobre el hallazgo de que, en los 
meses correspondientes a las vacaciones escolares de verano, se ampliaba la 
brecha entre alumnos de contexto favorable y desfavorable por estatus so-
cioeconómico y pertenencia a minorías étnicas. Trabajos posteriores han 
confirmado	y	precisado	esta	conclusión,	en	especial	los	de	Alexander et al., 
que siguieron longitudinalmente a una muestra de niños, con aplicaciones 
de pruebas en octubre (otoño, al inicio de cada ciclo escolar) y en mayo (pri-
mavera,	al	final	de	cada	ciclo).

Por lo general se analizan solamente los resultados de los niños en prue-
bas	aplicadas	en	mayo,	al	fin	de	cada	ciclo	escolar.	Como	ocurre	en	muchos	
estudios,	se	aprecia	que,	desde	el	fin	del	primer	grado,	los	de	nivel	socioeco-
nómico (nse) alto tienen resultados superiores a los de nse medio y más que 
los de nse bajo. Se observa que, al pasar el tiempo, la brecha entre unos niños 
y	otros	se	hace	más	grande	al	fin	de	cada	ciclo,	como	sugiere	la	gráfica	1.	Al	
ver estos resultados es fácil pensar que la escuela, en vez de ayudar a reducir 
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las diferencias entre los niños, parecería contribuir a que se amplíen (En-
twisle et al., 1997).

Gráfica 1. Diferencia en el avance de niños a fin de cada grado escolar
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Fuente: Elaboración propia.

Un estudio de perspectiva estacional, en cambio, permite una compara-
ción	más	fina,	al	tener	en	cuenta	los	resultados	de	los	niños	al	principio	y	al	
fin	de	cada	ciclo,	con	lo	que	se	puede	distinguir	el	avance	durante	el	año	es-
colar	(resultados	de	cada	niño	al	fin	de	cada	grado	menos	sus	resultados	al	
inicio del mismo), y el avance durante las vacaciones de verano (resultados 
de	 cada	niño	 al	 inicio	 de	un	 grado	menos	 sus	 resultados	 al	 fin	del	 grado	
anterior). 

Al	comparar	resultados	de	los	niños	al	inicio	y	fin	de	cada	ciclo	(septiem-
bre vs. mayo) se aprecia que, en cada grado escolar, todos los niños muestran 
un avance similar, de modo que la diferencia que distinguía a los de nse alto 
de los de nse medio y bajo se mantiene con poco cambio. Pero durante el 
período vacacional de verano las brechas se hacen mayores: los chicos de nse 
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alto muestran avances similares a los que tienen lugar durante el ciclo esco-
lar, en tanto que los de nse medio y, sobre todo, los de nse bajo, avanzan me-
nos, no avanzan o retroceden, con un nivel inferior después de vacaciones, 
en	comparación	con	el	que	tenían	al	fin	del	grado	anterior	(Entwisle	et al., 
1997: 33-37).

Gráfica 2. Diferencias en el avance durante cada grado y en vacaciones
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Fuente: Elaboración propia.

Estos resultados implican que las brechas que distinguen el rendimiento 
de niños acomodados o pobres, atribuible inicialmente al hogar y el entor-
no, no parece ampliarse debido a la escuela, sino a la falta de ella. Mientras 
los	niños	están	bajo	su	 influencia	 la	escuela	consigue	que	todos	avancen;	
cuando no lo están, los privilegiados siguen aprendiendo, seguramente gra-
cias a las actividades educativas a las que pueden tener acceso; los niños 
más pobres, en cambio, que no tienen acceso a esas facilidades, no apren-
den, e incluso pierden algo de lo que habían conseguido aprender en el ciclo 
anterior.
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5. Complejidad de los efectos de la escuela: perspectiva 
refractiva

En un número especial de Sociology of Education, que conmemoraba 50 años 
de la difusión del Informe Coleman, Downey y Condron (2016) subrayan que 
algunas investigaciones apoyan la lectura convencional de dicho Informe, al 
mostrar que, en algunos casos, la escuela contribuye a exacerbar las des-
igualdades, ya que ofrece mejores condiciones de aprendizaje a niños de ori-
gen favorecido, en contraste con los de procedencia menos favorable. Otros 
estudios, sin embargo, cuestionan esa postura, mostrando que la escuela 
también puede reducir la desigualdad, al compensar en parte las desventa-
jas de los niños de origen más desfavorable, en particular en cuanto al desa-
rrollo de habilidades cognitivas. 

Entre los trabajos del segundo grupo, Downey y Condron destacan los del 
enfoque estacional que, como se ha visto, sugieren que las brechas entre 
alumnos ricos y pobres, inicialmente atribuidas al hogar y el entorno social, 
no parecen ampliarse debido a la escuela, sino más bien a su ausencia. Otros 
estudios que aplican el mismo enfoque muestran que el índice de masa cor-
poral	―Body Mass Index (bmi)―	de	los	niños	aumenta	más	en	vacaciones	que	
en el año escolar, y lo hace sobre todo en aquellos de nse bajo, lo que también 
parece mostrar que la escuela ayuda al menos a que ese problema no se 
agrave en los alumnos pobres (2016: 211). El análisis de esas y otras investi-
gaciones mostraría hasta ahora que:

… las escuelas juegan un papel compensatorio en cuanto a brechas entre gru-

pos de distinto nse en habilidades cognitivas y obesidad, y uno neutro respec-

to a habilidades sociales y comportamentales, pero los patrones de las brechas 

entre grupos raciales en habilidades cognitivas son menos claros… hay evi-

dencia… de que la escuela puede afectar negativamente el desempeño de los 

americanos de origen asiático… el patrón en cuanto a los hispanos no es cla-

ro… en general los primeros estudios de enfoque estacional sugerían que el 

papel de la escuela respecto a brechas por raza era compensatorio, pero aná-

lisis recientes… revelan patrones preocupantes en sentido de que niños blancos 
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podrían	beneficiarse	más	de	 las	escuela	que	 los	afroamericanos	y	 los	asiá-

ticos (Downey y Condron, 2016: 211).

Algunas prácticas de las escuelas aumentan la desigualdad, como el 
agrupamiento por nivel de habilidad (tracking)	y	la	diversificación	curricu-
lar. Otras la disminuyen: la consolidación curricular (derivada de la organi-
zación de los grupos con base en la edad de los alumnos); la inversión de 
recursos extra para alumnos en situación más precaria, y el que es mucho 
más frecuente que los maestros presten atención especial a los niños que 
tienen	dificultades,	y	no	a	los	más	adelantados.	Además,	no	se	compara	la	
magnitud de prácticas que agravan la desigualdad y prácticas compensato-
rias, ignorando que aún si los mecanismos que agravan la desigualdad real-
mente pesan más que los compensatorios, todavía nos falta saber si la 
desigualdad producida por las escuelas es peor que la generada por los en-
tornos extraescolares. Por ello, en alusión a lo que ocurre con rayos de dis-
tinta longitud de onda que al pasar por un prisma se desvían de manera 
diferente, los autores proponen un marco de análisis que llaman refractivo, 
basado	en	la	hipótesis	de	que	la	influencia	de	la	escuela	sobre	la	desigual-
dad no es única, sino diferenciada según el aspecto de que se trate (Downey 
y Condron, 2016: 211-213).

Conclusión: las escuelas mexicanas y los retos por enfrentar

En	México,	los	primeros	estudios	de	la	influencia	de	la	escuela	en	el	rendi-
miento escolar, en comparación con el peso de factores extraescolares, son 
de la década de 1970 (Muñoz Izquierdo, 1996). Se concluía que los factores 
extraescolares pesaban mucho más que los escolares. Estos estudios se mul-
tiplicaron a partir de 2002, al haber bases de datos con resultados de mues-
tras de alumnos en pruebas en gran escala, por el trabajo del Instituto 
Nacional para la Evaluación de la Educación (inee) (Cervini, 2003; Fernández, 
2003; Fernández y Blanco, 2004; Backhoff et al., 2007; Blanco, 2008). La visión 
que espera que la escuela reduzca el impacto de las desigualdades del hogar 
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implica, como mínimo, que todos los alumnos sean atendidos en planteles 
que ofrezcan educación de la misma calidad. Más aún: debería esperarse 
que las escuelas a las que asisten niños más pobres brinden más apoyo, para 
compensar las desventajas de sus hogares. 

Sin embargo, a diferencia de lo que encontró el Informe Coleman en Es-
tados Unidos, en México muchas escuelas que atienden a alumnos de secto-
res desprotegidos cuentan también con recursos inferiores a los de las que 
operan en mejores condiciones, de manera que en lugar de contrarrestar las 
desigualdades sociales sí contribuyen a mantenerlas. 

Los estudios mexicanos muestran estrecha relación entre condiciones 
del hogar y del entorno. En primarias privadas las madres de más de dos 
tercios de los niños fueron a la universidad; menos de cuatro de 100 tienen 
solo primaria; y menos de una no fue a la escuela. En cambio, en cursos co-
munitarios y primarias indígenas más de dos tercios de las madres no fue-
ron a la escuela o solo a primaria, y poquísimas llegaron a bachillerato o 
universidad. Las diferencias entre tipos de primaria no se limitan a las con-
diciones	de	los	hogares,	pues	presentan	un	patrón	similar	en	lo	que	se	refie-
re a los recursos con que cuentan las escuelas. Casi 90% de las primarias 
privadas	tienen	infraestructura	muy	adecuada,	y	solo	tres	de	cada	100,	defi-
ciente	o	muy	deficiente.	En	cursos	comunitarios	la	situación	es	la	opuesta:	
más	de	90%	tienen	infraestructura	muy	deficiente	y	deficiente,	y	menos	de	
10%,	suficiente	o	muy	adecuada	(inee, 2007: 32). Por ello es esperable que los 
resultados de escuelas con alumnos cuyos padres tienen escolaridad y nse 
bajos sean también inferiores a los de escuelas con alumnos de nse más alto. 
Sin embargo, análisis basados en los resultados de las pruebas pisa en los 
países iberoamericanos, muestran que hay muchas escuelas que se apartan 
del patrón (Roca y Martínez Rizo, 2009). Muñoz Izquierdo analizó los mis-
mos resultados, mostrando que contradicen la explicación determinista 
(2009: 61-83). 

La visión negativa de la escuela es cuestionada también en México por 
trabajos	de	investigación	sobre	escuelas	eficaces	que	han	encontrado	ejem-
plos de aquellas que, pese a trabajar con alumnos de contextos desfavora-
bles, consiguen resultados superiores a los esperables. Por otra parte, hasta 
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ahora no hay estudios mexicanos de enfoque estacional o perspectiva refrac-
tiva, que podrían aportar un enfoque más completo sobre los efectos de la 
escuela y su alcance frente al entorno.

La	investigación	confirma	la	fuerte	correlación	entre	escolaridad	de	las	
madres de los alumnos y los recursos de la escuela a la que asisten. En México 
la escuela no contrarresta las carencias de los hogares más pobres, y más bien 
contribuye a profundizarlas, aunque esto no se deba a una perversa inten-
ción,	sino	a	la	falta	de	políticas	compensatorias	eficaces,	frente	a	la	dispersión	
de la población rural y las carencias ancestrales de las escuelas rurales e indí-
genas, en un país que al mismo tiempo enfrenta grandes retos económicos y 
políticos.

En	México	se	identifican	las	dos	perspectivas	de	la	escuela:	desde	la	Inde-
pendencia se encuentra la visión positiva como mecanismo por excelencia 
de movilidad social e igualdad, y desde la década de 1970 cobró fuerza la 
influencia	de	 la	 visión	negativa	 como	mecanismo	de	 reproducción	 social.	
Esta segunda sigue prevaleciendo entre los investigadores, pese al avance de 
estudios como los de perspectiva estacional. El capítulo siguiente intenta 
profundizar el análisis de la parte de responsabilidad de la escuela en los 
resultados educativos, explorando el factor más importante de los que perte-
necen al ámbito escolar: el de los maestros y las maestras y, muy especial-
mente, el de sus prácticas docentes.
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CAPÍTULO�2

Luces y sombras de los maestros:  
héroes o villanos

Introducción

En la Introducción de la obra hemos visto que las dimensiones mismas del 
sistema educativo mexicano, su explosivo crecimiento en la segunda mitad 
del siglo xx, la dispersión de la población, la proporción de aquella cuya len-
gua materna no es el español, la pobreza y otros factores explican, en parte, 
lo difícil que resulta para las escuelas conseguir que todos sus alumnos al-
cancen altos niveles de aprendizaje tal como lo evidencian pruebas como las 
de pisa (Programme for International Student Assessment). 

En el capítulo 1 vimos, además, que la investigación muestra que contra lo 
que muchos estudiosos piensan desde que se difundieron los resultados del 
Informe Coleman y trabajos como los de Pierre Bourdieu, sin desconocer el 
peso de los factores del entorno social, el de las variables escolares no es des-
preciable, y se apunta que, entre estos últimos factores, los relacionados con 
los maestros y las maestras son los más importantes, en especial los que tienen 
que ver con las prácticas docentes. En las páginas siguientes se desarrollan 
estos últimos temas, para entender mejor esa idea que ignoran las posturas 
simplistas sobre la educación: lo difícil que es lograr que todos los niños, en 
especial los más vulnerables, desarrollen las competencias complejas que el 
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ciudadano del siglo xxi necesita para una vida plena en sociedades complejas 
pero inclusivas, con economías competitivas y democracias maduras.

Al revisar resultados de pisa en México se suele pasar por alto algo impor-
tante: la proporción de jóvenes que se sitúan bajo el Nivel 2 es grande, pero 
no se presta atención a la forma en que ese importante grupo se distribuye 
entre los niveles inferiores, que desde 2009 distinguen el Nivel 1a, el 1b y 
debajo	del	1b,	en	lo	que	se	refiere	a	competencia	lectora.	En	este	caso	los	ni-
veles	tienen	este	significado:

• Niveles altos (4-5-6): quienes los alcanzan son capaces de hacer infe-
rencias,	integrar	elementos	de	un	texto,	interpretar	y	reflexionar,	dis-
tinguir hechos de opiniones, analizar críticamente las últimas, 
sostener argumentos consistentes. En pocas palabras, son excelentes 
lectores.

• Niveles 3 y 2: los jóvenes que se ubican en ellos no son, desde luego, 
tan buenos lectores como los de los niveles antes mencionados, pero 
sí tienen la competencia lectora mínima necesaria para una vida ple-
na en una sociedad del conocimiento.

•	 Nivel	1a:	estar	en	este	nivel	significa	que	se	es	capaz	de	localizar	frag-
mentos de información explícita, de reconocer la idea central de un 
texto, establecer relaciones sencillas o tomar en cuenta factores rele-
vantes.

• Nivel 1b: quienes están en este nivel pueden localizar un fragmento 
de información explícita en un texto corto, con estructura sintáctica 
simple y en un contexto familiar, o relacionar en forma sencilla frag-
mentos próximos.

• Los jóvenes que estén en el Nivel 1a obviamente no son analfabetas, 
pero sí malos lectores; los del Nivel 1b alcanzan apenas el nivel de al-
fabetizado, y los que están debajo de este último nivel menos aún.

En	lo	que	se	refiere	a	competencia	científica	(2015)	los	niveles	tienen	un	
significado	análogo.	En	matemáticas	la	escala	no	distingue	subniveles	en	el	
Nivel 1.
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La información anterior permite una lectura relevante de la tabla 1:

Tabla 1. Proporción de estudiantes por nivel de competencia en pisa

Área y año Debajo del 
Nivel 1b Nivel 1b Nivel 1a Nivel 2 Nivel 3 Niveles 4, 

5 y 6

Lectura 2009 3.2 % 11.4 % 25.5 % 33.0 % 21.2 % 5.7 %

Lectura 2012 2.6 % 11.0 % 27.5 % 34.5 % 19.6 % 4.9 %

Lectura 2015 2.0 % 11.4 % 28.4 % 34.2 % 19.5 % 4.5 %

Ciencias 2015 1.1 % 11.7 % 35.0 % 34.7 % 15.1 % 2.4 %

Fuentes: inee (2010: Tabla A2, 162; 2013: Tabla A6, Anexo 1, xvii; 2017: Tablas A2 y A22, 142 y 182).

En	forma	consistente,	los	porcentajes	de	la	tabla	1	ponen	de	manifiesto	que:

• Muy pocos jóvenes mexicanos alcanzan los niveles altos de las pruebas.
• Una amplia mayoría se ubica en los niveles 2 y 3, con la competencia 

mínima para desempeñarse en la sociedad del conocimiento.
• Del resto, la mayor parte alcanza el Nivel 1a, de competencia básica, 

pero	insuficiente	en	una	sociedad	compleja;	una	parte	no	desdeñable,	
pero menor (11 de 100) se encuentra todavía más abajo en la escala de 
competencia.

• Una pequeña minoría no alcanza siquiera ese nivel mínimo.

En México escuelas y docentes logran que la gran mayoría de los chicos 
alcance aprendizajes elementales; que algo más de la mitad logre niveles 
que, según la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(ocde), son necesarios en sociedades avanzadas; y que muy pocos desarro-
llen las competencias complejas requeridas para puestos directivos o para 
investigación, desarrollo e innovación. Esto coincide con lo que, con un acer-
camiento intensivo, encontró un estudio sobre las prácticas de los docentes 
evaluados en las primeras rondas del Servicio Profesional Docente (spd), con 
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base en los lineamientos del Instituto Nacional para la Evaluación de la Edu-
cación (inee). El trabajo analiza, en particular, prácticas docentes sobre lectu-
ra, matemáticas y ciencias, pero también presenta hallazgos sobre aspectos 
generales:

Los docentes se plantean diferentes propósitos pero… es común la intención 

de apoyar a los alumnos… dedican tiempo a planeaciones bimestrales que… 

se archivan… elaboran una planeación sencilla, semanal o diaria que les per-

mite organizar de forma más puntual sus clases y prever los materiales que 

necesitarán… prevalecen clases con secuencias didácticas estructuradas… 

señalan el… aprendizaje esperado… recuerdan contenidos previamente tra-

bajados, hacen preguntas o comentarios para explorar o introducir el nuevo 

tema… leen el libro casi siempre en forma colectiva, se hacen algunas aclara-

ciones, se pide subrayar lo más importante… y se copia en los cuadernos… 

Pocos docentes tienen un amplio espectro de actividades. La mayoría de las 

veces hacen las que están recomendadas por los libros e incorporan otras 

mediante fotocopias de ejercicios… de la red… Si bien esta estructura… marca 

un orden y permite establecer rutinas de trabajo, parte de ellas… parecen ri-

tuales acartonados, copia o dictado de objetivos, decir lo que se subraya por 

ser importante y sellar sin retroalimentación (Weiss et al., 2019: 353-355).

Los autores sintetizan otros hallazgos como sigue:

Prevalecen las consignas claras y rutinas con las que se organiza el trabajo 

con rapidez y se sostiene buen ritmo, pero hay mucho camino que recorrer 

para que las actividades escolares sean menos directivas, representen mayo-

res retos cognitivos a los niños… se privilegia el trabajo individual por man-

tener	el	orden	o	por	las	dificultades	provocadas	por	el	espacio	y	mobiliario…	

el tiempo es escaso, hay interrupciones… Pese a ello los maestros casi siempre 

mantienen a los alumnos involucrados y trabajando… 

En general observamos un buen ambiente de aprendizaje… los maestros 

logran crear un espacio de respeto, protección y contención de los niños… 

hay grupos inquietos que representan un reto… en el medio rural no apare-
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cen	 tantos	problemas	de	comportamiento…	los	docentes	 logran	ser	figuras	

de	autoridad	importantes	y	fuentes	de	identificación…	los	maestros	valoran	de	

manera equitativa a los niños con independencia de su género, apariencia o 

logro académico… observamos pocos episodios de discriminación, segrega-

ción o exclusión por parte de los compañeros… es notorio el compromiso que 

los maestros muestran en su afán de atender a todos los niños cuando… tra-

bajan con alumnos que presentan condiciones y características que desafían 

sus competencias docentes: rezago educativo y ausentismo… migración, vio-

lencia social e intrafamiliar… 

Hay	avances	en	asumir	la	diversidad…	pero	hay	dificultades…	se	baja	el	

nivel de exigencia, se trabajan solo contenidos básicos… ceremonias, guar-

dias, reuniones de consejo técnico, la cooperativa, las rutas de mejora, activi-

dades que… quitan tiempo de atención a sus propios alumnos. Son pocos los 

momentos… para tener intercambios con sus pares… 

Precarias condiciones materiales… plantas docentes incompletas, cam-

bios de directivos… necesidad de mayores estrategias de formación y colabo-

ración en la escuela, efectos perversos de las evaluaciones… requerimientos 

administrativos, problemas en los libros de texto… son algunos de los proble-

mas con los que se enfrentan los docentes a la hora de trabajar en contextos 

sociales difíciles, muchas veces bajo la presión o falta de apoyo de los familia-

res de sus alumnos (Weiss et al., 2019: 355-357).

1. El universo magisterial

1.1 Dimensiones

En la Introducción de la obra se ofrecen datos sobre el número de las escue-
las del sistema educativo mexicano, los alumnos que atienden y la forma en 
que se llegó a las cifras actuales, que hacen del sistema educativo mexicano 
uno de los mayores del mundo. El número de docentes evolucionó en forma 
similar; los de educación básica conforman el grupo de trabajadores más 
grande de todos los sectores de la actividad, y el Sindicato Nacional de Traba-
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jadores de la Educación (snte) es la mayor organización gremial del país, con 
el peso político que ello representa. Se recordará que, en el ciclo 2017-2018, 
la educación básica mexicana era un enorme conjunto de 25 447 467 alum-
nos, atendidos en 226 188 escuelas, por 1 219 862 docentes (inee, 2019: Tabla 
ED 01).

La tabla 2 detalla la evolución del magisterio de primaria de 1874 a 2017; 
toma de la Introducción datos de alumnos y escuelas, y añade el número de 
docentes.

Tabla 2. Alumnos, escuelas y docentes de primaria, 1844-2017

Año Alumnos Escuelas Maestros

1874 349 001 8103 ~ 8000

1910 1 068 002 14 651 ~ 17 000

1921 868 040 11 041 22 939

1930  1 299 899 11 379 ~ 33 000

1940  1 961 755 21 874 ~ 42 000

1945 2 624 841 20 966 54 136

1950  3 030 388 24 083 66 577

1955 3 936 031 27 326 84 854

1960  5 401 509 32 895 106 822

1965 7 262 847 37 703 149 986

1970  9 248 190 45 074 194 001

1975 11 461 415 55 618 255 939

1980 14 666 257 76 024 375 215

1985 15 124 160 76 690 449 760
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Año Alumnos Escuelas Maestros

1990 14 401 588 82 280 471 625

1995 14 623 438 94 844 516 051

2000 14 792 528 99 008 548 215

2005 14 548 194 98 045 561 342

2010 14 887 845 99 319 571 389

2015 14 250 425 98 004 574 210

2017 14 020 204 96 920 571 520

Fuente: Introducción de la obra y sep en http://snie.sep.gob.mx/Estadistica.html. Al no haber datos del 
número de maestros en algunos años, los que se indican como aproximados (~) se basan en cifras de 
ciclos escolares cercanos.

Es necesario añadir que los datos sobre el número de docentes son espe-
cialmente imprecisos, mucho más que los de escuelas y alumnos, porque hay 
varios	factores	que	lo	propician.	Uno	fundamental	es	que	las	cifras	oficiales	
se	refieren	al	número	de	contratos	o	plazas	que	están	registradas	para	cada	
centro escolar, que no es lo mismo que el número de personas que trabajan 
en ellas, pues hay bastantes casos de gente que trabaja en más de una escue-
la, con doble plaza o con plaza en una y horas en otra u otras, o solo con ho-
ras sueltas.

A lo anterior hay que añadir otras razones: por una parte, la cifra de 
maestros no incluye a los directores, y tampoco necesariamente al personal 
de apoyo que son los asesores técnico-pedagógicos (atp). Sí puede incluir, en 
cambio, a un número indeterminado, pero hasta hace poco muy considera-
ble, de comisionados, es decir, personas que estaban adscritas a un centro 
escolar, pero en realidad desempeñaban otras funciones, en especial sindi-
cales,	y	 también	otras	aún	menos	 justificadas,	 como	choferes	de	políticos,	
asistentes, e incluso parejas sentimentales.
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El propósito del Censo de Escuelas, Maestros y Alumnos de Educación 
Básica y Especial (cemabe) que levantó el Instituto Nacional de Estadística y 
Geografía (inegi), a solicitud de la Secretaría de Educación Pública (sep),	a	fi-
nes	de	2013,	fue	justamente	obtener	información	más	confiable	de	esos	as-
pectos, en especial por la conciencia que se tenía de que el número de 
docentes	reportado	oficialmente	podía	estar	lejos	de	la	realidad,	por	las	ra-
zones mencionadas.

1.2 Extracción social, feminización y salarios

El alumnado de las nacientes universidades, en los siglos xii, xiii y xiv, estaba 
formado por hijos menores o ilegítimos de nobles —segundones y bastar-
dos— de nivel socioeconómico alto pero menor al de los hermanos mayores, 
los primogénitos que heredarían título y hacienda, en tanto que ellos debe-
rían buscar un oficio, con su correspondiente beneficio,	en	las	filas	del	alto	
clero o la burocracia civil. 

En contraste con lo anterior, desde la época de la Reforma y la Contrarre-
forma, cuando las escuelas elementales comenzaron a multiplicarse al ini-
ciar el proceso que llevó a la universalización de la educación básica, los 
maestros de aquellas modestas escuelas eran de extracción social más baja, 
para atender a los hijos de quienes no podían pagar un tutor particular; sus 
organizaciones gremiales nacieron cuatro o cinco siglos después de los gre-
mios de maestros o alumnos de las universitates medievales. 

En la Nueva España los docentes de escuelas elementales eran miembros 
del bajo clero o del gremio de maestros. Dado que este solamente aceptaba 
varones, y en las colonias americanas excluía a indígenas y mestizos, negros 
y castas, los agremiados debían pertenecer a la minoría privilegiada de espa-
ñoles, pero sin duda a los grupos de menor rango, maestros del gremio y 
miembros del bajo clero.

Después de la Independencia la situación persistió, con la novedad de la 
aparición de la Compañía Lancasteriana, en cuyas escuelas un maestro aten-
día a muchos alumnos de varias edades, con la ayuda de monitores escogidos 
entre los estudiantes aventajados. Tras la restauración republicana, cuando 
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comenzaron a tener vigencia las ideas liberales sobre la educación, la forma-
ción de muchos maestros seguía siendo la del gremio, y solo poco a poco au-
mentó el número de los egresados de las primeras escuelas normales que, 
desde luego, no tenían nivel universitario, lo que explica que la extracción 
social de su alumnado fuera claramente inferior a la de médicos o abogados. 

Por otra parte, en 1874 de los ~8000 docentes que atendían a 349 001 ni-
ños y niñas, unos 6000 eran hombres y 2000 mujeres, y solo unos 2000 ha-
bían terminado estudios de normal. Los sueldos eran de aproximadamente 
30 pesos mensuales en promedio, variando desde 10 hasta 80 (Díaz Covarru-
bias, 1875: cv-cviii).

La ley que estableció la obligatoriedad de la primaria de cuatro años 
(1888)	propuso	la	figura	del	maestro	ambulante.	El	Primer	Congreso	de	Ins-
trucción (1889-1890) apoyó la idea y recomendó que en todos los estados se 
crearan escuelas normales para varones y mujeres, como en la capital, con 
una	primaria	anexa,	y	margen	para	que	cada	una	definiera	su	plan	de	estu-
dios, teniendo en cuenta las circunstancias locales. Se advertía que había 
escasez da maestros bien preparados, y se añadía que el sueldo que recibían 
era muy bajo, ya que “la opinión pública se resiste a conceder al magisterio 
el carácter de profesión con estudios especiales como los del abogado, el in-
geniero o el médico” (Meneses, 1983: 363, 383, 387).

En	el	Porfiriato	un	número	creciente	de	mujeres,	de	medio	urbano	favore-
cido, entró a las nacientes normales, como única opción de promoción social, 
y la extracción social del magisterio cambió con el inicio de la feminización:

En 1900, al parecer, 91% de normalistas en el país eran mujeres. En 1907, de 

15,525 profesores solo 23% eran varones. En menos de 30 años la profesión 

de maestro de primaria se había convertido en una actividad femenina (Loyo 

y Staples, 2011: 201).

Por otra parte, de 2253 maestros que trabajaban en 1909 en las escuelas 
del Distrito Federal, solo 301 eran profesores normalistas, 527 tenían otro 
título profesional, y 1425 no tenían título alguno (Meneses, 1983: 560). 
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Los sueldos eran bajos, lo que siempre preocupó a Justo Sierra, que hizo 
cuanto estuvo a su alcance para que la Secretaría de Hacienda, a cargo del 
poderoso ministro Limantour, ampliara el presupuesto para educación en 
una medida que permitiera aumentar en forma no simbólica dichos salarios. 
Los párrafos siguientes de una carta que Sierra mandó en 1907 a Limantour 
son elocuentes:

… para usted la educación pública es un ramo administrativo de la misma 

importancia que los demás. Para mí, para todos los pensadores modernos, 

para todos los hombres de Estado actuales… la educación es el servicio nacio-

nal de mayor importancia: es el supremo. No es comparable ni bajo su aspec-

to moral, ni bajo su aspecto nacional, con ningún otro, como no sea quizá el 

de la defensa de la patria por el ejército… sin la escuela, tal como la ciencia 

moderna lo comprende, todo cuanto se ha hecho por el progreso material y 

económico resultaría un desastre (Meneses, 1983: 566).

Las normales para varones y mujeres de la Ciudad de México se ubicaron 
en un barrio popular, esperando que atrajeran a jóvenes de clase baja, pero:

Los individuos de la clase baja, contra las expectativas de muchos, no logra-

ron entrar a la normal, cuyo antecedente era la primaria completa, inaccesi-

ble a la inmensa mayoría de jóvenes de esa clase. La clase media, el 7.78% de 

la	población	y	creación	del	porfiriato,	será	la	que	ingresará	a	la	normal.	La	

clase baja, el 90.78% quedó, pues, sin posibilidades de ascender en la escala 

social (Meneses, 1983: 655).

La educación no quedó al margen de la agitación revolucionaria; dismi-
nuyó el número de escuelas y alumnos, pero volvió a aumentar la propor-
ción de varones. Con la municipalización que promovió Carranza y sancionó 
la Constitución de 1917, la precaria situación de los maestros se acentuó. En 
1917, el que más ganaba recibía apenas 75 pesos con lo que no podía vivir ni 
un pobre artesano. En la Ciudad de México y varios estados hubo diversas 
expresiones de descontento, y en mayo de 1919 la Liga de Profesores del 
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Distrito Federal decidió declararse en huelga, lo que no tenía precedentes; el 
problema pudo resolverse después de una semana, pero dio lugar a discusio-
nes sobre la legalidad de hacerlo, al pensarse que los maestros, estando al 
servicio del Estado, no gozaban de ese derecho (Meneses, 1986: 239-246). 

En su esfuerzo por impulsar la educación rural, Vasconcelos retomó el 
modelo de los misioneros de la época colonial —con las Misiones Cultura-
les— y la idea del maestro ambulante, egresado de una normal, con forma-
ción extra, mejor pagado que un docente urbano, para trabajar en una Casa 
del Pueblo, al servicio de la comunidad. En 1923 el número de esos maestros 
llegó a 104, y el de rurales a 1192 que atendían a 49 640 alumnos en 587 es-
cuelas (Meneses, 1986: 320-328). 

El avance siguió al inicio de la presidencia de Calles, y luego se vio obsta-
culizado por el movimiento cristero y la agitación después del asesinato de 
Álvaro Obregón y continuó durante el Maximato. La situación laboral del 
magisterio seguía siendo mala. En 1933 los maestros mejor pagados de las 
escuelas del Distrito Federal ganaban 97.34 pesos al mes, cuando se estimaba 
que lo mínimo que un obrero necesitaba para sostener a su familia eran 4 
pesos diarios. Los peor pagados solo recibían 27.36 pesos mensuales, y la si-
guiente categoría, 41.06 pesos (Meneses, 1986: 622).

De	1926	a	fines	de	los	años	treinta	hubo	fuerte	polarización	entre	maes-
tros y, sobre todo, maestras, de convicciones católicas, que acataron la orden 
de los obispos de no impartir clases en escuelas públicas (del gobierno), y los 
que simpatizaban con la educación socialista. En estados como Aguascalien-
tes,	 Jalisco,	Guanajuato	y	Michoacán,	el	conflicto	cristero	se	reflejó	en	fre-
cuentes actos de violencia, de una y otra parte: contra docentes católicos y 
sacerdotes por el ejército, y por simpatizantes de los cristeros contra maes-
tros rurales, a quienes en las normales las directrices de la sep indicaban que 
debían formarse “para difundir las ideas socialistas en las zonas rurales con 
el fomento de la organización y preparación del proletariado rural para la 
lucha social” (Meneses, 1988: 89-93).

A mediados de la década de 1930, los efectos de la crisis económica mun-
dial que inició en 1929 repercutieron en la economía de la población y el 
magisterio,	 y	 los	 conflictos	 sindicales,	 de	 que	 se	 hablará	 enseguida,	 se	
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manifestaron en unas 30 huelgas magisteriales ocurridas entre 1936 y 1940 
(Meneses, 1988: 177-178).

Con la llegada a la Presidencia de la República de Manuel Ávila Camacho 
la noción de educación socialista dejó progresivamente el lugar a otra visión 
que, en especial de 1944 a 1946, ya con Jaime Torres Bodet al frente de la sep, 
consideraba a la escuela un factor de unidad nacional, y al maestro un actor 
clave en esta tarea, lo que se tradujo en acciones concretas: en comparación 
con 1940, en 1946 el sueldo del magisterio aumentó más de 80%. El de las 
educadoras pasó de 142 pesos a 315.70 pesos mensuales; el de los docentes 
de primaria, de 176 pesos a 375.57 pesos; el de los maestros de secundaria, de 
250 pesos a 425 pesos. Preocupado porque había muchos maestros sin título, 
Torres Bodet estableció “la normal más grande del mundo”, el Instituto Fede-
ral de Capacitación del Magisterio, para regularizar a numerosas personas 
contratadas como maestros y maestras sin tener título, por la expansión del 
sistema educativo y la escasez de egresados de escuelas normales (Meneses, 
1988: 300).

La mejora del poder adquisitivo del salario magisterial se vio afectada 
nuevamente con la devaluación del peso al inicio del gobierno de Adolfo 
Ruiz Cortines, cuando la paridad respecto al dólar pasó de 8 pesos a 12.50 
pesos. Durante esa administración las huelgas magisteriales fueron numero-
sas (Meneses, 1988: 432, 443-445).

En diciembre de 1958 Torres Bodet fue puesto de nuevo al frente de la sep 
por el presidente López Mateos. Con su experiencia de secretario general de 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (unesco),	y	consciente	de	los	retos	de	un	crecimiento	demográfico	en	
su apogeo, el secretario emprendió la elaboración del Plan Nacional para el 
Mejoramiento y la Extensión de la Educación Primaria (Plan de Once Años), 
que en el resto del sexenio requeriría 67 000 maestros, mientras de las nor-
males egresarían entre 23 000 y 28 000, lo que llevó a crear los Centros Regio-
nales de Educación Normal (Meneses, 1988: 461-465).

Al iniciar la década de 1940 había alrededor de 40 000 maestros de pri-
maria, de los cuales más de 11 000 trabajaban en escuelas rurales. Cerca de 
18 000 no eran titulados de la educación, incluyendo a casi todos los de 
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escuelas rurales, y de esa cifra 9000 solo tenían primaria; 3000 contaban con 
uno o dos años de secundaria, y los 6000 restantes tenían estudios incomple-
tos de normal urbana o rural (Arnaut, 1996: 96, nota 4). En 1958, cuando se 
preparaba el Plan de Once Años, había 95 191 docentes, de los cuales 27 187 
no tenían título de normal básica, solo la enseñanza secundaria como ante-
cedente; de los 68 000 con título profesional 15 620 habían regularizado su 
situación mediante cursos del Instituto Federal de Capacitación del Magiste-
rio (Meneses, 1988: 465, 473, 495).

Además de esos retos, al inicio de su segunda gestión Torres Bodet debió 
enfrentar	un	conflicto	de	los	egresados	de	las	normales	del	Distrito	Federal,	
cuyo número superaba año tras año al de los espacios que se abrían en las 
escuelas. Apoyados por la Sección ix del snte, los egresados habían consegui-
do plazas para todos, y que se asignara a labores administrativas a los que no 
alcanzaran lugar en las aulas. Con un decreto del 9 de enero de 1960, el se-
cretario hizo pública la decisión de dar plazas en los estados en que hubiera 
necesidad a quienes no alcanzaran una en el Distrito Federal. La decisión 
provocó el rechazo de los normalistas que comenzó el 2 de febrero; el 24 los 
más radicales ocuparon la Escuela Nacional de Maestros, y el 22 de marzo el 
edificio	de	la	sep; Torres Bodet canceló la matrícula del curso e invitó a reins-
cribirse a los que no estuvieran de acuerdo con la protesta, lo que puso en 
evidencia que solo 8% apoyaba el paro. La Sección ix propuso que los grupos 
no tuvieran más de 40-45 alumnos. En mayo la directiva del snte consiguió 
que se destituyera y expulsara a los líderes de la Sección ix, que convocaron 
un paro en las escuelas, seguido por 1500 maestros, número que fue dismi-
nuyendo, y a partir de septiembre la situación se normalizó (Torres Bodet, 
1981: 392-404).

En sus Memorias Torres Bodet cuenta su sorpresa al ver lo que había cam-
biado	en	el	magisterio	desde	su	primer	paso	por	la	oficina	de	Vasconcelos:

En	1943,	imaginé	candorosamente	que	la	firme	unidad	sindical	de	los	profe-

sores contribuiría a mejorar la federalización ideada por Vasconcelos. Pero 

en	1958	me	daba	cuenta	de	que…	la	unificación	sindical	no	parecía	favorecer	

de manera muy positiva a la calidad del trabajo docente… Muchos maestros 
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—sin la humilde y viril franqueza de los que traté en 1944— invocaban la 

respetabilidad de su profesión para exigir aumentos de sueldos y de servi-

cios. Pero olvidaban las obligaciones que esa responsabilidad hubiera debido 

imponerles en la cátedra y en la vida. Su táctica más frecuente ya no era la 

persuasión, sino la amenaza. 

Llamé a varios de los maestros que pertenecían a la que estimaba mi “vie-

ja guardia”. Los encontré indecisos, aterrados ante los jóvenes… ni los nuevos 

egresados de las Normales querían oír hablar de “apostolados” o de “misio-

nes”… Enarbolaban, cuando les convenía, las banderas de la disidencia, sin 

apreciar muchas veces la distancia que existe entre exigir y cumplir, pues 

solo el que cumple bien tiene derecho a exigir que los otros cumplan (Torres 

Bodet, 1981: 363-365).

Con Gustavo Díaz Ordaz la metas del Plan de Once Años se alcanzaron e 
incluso rebasaron; en 1968 se preparó un nuevo Plan de Educación, que con-
tinuaría el anterior, considerando sus repercusiones en los niveles educati-
vos superiores, pero el movimiento estudiantil, que tuvo lugar en la segunda 
mitad del año y culminó con la tragedia de Tlatelolco, hizo que el Plan nunca 
se pusiera en práctica.

En el sexenio de Luis Echeverría el malestar de muchos maestros por sus 
bajos salarios continuó, y la distinta postura de las fracciones del snte	influyó	
en la pérdida del poder de los radicales, cuyas exigencias de aumentos eran 
imposibles de atender, y en el ascenso de un grupo dispuesto a controlar la 
presión	del	magisterio	a	cambio	de	posiciones	políticas	y	beneficios	persona-
les, el movimiento de Vanguardia Revolucionaria encabezado por Carlos 
Jonguitud Barrios.

José López Portillo nombró en la sep	a	Porfirio	Muñoz	Ledo,	que	en	di-
ciembre de 1977 fue sustituido por Fernando Solana Morales. La situación 
económica del país no permitió mejorar la del magisterio, pero se dieron 
pasos importantes para renovar la formación inicial y actualización en ser-
vicio.	La	oferta	creció	y	diversificó,	con	cursos	semiescolarizados	los	sábados	
del ciclo escolar, y cursos escolarizados de siete semanas durante las vaca-
ciones. En agosto de 1978 se publicó el decreto de creación de la Universidad 
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Pedagógica Nacional (upn), tras negociaciones entre la sep, con un proyecto 
académico, y el snte, con uno que buscaba ante todo que los maestros tuvie-
ran un nivel de escolaridad más alto, aunque la calidad de la formación no 
cambiara. En 1982 la upn tenía ya 74 unidades en la República, y atendía a 
82 000 docentes (Meneses, 1997: 100-102).

Los esfuerzos continuaron en la gestión de Miguel de la Madrid, con Jesús 
Reyes Heroles en la sep. La oferta del Instituto Federal de Capacitación del 
Magisterio, y luego de la Dirección General de Capacitación y Mejoramiento 
Profesional del Magisterio, llegaba a miles de maestros de primaria y secun-
daria, de medio urbano y rural. En abril de 1983 los cursos intensivos de la 
Escuela Normal Superior de la Ciudad de México se desconcentraron a cuatro 
sedes regionales, con rechazo de la Coordinadora Nacional de Trabajadores 
de la Educación (cnte). Un acuerdo de marzo de 1984 elevó a nivel licenciatu-
ra la formación inicial en normales básicas, como desde 1973 preveía la Ley 
General de Educación. La matrícula bajó, pero los planes de estudio eran casi 
iguales a los anteriores y la planta académica siguió siendo la misma, por lo 
que	el	cambio	no	se	reflejó	en	una	mejora	significativa	de	la	calidad	(Mene-
ses, 1997: 313-325, 353-354, 370).

La crisis económica hizo que el gasto educativo bajara de 5 a 3.6% del 
producto interno bruto (pib), y que los salarios del magisterio estuvieran en 
el nivel de 1976. En 1983 un maestro recibía el equivalente a 2.5 salarios mí-
nimos; en 1989 la proporción bajó a 1.3. Los aumentos del salario magisterial 
fueron inferiores a los obtenidos por electricistas, telefonistas y universita-
rios,	poniendo	en	aprietos	a	la	dirigencia	sindical,	que	afirmaban	ser	ejem-
plo para otros sectores (Meneses, 1997: 367, 377-378).

La situación cambió en la Presidencia de Carlos Salinas de Gortari, cuan-
do el snte consiguió incrementos mayores a otros trabajadores; además, un 
compromiso del gobierno federal en el Acuerdo Nacional para la Moderniza-
ción de la Educación Básica (anmeb, 1992) fue el programa de Carrera Magis-
terial (cm), a partir del ciclo escolar 1993-1994. Para 2012 cm	beneficiaba	a	
454 930 personas: 367 587 (80.8%) docentes; 66 835 directores y supervisores 
(14.7%) y 20 508 atp	(4.5%).	Poco	más	de	la	mitad	(51.2%)	de	los	beneficiados	
se ubicaban en el nivel más bajo de los cinco que comprendía; una cuarta 
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parte (25.1%) se situaba en el segundo, y otra cuarta parte en los tres niveles 
más altos. Con lo anterior los ingresos de muchos docentes mejoraron, y aun-
que en promedio siguieron siendo inferiores a los obtenidos por otros profe-
sionistas, la distancia se acortó (inee, 2015: 62-81).

Al	terminar	el	Porfiriato,	cuando	las	escuelas	eran	mayormente	urbanas	
y atendían a niños favorecidos, la enseñanza atraía a mujeres que llegaron a 
ser la mayoría (77%) de los docentes de primaria. Eso seguramente cambió 
durante la ampliación de la educación rural y la agitación de las décadas de 
1920 y 1930, cuando era más probable que un varón quisiera ser maestro. 
Después la feminización se reanudó, y hoy las mujeres son mayoría en edu-
cación básica. Según los resultados del Censo levantado en 2013 por el inegi 
(el cemabe), inferiores a las cifras de la tabla 2, de un total de 1 122 930 docen-
tes de educación básica, 757 606 eran mujeres, y representaban dos terceras 
partes (67.5%) del total. Por niveles los porcentajes eran de 93.2% en prees-
colar (205 094 educadoras de 220 088); 67.3% en primaria (353 677 de 
525 830), y 52.7% en secundaria (198 835 de 377 012) (inee, 2015: Tabla 1.10A, 
p. 182). En niveles directivos los varones siguen siendo mayoritarios; en el 
ciclo 2017-2018 el 54.9% de los directores de primaria eran varones, que eran 
también el 62.3% de supervisores de ese nivel (inee, 2019, Tabla AR-1.1).

Mayor escolaridad y mejor ingreso, pero también pocas perspectivas de 
movilidad	hicieron	cambiar	la	extracción	social.	En	el	Porfiriato	la	mayoría	
del magisterio eran mujeres de clase media urbana; después de la Revolu-
ción se incorporaron sobre todo varones de origen humilde rural; luego cada 
vez	más	llegaban	a	las	filas	docentes	jóvenes	de	clase	media	urbana,	en	parte	
ya no formados en normales. En mayo de 1984 Carlos Jonguitud opinaba que 
la exigencia de bachillerato para acceder a la formación inicial “marginará a 
miles de jóvenes hijos de campesinos, de trabajadores y de la clase media de 
la posibilidad de ser maestros” (Arnaut, 1996: 158).

Desde	fines	de	la	década	de	1980,	al	comenzar	a	egresar	de	las	normales	
estudiantes con licenciatura, la escolaridad promedio aumentó, a lo cual con-
tribuyó la oferta de la upn para que docentes egresados antes de las normales 
básicas alcanzaran también ese nivel, necesario para obtener plaza. Un paso 
más en la misma dirección se dio en 2005, en la gestión presidencial de 
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Vicente Fox, cuando el secretario Reyes Tamez llevó a cabo una importante 
reestructuración de la sep, por la que las escuelas normales dejaron de depen-
der de la Subsecretaría de Educación Básica y pasaron a la de Educación Su-
perior; con esto comenzaron a aplicarse en las normales políticas introducidas 
desde 1996 en las universidades que, entre otras cosas, promovían que todo 
académico de tiempo completo tuviera al menos maestría, y de preferencia 
doctorado. Esto dio resultados cuantitativos, pero también hizo crecer la ofer-
ta de posgrados de baja calidad, que algunos académicos cursaron para cum-
plir	el	requisito,	sin	que	su	nivel	cambiara	significativamente.	Con	un	desfase	
temporal, y en forma más acentuada, esto se replicó en las normales.

El censo hecho en 2013 por el inegi (el cemabe) recabó información de 
1 031 502 docentes de educación básica, de los cuales 102 894 no respondie-
ron la pregunta sobre su nivel de escolaridad.

De los 928 608 que lo hicieron una gran mayoría tenía ya formación pro-
fesional de nivel licenciatura, de una normal, básica o superior, de la upn o 
de otra universidad, aunque no siempre la licenciatura coincide con el nivel 
en el que se desempeña el docente. La tabla 3 sintetiza los resultados.

Tabla 3. Escolaridad de docentes de educación básica en 2013

Escolaridad
Preescolar Primaria Secundaria

Número % Número % Número %

Normal básica  
sin licenciatura

15 748 9.2 14 028 3.2 23 272 7.4

Normal con 
licenciatura incompleta

635 0.4 1 363 0.3 470 0.1

Normal con 
licenciatura completa

137 401 80.3 377 297 85.6 231 966 73.3

Posgrado 17 274 10.1 48 274 10.9 60 880 19.2

Subtotal con dato 
de escolaridad

171 058 100.0 440 962 100.0 316 588 100.0

Total censado 192 807 492 042 347 653

Fuente: inee (2015: Tabla 1.13A, 184).
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De los docentes que informaron sobre su escolaridad en el censo, solo 9.6% 
de los del nivel de preescolar, 3.5 % de primaria y 7.5 % de secundaria dije-
ron	no	tener	el	nivel	de	licenciatura.	Las	cifras	reflejan	el	aumento	de	la	es-
colaridad desde la reforma de 1984, que elevó el nivel de la formación inicial. 
Una buena parte de quienes trabajaban antes con normal básica sin licencia-
tura se han retirado ya; otra parte obtuvo la licenciatura, sobre todo en los 
programas de la upn. Además, y en especial en secundaria, la proporción de 
docentes egresados de licenciaturas universitarias es importante. 

Otros datos aportados por el cemabe muestran que, en todos los niveles de 
la educación básica, las proporciones de docentes sin licenciatura son más 
bajas entre los que tienen menos de 40 años de edad, y las de quienes cuen-
tan con posgrado más altos, mientras que entre los de 55 y más años la situa-
ción es la opuesta, y con los de 40 a 54 años la situación es intermedia (inee, 
2015: Tabla 1.6, 41).

En 2020 las cifras de los que tienen licenciatura seguramente han seguido 
en aumento, al igual que las de quienes cuentan con algún posgrado, que en 
2013 eran ya más del 10% en preescolar y primaria, y casi 20% en secundaria, 
aunque no se debe ignorar la tendencia a obtener posgrados de baja calidad.

2. El sindicalismo magisterial en el mundo y en México

A diferencia de los gremios, los sindicatos son instituciones nacidas en el si-
glo xix, en la estela de la Revolución industrial, el desarrollo del capitalismo 
y la polarización social, con los socialismos, el marxismo y el comunismo. En 
esa época surgieron el laborismo inglés y los partidos socialistas obreros, 
como el alemán y el español, las internacionales obreras y, desde luego, los 
sindicatos,	identificados	con	la lucha de clases, como indica el uso de térmi-
nos como obreros y trabajadores, ouvriers et travailleurs, arbeiter, workers o 
laboratori, en los nombres de dichas organizaciones. 

Los docentes de educación básica no fueron ajenos a esas tendencias, y 
desde	fines	del	siglo	xix se constituyeron asociaciones con el modelo de los 
sindicatos obreros, de trabajadores, en oposición a los viejos gremios y a las 
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asociaciones de profesiones liberales, colegios de médicos y barras de aboga-
dos, etcétera.

El Sindicato Nacional de Maestros (National Union of Teachers) del Reino 
Unido se fundó en 1870 (Gratz, 2009: 50). En Francia la ley de 1884 sobre 
sindicatos obreros contemplaba los de maestros, lo que se descartó ensegui-
da por considerar que el estatus de funcionarios del Estado de los docentes 
de escuelas públicas no era compatible con su sindicalización, que sin em-
bargo avanzó desde los primeros años del siglo xx, con grupos asociados a la 
Confédération Générale du Travail (cgt), que en 1920 formaron el Syndicat 
National des Instituteurs. 

En Massachusetts, Horace Mann inició en 1837 la creación de un sistema 
educativo público, incluyendo normales para mujeres según el modelo de 
Prusia. Mann tuvo apoyo de Catharine Beecher, quien creía que la mujer se-
ría mejor que el varón no solo para clases de artes domésticas, sino para cual-
quier materia, además de que costarían menos, ya que era correcto que su 
salario fuera inferior al de los varones, pues si no se casaban no tenían que 
mantener una familia. Según Beecher, las maestras debían imitar a las mon-
jas católicas, que admiraba, aunque era calvinista. En su opinión, al menos la 
cuarta parte de unas 14 000 solteras que calculaba que había en la región 
querrían ser maestras misioneras que emigraran al Oeste para educar a dos 
millones de niños que vivían en la ignorancia y el abandono en la frontera. 
En 1847 Beecher fundó el Board of National Popular Education (bnpe) concre-
tando su idea de las maestras misioneras. Ese año salió el primer grupo de 70 
voluntarias de buenas familias del Noreste, que recibían formación durante 
un mes, a los estados de la frontera (Goldstein, 2014: 13-32).

Susan B. Anthony (1820-1906) encabezó un nuevo avance en la profesio-
nalización del magisterio, y en especial de las mujeres. En la Asamblea anual 
de la New York State Teachers’ Association (nysta) de 1853, presidida por un 
profesor de matemáticas de la academia militar de West Point, había 300 
mujeres de un total de 500 participantes, pero ninguna intervenía en las dis-
cusiones. Al tratarse el tema de por qué los maestros no tenían el respeto de 
la gente, Anthony pidió la palabra. Cuando se le concedió, tras una fuerte 
discusión, dijo:
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Me parece, caballeros, que ninguno de ustedes cae en la cuenta de la causa de 

esa falta de respeto. ¿No ven que, si la sociedad piensa que una mujer no tie-

ne capacidad para ser abogada, ministra de culto o médica, y sí maestra, en-

tonces todo varón que escoge la carrera de maestro acepta implícitamente 

que no tiene más cerebro que una mujer? (Goldstein, 2014: 37).

En 1897 nació la Chicago Teacher Federation (ctf) que, a diferencia de la 
nysta, se veía como una organización gremial con espíritu de lucha, un sindi-
cato con visión de clase, que defendía a sus miembros de sus explotadores. 
Su membresía no incluía a profesores de niveles superiores, sino solo a los 
que	trabajaban	en	escuelas	de	educación	básica.	Reflejando	el	creciente	peso	
de las mujeres en la profesión, Margaret A. Haley (1861-1939) ascendió a 
puestos directivos, y en 1902 hizo que la ctf	se	afiliara	a	la	Chicago Federation 
of Labor (chfl) que agrupaba sindicatos de obreros. En 1915 el Consejo de 
Educación	de	Chicago	prohibió	a	los	maestros	afiliarse	a	un	sindicato,	y	la	cft 
dejó la chfl; en 1916 Haley promovió la fundación de la American Federation 
of Teachers (aft), que en 1917 consiguió que se aprobara una ley que permi-
tió a los maestros tener contrato permanente (tenure) después de un período 
de prueba de tres años (Goldstein, 2014: 66-90).

En México, la formación del moderno sistema de educación básica como 
institución	pública	se	reflejó	en	la	transición	de	una	profesión	libre,	de	maes-
tro de primeras letras, a una de Estado, con los docentes como funcionarios 
públicos, formados en instituciones especializadas. El aumento del número 
de maestros, la persistencia de salarios bajos y malas condiciones de trabajo, 
que en 1918-1919 llevaron a las primeras huelgas de maestros, hicieron que 
se formaran pequeñas agrupaciones de tipo gremial en varias entidades de 
la República; en el Distrito Federal destacaba la Liga Nacional de Maestros 
(1920) y la Liga de Profesores del Distrito Federal, que en 1926 se transformó 
en la Federación Nacional de Maestros (Arnaut, 1996: 61). 

Ya en 1922, una de las conclusiones del iii Congreso Nacional de Maestros 
decía que “el magisterio es parte integrante del proletariado”; de lo anterior 
se desprendía la consecuencia de que, para perseguir los ideales de igualdad 
social y económica, el magisterio debía emplear los mismos métodos de 
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lucha del proletariado, lo que llevaba a la conclusión de que era “de vital 
importancia que el magisterio mexicano se organice en un sindicato profe-
sional” (Meneses, 1986: 385).

En 1932 el secretario Narciso Bassols suprimió algunas plazas; en 1933 
reformó el escalafón para aumentar salarios, pero la escasez de recursos 
hizo que la medida entrara en vigor hasta el año siguiente; esto desencadenó 
un	largo	conflicto	que	encabezó	el	Frente Único de Trabajadores de la Ense-
ñanza,	que	integraba	a	varios	sindicatos	de	la	capital.	El	conflicto	llegó	a	un	
máximo	en	marzo	y	abril	de	1934,	y	Bassols	debió	finalmente	renunciar	el	9	
de mayo (Meneses, 1986: 618-629, 755). 

En 1935 varios grupos se disputaban el control del magisterio: el de pro-
fesores de las primarias federales de la capital, cercano a Lombardo Toleda-
no y la ctm; el de profesores rurales y la Confederación Mexicana de Maestros, 
y los más radicales de todos, del personal de las Misiones Culturales, así 
como las Escuelas Normales Rurales y Regionales Campesinas, y luego una 
fracción que se escindió y formó el Sindicato Único de Trabajadores de Ense-
ñanza Superior Campesina (Arnaut, 1996: 86-88).

La	proliferación	de	conflictos	hizo	que	Cárdenas	promoviera	la	unifica-
ción e invitara a los dirigentes a hacerla, sin éxito. En diciembre de 1938 se 
promulgó el Estatuto Jurídico de los Trabajadores al Servicio de los Poderes de 
la Unión, que daba marco legal y permitía que los maestros tuvieran su sin-
dicato,	con	limitaciones.	Con	Ávila	Camacho	los	conflictos	siguieron	y	provo-
caron	la	renuncia	del	secretario	Sánchez	Pontón;	la	unificación	se	logró	en	
diciembre de 1943, con el snte, tras renunciar el secretario Béjar, y llegar a la 
sep Jaime Torres Bodet (Meneses, 1988: 175-181, 246-248, 256-261, 263).

El uso del término trabajadores en el nombre de la organización revela su 
enfoque reivindicativo. En la década de 1950 esto se manifestó en la belige-
rancia del snte, como la del sindicato ferrocarrilero. En 1956 Othón Salazar, 
de la Sección ix del Distrito Federal, encabezó una disidencia en el snte, que 
dirigía entonces Manuel Sánchez Vite. En 1957 el grupo disidente creó el Mo-
vimiento Revolucionario del Magisterio (mrm). En octubre de 1958 Salazar fue 
encarcelado, siendo liberado a principios del año siguiente, con López Mateos 
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en la Presidencia de la República y Torres Bodet al frente de la sep por segun-
da vez (Meneses, 1988: 431-437). 

En el sexenio de Díaz Ordaz el enfrentamiento entre la dirigencia nacio-
nal del snte y el mrm y la Sección ix continuó; en 1966 la Escuela Nacional de 
Maestros se puso en huelga reiterando la demanda de que todos sus egresa-
dos obtuvieran una plaza en el Distrito Federal; en el movimiento estudiantil 
de 1968 el snte apoyó la postura del gobierno y el mrm la de los estudiantes 
(Meneses, 1991: 131-134).

Con Echeverría el mrm perdió peso en el Sindicato, y en 1975 tomó el con-
trol a nivel nacional Vanguardia Revolucionaria, encabezada por Carlos Jon-
guitud Barrios, que alcanzó mucho poder, con diputaciones federales, 
senadurías y gubernaturas para maestros del movimiento, además de las di-
recciones federales de educación en los estados. El snte aceptó aumentos sa-
lariales	que	no	resarcían	el	poder	adquisitivo	ante	la	inflación.	El	autoritarismo	
de Jonguitud y los magros aumentos salariales crearon inconformidad. En 
diciembre de 1979 nació en Chiapas la cnte; defendiendo la democratización 
sindical en el snte, la Coordinadora aglutina a sectores radicales del magiste-
rio. En los años siguientes los maestros democráticos mostraron su fuerza 
con paros y manifestaciones que evidenciaron que, aunque a nivel nacional 
eran una minoría, su peso era considerable, en especial en Chiapas, Oaxaca, 
Guerrero y Michoacán, así como en el Distrito Federal (Meneses, 1997: 105-
109, 228-232, 367-375).

El liderazgo de Jonguitud siguió con López Portillo; para reducir el poder 
del snte, el secretario Solana creó, en marzo de 1978, las delegaciones de la 
sep en los estados, poniendo a su frente a personas independientes, en vez de 
los	directores	federales	de	educación,	afines	al	Sindicato.	Con	De	la	Madrid	
Jonguitud siguió al frente del Sindicato, incluso con carácter vitalicio. Hasta 
la muerte de Reyes Heroles, en 1985, la postura de la sep	fue	firme,	pero	la	
llegada de Miguel González Avelar representó un cambio, una de cuyas ma-
nifestaciones fue que se puso al frente de las delegaciones de la Secretaría en 
los	estados	a	personajes	afines	al	snte. 

El cacicazgo de Jonguitud terminó en 1989, con Salinas de Gortari en la 
Presidencia y Manuel Bartlett al frente de la sep. Lo sustituyó Elba Esther 
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Gordillo, con apoyo del presidente, que buscó fortalecer la relación entre el 
snte y el Partido Revolucionario Institucional (pri). Además del programa de 
Carrera Magisterial, lo más importante del Acuerdo Nacional de 1992 (anmeb) 
fue la descentralización de educación básica, que implicó la transferencia de 
miles de planteles y plazas que dejaron de depender de la federación y pasa-
ron	a	los	estados:	en	vez	de	un	patrón	habría	32;	podía	significar	la	desapa-
rición del snte para dejar el lugar a 32 sindicatos locales. Sin embargo, el 
Sindicato y su líder se impusieron, y el anmeb estableció que el snte seguiría 
como único titular del convenio laboral de todo el magisterio. En varios esta-
dos no se consiguió integrar el subsistema federal y el estatal, y se produjo el 
fenómeno de la doble negociación, por el cual después de los acuerdos a que 
se llegara a nivel nacional, las secciones locales presionaban a los goberna-
dores, consiguiendo muchas veces concesiones que, con el tiempo, se volvie-
ron	una	pesada	carga	para	las	finanzas	públicas.	

Después la maestra Gordillo rompió con el pri y promovió la formación 
de un nuevo partido (Nueva Alianza) que se alió con distintas fuerzas según 
conviniera.	De	esta	manera	Elba	Esther	Gordillo	tuvo	gran	influencia	en	la	
educación nacional durante la Presidencia de Vicente Fox (2000-2006) y, so-
bre todo, en la de Felipe Calderón (2006-2012), cuando controló la Subsecre-
taría de Educación Básica. 

La alianza se rompió cuando el pri llegó de nuevo a la Presidencia con 
Enrique Peña Nieto. Como parte de las reformas estructurales que impulsó 
este gobierno, con apoyo de los principales partidos en el Pacto por México, 
desde diciembre de 2012 se anunció una reforma educativa que concretó 
una reforma constitucional en febrero de 2013, y fue acompañada por la 
detención y el encarcelamiento de Gordillo.

La reforma educativa de Peña Nieto incluyó un profundo cambio en el 
marco legal al que se sujeta el magisterio, que desde 1973 y antes daba un 
papel fundamental al snte en muchas decisiones importantes, incluyendo la 
asignación de plazas docentes, el nombramiento de directores y supervisores 
y el de docentes y directivos de escuelas normales. Desde el ciclo 2013-2014 
dichas decisiones ya no estuvieron a cargo de comisiones paritarias sep-snte, 
sino que se tomaron mediante procedimientos de concurso y evaluación que 
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debían privilegiar los méritos de los aspirantes, pero se llevaron a la práctica 
en	forma	apresurada	y	con	serias	deficiencias;	esto	provocó	malestar	en	el	
magisterio, especialmente fuerte donde la cnte controla la sección sindical, 
pero también en el resto del país.

Desde la campaña que lo llevó en 2018 a la Presidencia de la República, 
Andrés Manuel López Obrador retomó ese malestar para atraer el apoyo 
tanto de la cnte como del snte, ofreciendo que en caso de triunfar suprimiría 
la reforma de Peña Nieto, lo que cumplió de inmediato. Las nuevas reformas 
puestas en marcha en 2019 incluyen la desaparición de las instancias res-
ponsables de las evaluaciones docentes de la época de Peña Nieto (inee y 
Coordinación Nacional del Servicio Profesional Docente), así como nuevos 
planes y programas de estudio, entre otras cosas, todavía en proceso de im-
plementación. También incluyen fortalecimiento de ideas recentralizadoras 
que se habían manifestado en el sexenio anterior, y sobre todo una nueva 
relación del ejecutivo federal con la cnte y el snte que hacen temer que se 
regrese a las épocas en que el Sindicato, más que la Secretaría, eran los ver-
daderos conductores de las políticas educativas nacionales.

3. La imagen de los docentes

Muchas opiniones que se expresan sobre las maestras y los maestros y su 
trabajo	reflejan	una	división	que	separa	dos	posturas	extremas.	En	un	lado,	
elogios y alabanzas que exaltan cualidades sin matiz alguno, como si todos y 
todas, sin excepción, fueran dechados de virtud, héroes y heroínas genero-
sos, dedicados sin reservas a su trabajo y sus alumnos. Cualquier discurso de 
los que cada año se pronuncian en la ceremonia del Día del Maestro es ejem-
plo de esta postura. En el otro, es fácil encontrar cuestionamientos de las 
deficiencias	de	maestros	y	maestras,	igualmente	sin	matices,	como	si	todos	y	
todas encarnaran los peores vicios de irresponsabilidad y pereza, arbitrarie-
dad e injusticia, de trato irrespetuoso e, incluso, de inadmisibles abusos. 

En México el segundo tipo de discurso abunda en los medios de comuni-
cación, y parece haberse recrudecido en tiempos recientes, en parte debido 
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a	la	difusión	de	lecturas	superficiales	de	los	resultados	de	pruebas	como	las	
de pisa.	También	ha	influido	la	perspectiva	negativa	sobre	las	escuelas	que	se	
extendió a partir de la difusión del Informe Coleman, como se presentó en el 
capítulo 1.

La perspectiva pesimista no es exclusiva de México, desde luego. Ensegui-
da	se	presentan	dos	ejemplos	que	han	tenido	fuerte	influencia	en	los	medios	
educativos a nivel internacional. El primero es un famoso texto de 1967.

En esa fecha apareció el libro Carta a una maestra, escrito por un grupo 
de alumnos de una escuelita, dirigida por un sacerdote, en el pueblo de Bar-
biana, en la zona rural de Florencia, Italia. El párroco se había consagrado a 
educar a los chicos que, por su bajo rendimiento, habían tenido que abando-
nar	 la	escuela	pública	oficial.	Algunos	de	ellos	escribieron	en	el	 libro	una	
dura crítica a las escuelas y maestros que, apegados a las prácticas tradicio-
nales, sin tener en cuenta el difícil contexto de los alumnos, no habían con-
seguido retenerlos y lograr niveles aceptables de aprendizaje. Escrita como 
una carta dirigida a una maestra, la obra comienza así:

Apreciada señora: Seguramente ni siquiera recuerda mi nombre. ¡Ha repro-

bado a tantos! Yo, en cambio, me he acordado muchas veces de usted, de los 

chicos que ustedes “eliminan”. Nos mandan al campo y a las fábricas y se ol-

vidan de nosotros (Alumnos de la escuela de Barbiana, 1970: 13).

Luego señalan el problema estructural: los chicos acomodados tienen ac-
ceso a escuelas mejores, mientras los menos favorecidos deben conformarse 
con unas de condición precaria, multigrado. Y subrayan el papel de la maes-
tra, a la que atribuyen la responsabilidad de que los alumnos abandonen la 
escuela:

En primaria, el Estado me ofreció una escuela de segunda categoría. Cinco 

clases en una sola aula. Una quinta parte de la escuela que me correspondía. 

Es el sistema que emplean en Estados Unidos para crear las diferencias entre 

blancos y negros. Desde chicos, escuela peor para los pobres. Acabada la pri-

maria tenía derecho a otros tres años de escuela. Más aún, la Constitución 



LUCES Y SOMBRAS DE LA EDUCACIÓN MEXICANA88 |

dice que tenía la obligación de ir a la escuela. Pero en el pueblo no había to-

davía secundaria. Ir a la ciudad era toda una aventura. Quien lo había proba-

do había gastado mucho dinero, para acabar siendo echado fuera como un 

perro. Además, la maestra había dicho a mis padres que no malgastaran el 

dinero: Que vaya al campo. No sirve para estudiar (1970: 14).

Ejemplos concretos ilustran los problemas que los chicos detectan:

Sandro tenía 15 años. 1.70 de estatura, humillado, mayor. Los profesores lo 

consideraron un cretino. Querían que repitiera primero por tercera vez. 

Gianni tenía 14 años. Apático, alérgico a la lectura. Los profesores lo habían 

sentenciado como un delincuente. Y no andaban del todo equivocados, pero 

esto no es motivo para sacudírselo de encima… No sabía poner la hache en el 

verbo haber. ¡Pero sabía tantas cosas del mundo de la gente mayor, del traba-

jo, de la familia, de la vida del pueblo! (1970: 20-21). 

Ustedes, con los griegos y los romanos, le habían hecho odiosa toda la 

historia. Nosotros, con la última guerra, le teníamos cuatro horas sin respi-

rar… También yo sé que Gianni no sabe expresarse. Entonemos el mea culpa 

todos juntos. Pero primero ustedes, que lo habían expulsado de la escuela el 

año anterior (1970: 22-23).

También conocía bien la historia que vivimos, el periódico, que en Barbia-

na leíamos todos los días… Cualquiera pierde dos horas de clase para leer el 

periódico con los exámenes encima. Y es que en el periódico no hay nada que 

sirva para los exámenes. Es la prueba evidente de que en la escuela de uste-

des es poco lo que sirve para la vida (1970: 29-30).

En los exámenes de gimnasia, el profesor nos echó un balón y nos dijo: 

“Jueguen al baloncesto”. No sabíamos… Cualquiera de nosotros era capaz de 

subirse a una encina. Allá arriba, con las manos libres, podía cortar a ha-

chazos una rama de un quintal. Después transportarla sobre la nieve, hasta 

la puerta de su casa, a los pies de mamá. Me han contado que un señor de 

Florencia, que sube a su casa en elevador, se ha comprado un instrumento 

carísimo	y	finge	que	rema.	Ustedes	le	pondrían	un	diez	en	educación	física 

(1970: 32).
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A lo largo de la obra sus autores describen los métodos alternativos de 
enseñanza de Barbiana: no había días de asueto ni vacaciones, se aprovecha-
ba todo el tiempo que quedaba a los chicos después de lo que debían hacer 
para contribuir al sustento de la familia; los alumnos eran protagonistas de 
su	propio	aprendizaje,	ayudándose	unos	a	otros;	no	había	calificaciones	ni	se	
aceptaba que alguien reprobara; se ponía la atención en lo fundamental  
―lectura,	escritura,	matemáticas―;	se	trabajaban	temas	y	materiales	conec-
tados con la vida, con la lectura diaria del periódico, o problemas relevantes 
en matemáticas. El libro hace tres propuestas precisas: “Para que el sueño de 
la igualdad no siga siendo un sueño les proponemos tres reformas: I. No re-
probar. II. A los que parezcan tontos, ofrecerles una escuela de tiempo com-
pleto.	III.	A	los	apáticos,	basta	con	darles	una	finalidad” (1970: 79-80).

La carta termina diciendo:

Esperamos una respuesta. Tiene que haber alguien, en alguna Escuela Nor-

mal, que nos escriba: “Queridos chicos: No todos los profesores somos como 

aquella señora. No sean también racistas ustedes. Aunque no estoy de acuerdo 

en todo lo que dicen ustedes, sé que nuestra escuela no funciona” (1970: 134).

El segundo ejemplo es el de una maestra que, en un bachillerato de la 
periferia de París, tiene un trabajo ejemplar con estudiantes en situación 
muy desfavorable.

Entre los maestros mismos, en efecto, sobre todo en secundaria o bachi-
llerato y con jóvenes de medios desfavorables, es frecuente encontrar postu-
ras pesimistas sobre las posibilidades de, por ejemplo, despertar interés por 
la	poesía,	que	a	esos	chicos	les	parece	algo	irrelevante	y	superfluo.	Un	perso-
naje de una obra de Vilas, un maestro novato, no consigue que sus alumnos 
―de	 electricidad,	 auxiliares	 administrativos	 y	 peluquería	 en	 una	 escuela	
de Formación Profesional―	muestren	interés	por	lo	que	trata	inútilmente	de	
enseñarles, lo que no sorprende al leer que el frustrado docente se pasaba el 
día explicando la tilde diacrítica (Vilas, 2018: 48-49). En contraste con esto, 
encuentro emocionante y esperanzador el trabajo de Cécile Ladjali con sus 
alumnos. Pese a su condición de pobreza y marginalidad, esta maestra 
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consiguió lo que el gran crítico Georges Steiner, que acompañó la experien-
cia, elogia así:

De forma admirable usted ha sabido inspirarles el amor por una lengua que 

no es la que hablan en su vida diaria, en sus hogares. Y, por encima de todo, 

el amor por la forma poética. ¿Qué representa un poema para esos mucha-

chos? Me ha parecido un empeño apasionante, y me siento orgulloso de ver-

me asociado con algo así (Steiner y Ladjali, 2016: 72).

La labor de Cécile no se limitó a hacer que sus alumnos leyeran y disfru-
taran poesía; incluyó un prolongado esfuerzo, que culminó cuando logró 
que los chicos produjeran ellos mismos textos poéticos. Reaccionando al elo-
gioso comentario de Steiner, Ladjali describe así su experiencia, sin ocultar 
las	dificultades	que	encontró:

Tengo que confesarle que todo es fruto de un enorme trabajo. Es más, cuando 

anuncié a mis alumnos que íbamos a escribir un cuaderno de poemas se sus-

citó una verdadera insurrección. Según ellos no había ni que hablar de leer 

más, aún menos de escribir, y mucho menos todavía, poesía, porque, de todos 

los géneros literarios, era quizá el que menos atractivo les resultaba. Pero 

teníamos que hacerlo, precisamente porque era algo difícil… hicimos una 

apuesta	por	la	dificultad.	¿Cuáles	fueron	las	etapas?	En	sus	casas	no	tenían	

libros.	Primera	dificultad.	Hubo	días	en	que	 iba	a	clase	con	maletas	 llenas	

de libros. Yo se los prestaba; echaban horas en la biblioteca. Leyeron muchí-

simo, y sólo después de eso se atrevieron a escribir… 

Los	primeros	resultados	fueron	catastróficos,	llenos	de	tópicos	vulgares,	

de banalidades desoladoras. Porque la forma de escribir de los adolescentes, 

cuando	se	desahogan	un	poco,	es	bastante	decepcionante.	Para	mí,	la	dificul-

tad estribaba en decirles eso mismo, pero sin herirles… Así que tuvieron que 

empaparse	de	grandes	autores,	de	grandes	obras,	con	el	fin	de	que,	una	vez	

asimilado todo aquello, surgiese la voz personal de cada uno de ellos (Steiner 

y Ladjali, 2016: 72-74).
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Los	comentarios	de	Steiner	al	trabajo	de	Ladjali	incluyen	reflexiones	que	
ayudarán a que los maestros entiendan mejor y valoren más su propio tra-
bajo. Por una parte, sobre el problema de la ausencia de libros en las casas 
de muchos estudiantes, recuerda que “el genio poético es algo oral”, y que los 
pueblos que no saben leer “no son pueblos de conciencia, espíritu o corazón 
analfabetos”. Y subraya la importancia de leer en voz alta poemas y apren-
derlos de memoria. Por otra, destaca que es fundamental que esta enseñan-
za tenga lugar desde la educación básica, porque:

… no es de especialización o estudios superiores de lo que hay que hablar… 

En los primeros años de la enseñanza secundaria se desarrolla el drama más 

complejo de todos, el de hacer creer a un niño que los sueños existen, que, 

después de todo, la trascendencia es posible… En la universidad, ya es dema-

siado tarde; la batalla esencial ya se ha perdido. No siempre, claro está, por-

que también hay muchos seres humanos que maduran más lentamente, de 

forma tardía; pero hay otros tantos, por lo menos, que se han apagado para 

siempre desde la escuela. La amargura, la aspereza, la melancolía de profeso-

res mediocres es uno de los grandes crímenes de nuestra sociedad (Steiner y 

Ladjali, 2016: 118-119).

Los dos casos anteriores se complementan con una perspectiva mexica-
na, con una cita de Torres Bodet que ayuda a entender la complejidad de la 
tarea del docente, que muchas veces trabaja en contextos muy difíciles. Sin 
ignorar la defensa, a veces poco consistente, de privilegios por parte de algu-
nos sectores del magisterio, Torres Bodet recuerda que, desde 1944, tenía la 
idea de añadir al aula rural una casa para el maestro, que Pedro Ramírez 
Vázquez concretó en el proyecto de un aula-casa prefabricada con mesaban-
cos, tocadiscos, proyector de diapositivas, una pequeña biblioteca y una ha-
bitación	 para	 el	 maestro,	 con	 muebles,	 cocina,	 tanque	 de	 agua,	 filtro,	
sanitario y alumbrado de luz eléctrica o tractolina. El secretario añade que la 
idea no era solo la solución de un problema administrativo y social, sino “el 
alivio de una preocupación personal que, desde hacía lustros, constituía casi 
un remordimiento”. Como se vio antes, Torres Bodet recuerda actitudes 
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ejemplares, sobre todo con el movimiento de la escuela rural mexicana, que 
luego se debilitaron dejando el lugar, en no pocos casos, a negligencia y re-
clamos	injustificados:

Quince años antes visité una escuela rural… El maestro me enseñó el aula: 

piso de tierra, sillas cojas, ventanales sin vidrios y pizarrón desgastado por el 

uso.	Enseguida	me	condujo	hasta	el	cuarto	―sucio	y	destartalado―	que	 le	

servía de dormitorio. Contemplé un viejo catre de lona y, sobre una mesa, una 

palangana desportillada, un cepillo y un peine de aspecto más que dudoso. 

No tenía aquel habitáculo ni cocina ni el más rudimentario servicio higiénico. 

Eso sí, sobre la puerta del aula, se hallaba expuesto un vistoso cartel, de los 

muchos que la secretaría enviaba, todos los años, para celebrar el “Día del 

Árbol” y exhortar a los profesores a que plantasen alguno en el terreno próxi-

mo a sus escuelas. Busqué un arbusto en la cercanía. No hallé ninguno. Y, 

torpemente, pregunté al pedagógico presidiario por qué razón no había alen-

tado a sus alumnos a intentar lo que el cartel les recomendaba. Me contestó 

que	el	agua	escaseaba	en	aquel	lugar.	“¡Cómo!	―exclamé―.	¿Y	el	agua	de	ese	

gran charco que estamos viendo, a pocos metros de aquí? Se limitó a respon-

derme: “Señor, no es tanta como parece… Y, de esa, bebo”. Examiné entonces 

su rostro pálido, sus miembros débiles, todo su ser anémico y vacilante. Pade-

cía, probablemente, de amibiasis. Al despedirme, sentí el deber de pedirle 

perdón por mi impertinencia. 

A partir de aquella visita me persiguió, como una obsesión, el deseo de 

que nuestros maestros rurales no tuviesen que beber agua de los charcos, o 

dormir bajo un tejado permeable a los aguaceros, en lugares lúgubres como 

ese. Y una de mis mayores satisfacciones fue la de propagar el modelo de au-

la-casa prefabricada, donde encontraría el maestro un albergue sobrio, mas 

no una cárcel indigna de su misión. 

Por desgracia, en 1959 el espíritu de los viejos rurales había cambiado 

mucho… El aula-casa sirvió de aula más que de residencia de los maestros, 

pues	muchos	de	ellos	prefirieron	seguir	viviendo	en	el	centro	urbano	más	

inmediato… muchos profesores iban a su escuela tres o cuatro días por sema-

na y pasaban el resto del tiempo en la ciudad… Se habla mucho de la deser-
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ción de los escolares. Pero ¿quién comenta la de los profesores? (Torres Bodet, 

1981, vol. 2: 373-374).

Conclusión

La realidad no corresponde a ninguna de las posturas extremas. En el magis-
terio, como en todo grupo humano, de profesionales o no, hay minorías re-
ducidas de héroes y villanos; entre unos y otros se encuentra una mayoría de 
personas con cualidades y defectos que intentan cumplir su trabajo con las 
limitaciones que imponen las condiciones en que lo realizan, las circunstan-
cias del entorno, las características de sus alumnos, los recursos disponibles 
y, desde luego, su propia formación.

Una lectura cuidadosa de resultados de las pruebas pisa muestra que, si 
bien pocos jóvenes mexicanos alcanzan los niveles más altos, la mayoría 
consigue los que la ocde considera indispensables en las sociedades actuales, 
y de los que no lo logran una mayoría también alcanza niveles bajos, pero no 
nulos. Esto coincide con lo que muestra el profundo estudio de Weiss y otros. 

Mis propias observaciones de prácticas de varios cientos de maestros y 
maestras de primaria encuentran también que pocos manejan estrategias 
adecuadas para desarrollar competencias de alto nivel (cognitivas, como ra-
zonar, inferir, analizar críticamente, etcétera, y no cognitivas, socioemocio-
nales, valorales…), pero casi todos dominan estrategias básicas, para manejo 
del aula y control de disciplina o para que los alumnos alcancen aprendiza-
jes básicos: leer textos sencillos, escribir recados memorizar datos, manejar 
cuatro operaciones…

Para entender por qué ocurre esto es importante entender cómo se ha 
desarrollado la profesión docente en México, en el último siglo, a partir del 
fin	de	la	Revolución,	e	incluso	desde	el	siglo	xix. Esto es lo que intenta ofrecer 
este capítulo, que permite comprender por qué la formación inicial y la ac-
tualización en servicio de los docentes de educación básica no ha podido 
darles las herramientas necesarias para que sus prácticas sean mejores.
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Sin aceptar el viejo dicho (mal de muchos…) no sobra decir que el proble-
ma no es exclusivo de nuestro sistema educativo, sino que es compartido en 
muchos otros, y que solo escapan a él, y no del todo, los más consolidados. El 
punto central que no debemos perder de vista es que conseguir que todos los 
niños, en especial los de contexto más vulnerable, desarrollen competencias 
complejas es algo sumamente difícil. No solo México, sino casi todos los paí-
ses que participan en pisa	 no	han	 conseguido	avances	 significativos	 entre	
2000 y 2015 o 2018 (Martínez Rizo, 2017).

Esto no quiere decir que nada haya cambiado en las escuelas mexicanas 
en las últimas décadas. Algunos todavía fuimos a la primaria cuando era 
normal que el maestro castigara con golpes en las palmas de las manos el 
mal comportamiento, o hiciera ponerse de rodillas o en un rincón, general-
mente con orejas de burro a quien, a su juicio, lo merecía. Hoy el castigo 
corporal está excluido o, al menos, es absolutamente excepcional y la autori-
dad suele actuar para impedirlo si llega a darse. Hoy puede temerse incluso 
que algunos padres incurran en excesos que ponen a la defensiva a los 
docentes.

Un elocuente testimonio en este sentido es el de Elsie Rockwell, que en la 
década de 1980 había observado el trabajo docente en medio centenar de 
aulas de siete escuelas de Tlaxcala. 

Tres décadas después visitó las mismas escuelas para ver cuánto había 
cambiado el interior de los planteles. Detectó tendencias notables, como fe-
minización de la docencia y la dirección; docentes y personal de apoyo ade-
más del titular; menos viajes por asuntos administrativos porque algunos los 
arregla un atp o Internet, si bien este también aumenta la carga administra-
tiva al deber subir continuamente diversas informaciones; papel más activo 
y	diversificado	del	director;	menor	peso	del	Sindicato	y	presencia	de	otros	
actores; más y mejor equipo en las aulas, donde ya casi no hay mesabancos 
fijos	al	suelo	y	sí	libros	de	la	biblioteca	de	aula	y	equipos	informáticos;	alum-
nos más activos que trabajan en grupo o exponen; menos ausentismo de 
docentes, pero frecuentes interrupciones por actividades internas; ritmos 
de trabajo más rápidos y menos tiempos muertos; docencia ya no limitada a 
español y matemáticas, y tiempo para ciencias naturales, historia, formación 
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cívica y ética, educación artística y física, muchas veces con maestros espe-
cializados, pero persisten limitaciones en las estrategias didácticas, demasia-
do centradas en repetición y mecanización; las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación (tic) no siempre funcionan y con frecuencia 
se	usan	superficialmente;	los	docentes	suelen	sentirse	abrumados	por	la	ve-
locidad de los cambios y la cantidad de información que se les pide asimilar 
(Rockwell, 2013).

Según	Rockwell	una	mirada	superficial	concluye	fácilmente

… que hay aspectos… que no han cambiado en siglos… pizarrón, textos im-

presos… voz del maestro… que interroga, alumnos que responden, maestro 

que	evalúa…	pero	miradas	más	finas…	permiten	argumentar…	que	el	trabajo	

sí ha cambiado, y mucho (2013: 455-456).

He tratado de argumentar… que el trabajo docente se ha transformado 

durante los últimos treinta años… de 24 docentes… encontré solo dos que ni 

querían estar frente a grupo, ni hacían gran cosa. En cambio, hubo fácil ocho 

maestros y maestras excepcionales, todos distintos, con una capacidad de 

convocar a los alumnos, a entregarse a actividades con sentido y a participar 

en discusiones que rebasaban con mucho lo esperado en los programas y li-

bros. Más de la mitad sorteaban la situación y realizaban un trabajo digno, 

con una atención sensible hacia las necesidades de sus alumnos… había quie-

nes cumplían medianamente, pero sobre todo quienes, recién iniciados en el 

oficio,	batallaban	para	aprender	sin	mayor	apoyo	el	secreto	del	manejo	del	

grupo, intentando a la vez poner en práctica métodos novedosos y comuni-

carse en otros planos con los jóvenes a su cargo… Hace falta comprender y 

mejorar las condiciones del trabajo, considerando las características de los 

espacios, las limitaciones de los tiempos, las formas de organizar grupos de 

alumnos y redes de docentes… hace falta reconocer, re-conocer, los conoci-

mientos	del	oficio	que	han	construido,	a	lo	largo	de	años	maestros	mexicanos,	

ese saber docente que se ha transformado y que ha sido capaz de asimilar 

nuevas formas de trabajo… las lógicas populares, los intereses locales, la inje-

rencia de las madres de familia también están presentes, con sus demandas y 

aportaciones en la construcción social de las escuelas… los niños están más 
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dispuestos	a	poner	sobre	la	mesa	significados	y	objetos	encontrados	fuera	de	

la escuela y, en general, tienen más oportunidad para hacerlo. Se ha vuelto, 

de alguna manera, legítimo crear puentes entre la vida, con su entrecruza-

miento	de	influencias	culturales,	y	el	trabajo	escolar	(2013:	470-472).

Los hallazgos de Elsie Rockwell coinciden con los de Weiss, así como con 
los de otros trabajos. Según las declaraciones de los directores de las escue-
las en las que hubo estudiantes evaluados en las pruebas pisa, los docentes 
mexicanos pierden mucho tiempo poniendo orden en el aula y en otras ac-
tividades no sustantivas, y en el mismo sentido apuntan las observaciones 
hechas por directores de escuelas de la Ciudad de México, en un trabajo 
promovido	por	el	Banco	Mundial,	utilizando	una	versión	simplificada	de	la	
guía de observación de Stallings (1977). Y los estudios de Pérez Martínez et 
al. (en prensa) sobre prácticas de cuestionamiento oral en clases de biología 
en secundaria muestran que, de todas las preguntas que el docente formula 
durante	una	clase,	un	número	importante	son	retóricas	o	se	refieren	a	cues-
tiones administrativas, mientras las relativas a los contenidos que se trabajan 
no son muchas, casi todas de bajo nivel de demanda cognitiva, y poquísimas 
que exigen de los alumnos respuestas más elaboradas.

La persistencia de prácticas inadecuadas para desarrollar competencias 
complejas, más allá de las muchas cosas que han cambiado en las escuelas, 
debe atribuirse en buena medida a las limitaciones de la formación inicial y 
la	actualización.	Aunque	todos	los	docentes	afirmen	tener	una	perspectiva	
acorde con los enfoques actuales (constructivista), en realidad muchas de las 
estrategias que utilizan no son congruentes con las nuevas visiones de la 
didáctica. 

En el trabajo citado al inicio de este capítulo Weiss et al. concluyen:

La docencia es una profesión dura que se desarrolla entre encrucijadas di-

dácticas,	 institucionales	y	 sociales.	Es	 injusta	porque	 las	deficiencias	 se	 les	

atribuyen a los docentes como individuos y a ellos se les exige resolver pro-

blemas que son, en realidad, de la política e instancias educativas. A falta de 

apoyo institucional estructurado, dependen de su intuición, su talento y su 
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creatividad para resolverlos… Lo que hemos observado no es solo atribuible 

a los docentes… las condiciones del entorno institucional… limitan o favore-

cen la enseñanza… las que más inciden en las prácticas son: la formación 

docente, los libros de texto, la evaluación, los aspectos administrativos y la 

infraestructura. La mayoría de los docentes inició su trayectoria profesio-

nal… con programas de estudios anteriores a 2012… Esto no representaría 

una desventaja si existiera una oferta de actualización pertinente… Resulta 

evidente la necesidad de consolidar un modelo sistémico de formación conti-

nua… La formación inicial y continua debe asegurar que los docentes cuen-

ten con herramientas teórico-didácticas que les permitan interpretar y 

comprender los enfoques didácticos de las distintas asignaturas, fortalecer el 

conocimiento de los contenidos disciplinares que enseñan, comprender los 

procesos de aprendizaje de sus estudiantes ante estos contenidos y distinguir 

situaciones	didácticas	específicas	con	potencialidad	para	producir	aprendi-

zajes	también	específicos (Weiss et al., 2019: 356, 369).

El capítulo siguiente abordará lo relativo a la educación inicial en las nor-
males, y a la actualización para docentes en servicio, para entender por qué 
no consiguen dar a los futuros maestros, o a quienes egresaron hace algún 
tiempo, las herramientas que supone una docencia a la altura de los retos de 
las sociedades del siglo xxi.
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CAPÍTULO�3

Luces y sombras de las normales:  
centros de excelencia o de adoctrinamiento

Introducción

Este capítulo presenta la evolución de la formación inicial de los docentes 
mexicanos de educación básica, y la de las instituciones en que principal-
mente se ha llevado a cabo: las escuelas normales; se presentará también lo 
relativo a la actualización de docentes en servicio. 

Antes de entrar en materia, y como una visión que ayuda a entender al-
gunos rasgos de la formación normalista, se sintetizan ciertos elementos de 
la teoría de las instituciones llamadas totales y su función social, como lo 
expone Goffman en la famosa obra Internados (Asylums). Según este autor:

Una	institución	total	puede	definirse	como	un	lugar	de	residencia	y	trabajo	

donde una gran cantidad de individuos con una situación similar, separados 

de la sociedad en general por un período de tiempo apreciable, pasan juntos 

una etapa de vida cerrada, administrada formalmente (Goffman, 1961: 11).

Goffman menciona como ejemplos de este tipo de instituciones las cárce-
les y los manicomios, y pueden añadirse conventos o seminarios y cuarteles. 
Para entender por qué surgieron y la función social que cumplen, hay que 
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comenzar recordando que, a diferencia de lo que sucede en general con 
otros	animales,	que	llegan	a	ser	autosuficientes	en	un	tiempo	bastante	corto	
a partir del nacimiento, los pequeños humanos necesitan muchos años para 
conseguirlo, en un prolongado proceso de socialización en el que se distin-
guen dos etapas, como muestran Berger y Luckmann (1967: 129-147): 

• La socialización primaria comprende los primeros años de la vida hu-
mana, durante los cuales, en contacto con los adultos de su familia y 
entorno, niños y niñas aprenden las funciones de varón y mujer, pa-
dre o madre, hijo o hija, abuelo y nieto, tío y sobrino, hermano, primo, 
etcétera. Esta etapa termina hacia los seis o siete años, cuando las re-
glas familiares se generalizan y adquieren el rango de normas socia-
les indiscutibles. En la cultura católica el generalizar las normas se 
expresaba como ser capaz de distinguir el bien y el mal, y alcanzar esa 
etapa se marcaba con el rito de la primera comunión.

• La socialización secundaria es la etapa siguiente, en la que las normas 
del entorno familiar se extienden a las instituciones de la sociedad más 
amplia,	comenzando	con	la	escuela;	concluye	hacia	los	15	años,	y	su	fin	
era marcado por ritos que señalaban el tránsito de la niñez a la adultez.

Ambas etapas tienen sustento biológico, cuando el chico o la chica alcan-
zan la madurez sexual, que en la sociedad tradicional iba aparejada a la au-
tosuficiencia	social,	lo	que	cambia	en	la	vida	moderna	cuando	la	madurez	
biológica	se	anticipa,	en	tanto	que	la	autosuficiencia	social	se	retrasa,	en	oca-
siones una década o más, tras una escolaridad prolongada. 

Tras	esas	etapas	la	personalidad	está	suficientemente	definida,	aunque	
nunca del todo; siempre hay cambios y ajustes menores, que en algunos ca-
sos llegan a una transformación casi total, que Berger y Luckmann llaman 
alternación, que implica medidas como segregación en instituciones totales 
religiosas o seculares, como agencias de adoctrinamiento político o de psico-
terapia (1967: 157-159).

Las	instituciones	totales	son	las	instancias	que	consiguen	modificar	en	pro-
fundidad la personalidad de adultos. Adviértase que los ejemplos mencionados 
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antes tienen en común su propósito: no que sus internos aprendan conoci-
mientos o habilidades particulares, sino que tengan un cambio profundo, que 
transformen su personalidad. Un cuartel no busca solo que sus soldados apren-
dan a manejar armas, sino que pasen de civiles a verdaderos militares; un con-
vento o un seminario tampoco buscan solo que los alumnos aprendan ciertas 
nociones teológicas o a hacer determinados rituales, sino que pasen de laicos o 
seglares a religiosos. En ambos casos la institución cambia hasta el modo de 
andar de los internos.

Para conseguir su propósito, las instituciones totales utilizan mecanis-
mos similares:

• Unos para debilitar la personalidad que tienen los internos a su ingre-
so, lo que incluye ritos que, en forma más o menos agresiva o violenta, 
humillan a los nuevos haciéndolos sentir que deben cambiar, dejar 
atrás rasgos que los caracterizaban pero que no eran los mejores; que, 
simbólica	o	realmente	buscan	purificarlos	o	limpiarlos,	haciendo	que	
se desprendan de elementos que los distinguían: sustitución de ropa 
personal por uniforme, corte de pelo igual y sobrio, incluso cambio de 
nombre,	para	ser	identificados	en	lo	sucesivo	con	otro	o	con	un	núme-
ro, etcétera. 

• Otros para inculcar nuevos rasgos, con adoctrinamiento de ideas orto-
doxas (concepciones sobre la patria o sobre Dios, acerca de lo que es 
bueno o malo, etcétera), pero además, y sobre todo, actitudes y valo-
res congruentes con el tipo de persona en que se quiere transformar 
a los internos; a ello contribuye una estricta disciplina (regimenta-
ción); pautar todas las actividades de la jornada, la semana y el año 
con horarios y calendarios rígidos; espacios y actividades comunes, 
que no permiten que haya privacidad; con igual propósito, control de 
correspondencia y de toda comunicación con el exterior y al interior; 
restricciones a la formación de grupos unidos por amistad especial; 
premios a la docilidad y sanciones a conductas rebeldes, con castigos 
físicos u otros, como la aplicación de la ley del hielo, etcétera (Goff-
man, 1961: 24-72).
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Algunos dirigentes universitarios que quisieran que los egresados, ade-
más de ser competentes en su profesión, desarrollaran actitudes y valores de 
compromiso social, solidaridad, etcétera, se sienten desalentados al ver que 
sus esfuerzos no dan resultado. La razón es que un cambio profundo no se 
consigue en una institución parcial, en la que los alumnos pasan solo una 
fracción de su tiempo. Como acaba de decirse, para conseguir cambios pro-
fundos	de	la	personalidad	después	del	final	de	la	socialización	secundaria	se	
necesitan técnicas de despersonalización y de inculcación de una nueva per-
sonalidad, como las de una institución total, llevadas al extremo en lavados 
de cerebro o campañas de reeducación como en la revolución cultural de la 
China de Mao Tse Tung. 

Como acaba de decirse, las técnicas para incidir profundamente en la 
personalidad adulta existen precisamente con las instituciones totales, no-
ción que en las páginas siguientes se usará para entender algunos aspectos 
de la historia de las escuelas normales; no parece, sin embargo, que su utili-
zación sea compatible con la visión de derechos humanos de una democra-
cia moderna (Martínez Rizo, 1994).

1. Antecedentes de la formación de docentes en Europa 
y Estados�Unidos

Como se ha explicado ya, los sistemas educativos modernos —públicos, a 
cargo del Estado, de acceso universal, gratuitos y laicos o plurales— tienen 
poco más de dos siglos. En el antiguo régimen las escuelas eran privadas o 
clericales, de una sola aula y un docente. No había instituciones especiales 
para formar maestros. Dos tipos de personas desempeñaban esas tareas: 
miembros del bajo clero que sabían leer y escribir y no habían tenido acceso 
a una posición mejor, o varones aceptados por el gremio de maestros de pri-
meras letras. Un seglar que quisiera ser maestro debía entrar como aprendiz 
(y sirviente) de quien ya lo fuera. El permiso para ser maestro era otorgado 
por la autoridad eclesiástica o civil, o por el gremio.
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En	la	Edad	Media,	en	cada	señorío,	los	miembros	de	un	oficio	formaban	
gremios, agrupaciones de pares en contexto religioso —cofradías, con un 
santo patrón— que obtenían del señor ordenanzas que regulaban el ejercicio 
y otorgaban privilegios. En los siglos xvi-xvii, con la consolidación de Estados 
nacionales, esas reglas de los gremios eran aprobadas por el rey: ordenanzas 
reales. En el siglo xviii los gremios se debilitaron, y en Francia fueron aboli-
dos por la Revolución.

Con la expansión de la escolarización ese modelo dejó, poco a poco, el lu-
gar al de la escuela organizada por grados, que llegó a imponerse, o al sistema 
de enseñanza mutua o monitorial, lancasteriano, con un grupo grande aten-
dido por un solo maestro apoyado por alumnos aventajados, los monitores.

La decadencia del antiguo régimen y la transición de las sociedades tradi-
cionales a las modernas, que incluyó el debilitamiento de los gremios, trajo 
consigo la expansión de la educación elemental, primero en los países de la 
Reforma, en especial luterana, y luego también en los de la Contrarreforma 
católica. Esto implicó el surgimiento de nuevas instituciones para la prepara-
ción profesional de maestros: las escuelas normales.

Los avances educativos de los países de la Reforma, que comenzaron con 
el mismo Lutero, se encuentran ejemplarmente en la obra de Juan Amós 
Comenio (1592-1670), en especial en la Didáctica Magna de 1657. El pensa-
miento de este pionero de una escuela democrática, centrada en el niño y 
que	 respete	 su	 proceso	 de	 desarrollo,	 influyó	 en	pedagogos	 como	 Johann	
Heinrich Pestalozzi (1746-1827) y Friedrich Fröebel (1782-1852), que a su vez 
fueron decisivos en la formación de otros más recientes, como Herbart.

Las nuevas ideas pedagógicas inspiraron políticas para ponerlas en prácti-
ca. En la luterana Prusia, el ilustrado Federico II expidió, en 1787, las disposi-
ciones legales más tempranas que apuntaban a una enseñanza elemental 
universal y laica. En 1809 el ministro de educación del Reino de Prusia, Gui-
llermo de Humboldt (1767-1835), designó a Johann Friedrich Herbart (1776-
1841) para ocupar la cátedra que había dejado Emmanuel Kant en la 
Universidad de Könisberg. Herbart puso en marcha un seminario de pedago-
gía para preparar maestros de escuela, y las reformas educativas promovidas 
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por Humboldt incluyeron la creación de seminarios pedagógicos (Abbagnano 
y Visalberghi, 1964: 302-309, 411, 466-477, 479-486, 490-497; Bowen, 1992: 305).

En países católicos algunas órdenes religiosas (franciscanos, dominicos, 
agustinos) realizaban tradicionalmente tareas educativas, con el modelo 
unidocente, pero en el siglo xvi nuevas congregaciones comenzaron a hacer-
lo en forma novedosa. Los jesuitas fundaron liceos, organizados por grados, 
que competían con las universidades preparando jóvenes de nivel social 
alto. Otras órdenes hicieron lo mismo, incluyendo a las ursulinas, con escue-
las para jovencitas. Luego surgieron congregaciones que se proponían brin-
dar enseñanza elemental a niños pobres, como los oratorianos de Felipe Neri 
(1575) y los escolapios de José de Calasanz, que en 1597 fundó una primera 
escuela pía (Abbagnano y Visalberghi, 1964: 264-266). 

En Francia Juan Bautista de la Salle comenzó a crear escuelas en 1679; en 
1684 fundó la congregación de Hermanos de las Escuelas Cristianas y un se-
minario para formar profesores laicos en Reims, seguido por varios más, con 
avances como una primera idea de hacer obligatoria la enseñanza elemen-
tal, la incipiente organización por grados inspirada en los liceos jesuitas, o la 
enseñanza en francés y no en latín, pero manteniendo prácticas tradiciona-
les, por ejemplo el castigo físico, como instrumento pedagógico o predominio 
de memorización y descuido de la comprensión inteligente que proponía 
Descartes (Abbagnano y Visalberghi, 1964: 313). 

Desde 1792, con las propuestas de Condorcet, la Revolución francesa que 
había suprimido las órdenes religiosas, marcó el inicio de la educación elemen-
tal pública y laica. En 1794 la Convención decidió crear una escuela para prepa-
rar maestros sin depender de la iglesia y el gremio, primer antecedente de unas 
escuelas modelo (normales), idea que se desarrolló a partir de 1802 con las re-
formas de Napoleón, pero debió pasar tiempo antes de que tomara forma insti-
tucional, con avances y retrocesos siguiendo la sucesión de regímenes políticos. 
En tiempos republicanos, con el propósito de ampliar la enseñanza elemental 
cada vez a más alumnos y el rechazo de las órdenes religiosas, se extendían las 
escuelas de enseñanza mutua y su modelo monitorial, lancasteriano; en épocas 
monárquicas, de tendencia conservadora, aumentaban las escuelas lasallistas y 
su modelo simultáneo, con grados (Gaulupeau, 1992: 68-71).
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En ambos casos surgieron instituciones para preparar maestros, que se 
reducían a cursos de corta duración para familiarizar a docentes ya formados 
en el gremio o en instituciones eclesiásticas: normales lancasterianas o cursos 
similares a los que se manejaban en los seminarios pedagógicos lasallistas. En 
1808 la escuela normal de la Convención fue reestablecida por Napoleón con 
nuevas bases; en 1843 se transformó en Escuela Normal Superior. 

Las escuelas para preparar maestros tomaron forma solo en la Tercera Re-
pública, con la Ley de 1879 que estableció que en cada departamento de Fran-
cia hubiera una escuela normal, como seminario laico que, según el ministro 
de Educación, Jules Ferry, debía formar un cuerpo docente —desde 1889 fun-
cionarios del Estado— empapado en valores republicanos, para lo que tenía 
régimen de internado, severa disciplina y alumnos con uniforme, de paño ne-
gro los varones (los húsares negros); con vestido negro abotonado hasta el 
cuello y moño las mujeres (Gaulupeau, 1992: 56, 83-85, 182-183). La siguiente 
cita de un destacado maestro de principios del siglo xx es elocuente:

El	uniforme	de	los	normalistas	incluía	el	traje	de	fino	paño	negro	con	palmas	

doradas… que nos marcaba, nos comprometía como la túnica del soldado de 

infantería o como la sotana del seminarista; sentíamos que pertenecíamos a 

un cuerpo, a una orden… (Ozouf, 1967, en Gaulupeau, 1992: 85).

Debe subrayarse que las escuelas normales superiores, la de 1843 y otras 
que la siguieron, tuvieron un desarrollo que las llevó a ser instituciones de 
muy alto nivel académico; durante el siglo xx sus egresados fueron maestros 
de los prestigiados liceos y las universidades, incluyendo a los más destaca-
dos estudiosos de ciencias sociales y humanidades de Francia, pero no maes-
tros de enseñanza elemental. Las escuelas en que se prepararon estos 
últimos, las normales básicas, nunca tuvieron el nivel y prestigio de las supe-
riores. Buscando elevar su nivel académico, en 1991 las normales básicas se 
transformaron en Institutos Universitarios de Formación de Maestros (iufm); 
en 2013 pasaron a ser Escuelas Superiores del Profesorado y Educación (espe) 
e Institutos Nacionales Superiores (Inspe).
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Los seminarios pedagógicos prusianos tenían también como modelo los 
que había para formar pastores: buscaban hacer de los egresados apóstoles 
comprometidos con la educación de la niñez según el protestantismo 
luterano-pietista.

Con un desfase temporal y rasgos propios, la formación de maestros en 
España evolucionó de manera similar. En 1780 Carlos III estableció el Cole-
gio Académico del Noble Arte de Primeras Letras, aboliendo la Hermandad 
de San Casiano, el viejo gremio, con raíces desde el siglo xvi, y ordenanzas 
reales de 1642 (Tanck de Estrada, 1977: 11). En 1825, con el Reglamento Ge-
neral de Escuelas, el Colegio dejó el lugar a normales de dos tipos: en 1818 se 
estableció en Madrid la primera escuela lancasteriana que “servía de norma 
a las demás del Reyno”. En 1821 las Cortes le asignaron presupuesto y la lla-
maron escuela normal de enseñanza mutua. En 1839, dirigida por Pablo Mon-
tesino, nació la primera normal de tipo moderno, el “Seminario central de 
maestros del Reyno, con base en la idea de que el método llamado de Lancas-
ter… es una farsa ridícula, inútil a la enseñanza y perjudicial a la moral y a 
las costumbres” (Ruiz Berrio, 2006: 124, 143).

Después de la muerte de Fernando VII (1833) los gobiernos progresistas 
crearon escuelas normales, que inicialmente solo implicaban asistir a cursos 
durante tres meses, luego seis, y a partir de 1848 dos años. Para los liberales las 
escuelas normales debían formar maestros imbuidos de espíritu cívico, por lo 
que en 1839 se estableció que tendrían régimen de internado, para atender la 
dimensión humana y moral de la formación. El internado se suprimió en 1857, 
y en 1868 las normales mismas, encomendando la formación de maestros a 
los institutos de enseñanza media (Gómez Rodríguez de Castro, 1986: 190-196). 
En 1914, con la Reforma de los Estudios de Magisterio, comenzó una nueva 
etapa en la historia de las escuelas normales, que continuó con un decreto de 
1931. La dictadura de Francisco Franco (1939-1975) fue una subetapa regresi-
va; en su ocaso, en 1967, con el nuevo Plan de Estudios de Magisterio, y en 1970 
con la Ley General de Educación del ministro Villar Palasí, la formación de 
maestros de enseñanza elemental quedó a cargo de Institutos de Ciencias de la 
Educación y de Escuelas Universitarias de Magisterio, que luego adquirieron 
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el rango de Facultades de Educación (Ruiz Berrio, 1998: 107-109; Capitán Díaz, 
2002: 364-365).

Por	lo	que	se	refiere	a	Estados	Unidos,	en	la	década	de	1930,	y	como	parte	
de su idea de un sistema educativo moderno, Mann (1848) impulsó en Massa-
chusetts la creación de escuelas normales de tipo prusiano, contra la idea de 
que cualquier persona que sepa algo puede, por eso mismo, enseñarlo a 
otros, que “un mecánico inteligente puede enseñar a otros… no se necesita ir 
a una escuela normal para aprender el arte de enseñar”. 

El proyecto de Mann contempló la creación de normales para mujeres, en 
lo	que	influyó	Catharine	Beecher,	que	había	fundado	el	Seminario Hartford 
de Mujeres, con un currículo que incluía griego y latín, lenguas modernas, 
álgebra,	química	y	filosofía,	buscando	superar	la	memorización	y	eliminar	el	
espíritu de competencia, por lo que no había premios que, según Beecher, 
solo	inflaban	vanidad	de	las	alumnas,	que	debían	aprender	por	amor	a	Dios	
y a su país. Lo religioso prevalecía sobre lo académico. La parte más impor-
tante de la educación era la formación de personas buenas, trabajadoras y 
piadosas (Goldstein, 2014: 13-32).

En el primer tercio del siglo xx las normales se integraron a las universi-
dades, como departamentos o divisiones.

2. La formación de maestros de educación básica en México

2.1 El gremio de maestros

Muy poco después de la caída de Tenochtitlan, los artesanos de la Ciudad de 
México	solicitaron	autorización	para	formar	gremios;	para	fines	del	siglo	xvi 
el Cabildo había concedido ya 153 ordenanzas. En 1601 el virrey aprobó las 
del Gremio de Maestros del Nobilísimo Arte de Primeras Letras, 11 en total. La 
primera estipula que, para aceptar a un nuevo miembro, este deberá ser 
examinado por dos maestros, los más peritos y expertos que hubiere… Las 
tres siguientes precisan las cualidades que debían tener los aspirantes y lo 
que debían saber:
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1.  Item, el que hubiere de ser maestro no ha de ser negro ni mulato ni indio, 

y siendo español ha de dar información de cristiano viejo, para excluir a 

judíos conversos [debe añadirse que originalmente esta ordenanza no en-

tró en vigor, por la escasez de aspirantes que cumplieran sus requisitos].

2.  Item, el que hubiere de usar el dicho arte ha de saber leer romance en li-

bros y cartas misivas y procesos, y escribir las formas de letras redondillo 

grande y más mediano y chico, bastardillo grande y más mediano y chico… 

3.  Item… las cinco reglas de cuenta guarisma que son sumar, restar, multipli-

car, mediopartir y partir por entero (Gonzalbo Aizpuru, 2001: 240-241).

Las siguientes ordenanzas contienen reglas para prohibir que quien ya 
enseñaba y no cumpliera las anteriores lo siga haciendo; que un nuevo 
miembro del gremio se establezca a menos de dos cuadras de otro; que un 
maestro examinado se haga sustituir por alguien que no lo sea; y que las 
mujeres enseñen a niños, en vez de limitarse a atender a niñas en calidad de 
amiga. La undécima ordenanza dispone que, además de leer, escribir y con-
tar, en cuanto a “enseñar la doctrina cristiana, por la mañana se rece en las 
escuelas… y algunos días… el modo y orden de ayudar a misa… y un día… se 
les tome cuenta de la doctrina que sabe” (Tanck de Estrada, 1977: 90-92; Gon-
zalbo Aizpuru, 2001: 239-244).

2.2 Las “normales” lancasterianas y otros intentos tempranos

Tras la Independencia la enseñanza elemental estuvo, en buena parte, a car-
go de la Compañía Lancasteriana, por la incapacidad de municipios y esta-
dos. Como se ha dicho, esta preparaba maestros con cursos a los que se daba 
el nombre de escuelas normales; en realidad eran actividades de pocas se-
manas, para familiarizar a quienes ya tenían autorización de enseñar con 
las rutinas del método mutuo. 

La primera normal lancasteriana se estableció en 1823 en la Escuela de 
Filantropía, en la Ciudad de México, que ofrecía cursos de seis meses de du-
ración (cuatro de teoría y dos de práctica), pero no pudo continuar porque 
solo se registraron cinco o seis interesados. Dos habían sido enviados por el 
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estado de Oaxaca, donde en 1824 el Congreso creó una Escuela Normal de 
Enseñanza Mutua. Normales similares surgieron en Zacatecas en 1825 y en 
1828 en Guadalajara. 

Por otra parte, en 1827 un grupo de ciudadanos destacados de la Ciudad 
de México, entre los que se contaban los maestros Ignacio Montero y su hijo 
Juan Evangelista, promovieron la formación de una Academia de Primera 
Enseñanza, pero sus esfuerzos no dieron resultado. En 1835 los Montero y 
otros tres maestros intentaron formar otra asociación, el Colegio Académico 
Mejicano de Educación Primaria, con el propósito de realizar actividades 
para la superación de los docentes, además de reunir fondos para apoyar a 
los que enfermaran, o a sus viudas y huérfanos. 

La ley de enseñanza primaria de Gómez Farías (1833) preveía la creación 
de una escuela normal para hombres y otra para mujeres, en las que, ade-
más de gramática, aritmética, lógica, el catecismo religioso y el político, el 
currículo incluiría el método de enseñanza mutua. Este proyecto tampoco 
prosperó, pero en 1835 Santa Anna sí puso en marcha una escuela normal, 
también con un curso de seis meses, pero para sargentos del ejército. 

De 1836 a 1861 hubo varios intentos por establecer escuelas llamadas 
normales con rasgos distintos a los que hoy se asocian con la noción, como 
las lancasterianas y otras. Sin embargo, la agitada situación del país no per-
mitió que esas instituciones se consolidaran (Tanck de Estrada, 1977: 136-
142; dgenam, 1993: 18-20).

2.3 Rébsamen y las normales del Porfiriato

Así pues, entre 1835 y 1867 el choque entre conservadores y liberales, la gue-
rra con Estados Unidos, la de Reforma, la invasión francesa y el imperio de 
Maximiliano, impidieron el desarrollo del país, y no hubo avances en educa-
ción, en particular en lo relativo a la formación de maestros. Con la restaura-
ción de la República comenzó una nueva etapa. En el terreno de la educación 
destacó la creación de la Escuela Nacional Preparatoria (1867), a partir de la 
cual Gabino Barreda impulsó el proyecto positivista, que marcó el rumbo en 
este	ámbito	hasta	el	final	del	Porfiriato,	en	1910.	



LUCES Y SOMBRAS DE LA EDUCACIÓN MEXICANA112 |

Prevalecía entonces mala formación de los maestros y pocas escuelas 
normales, en realidad cursos cortos a los que se daba ese nombre: una en 
Durango, Nuevo León, Sonora y el Distrito Federal (de mujeres), y dos (una 
para hombres y una para mujeres) en Guanajuato y San Luis Potosí. En 1871 
se creó en Guanajuato una normal, y en 1873 se ordenó crear otra en Sinaloa 
(dgenam, 1993: 20-21). 

En 1875 se presentó un proyecto de Escuela Nacional para Profesores de 
Primarias y Secundarias en la Nacional Preparatoria, con un currículo de 
cuatro años, dos con materias como en los primeros años de los cinco que 
comprendía la preparatoria, y otros dos que se orientaban a la enseñanza, 
incluyendo “práctica de todas las materias del tercer año en la escuela secun-
daria de niños”. Sin embargo, el proyecto no se llevó a la práctica y tuvo que 
pasar más de una década para que una verdadera escuela normal se hiciera 
realidad (Meneses, 1983: 245-247, 252-253).

En 1880 nació en Puebla una normal pública (1880); en 1881 otras en 
Nuevo León, Jalisco y Yucatán, así como una privada, metodista, en Puebla, 
seguida en 1882 por otra en el Distrito Federal, Anglo-Mexicana (dgenam, 
1993: 21-22).

En 1883 en Orizaba, que era capital del estado de Veracruz, el gobernador 
Apolinar Castillo estableció una escuela primaria modelo, encomendando su 
dirección al profesor alemán Enrique Laubscher, que había sido discípulo de 
Froebel. Además de atender a sus alumnos, la Escuela Modelo sería impor-
tante para la formación de los maestros de la región, que debían asistir a ella 
los sábados para informarse de las nuevas concepciones educativas. En 
1885-1886 la actividad sabatina se amplió para dar lugar a un curso de seis 
meses, que se designó como academia normal para profesores, en la que 
Laubscher invitó a colaborar al educador suizo Enrique C. Rébsamen, segui-
dor de las ideas de Comenio, Froebel y Pestalozzi. En 1886, cuando la capital 
del estado se trasladó a Xalapa, las actividades de la academia también se 
trasladaron a esa ciudad, y se institucionalizaron al crearse la Escuela Nor-
mal de Jalapa, la primera del país concebida expresamente para la forma-
ción de maestros profesionales, en la línea de los seminarios pedagógicos 
prusianos y las escuelas normales napoleónicas (Meneses, 1983: 319-333).
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Joaquín Baranda ocupó el cargo de secretario de Justicia e Instrucción 
Pública de 1882 a 1901. Entre sus primeras gestiones encomendó a Ignacio 
Manuel Altamirano la elaboración de un proyecto para crear, en la Ciudad 
de México, una escuela normal. En diciembre de 1885 se publicó el decreto 
que estableció la Escuela Normal para Profesores de instrucción primaria, que 
inició sus actividades en febrero de 1887. El currículo comprendía cuatro años, 
teniendo como antecedente la primaria elemental, también de cuatro años, que 
en	1888	se	definió	como	obligatoria.	Ante	la	escasez	de	varones	que	ingre-
saran a la normal, también en 1888 se expidió el decreto que transformó la 
escuela secundaria de niñas (1877), en Escuela Normal para Profesoras, que 
abrió sus puertas en 1890 (Meneses, 1983: 335-336, 342, 493). 

En opinión de este autor:

Nunca antes se había reparado en la ecuación básica de toda educación: bue-

nos maestros = buena enseñanza. Todo lo demás, planes de estudio, progra-

mas de cada una de las materias, textos y medios audiovisuales son elementos 

inertes. Solo el maestro es el elemento vivo cuya misión no se reduce a comu-

nicar	información	sino	un	método	también	―y	qué	importante	es	esto―	y	los	

valores, junto con su personalidad. Baranda se anotó ese mérito. Es el creador 

de la Escuela Normal para profesores de educación primaria y el autor de la 

transformación de la Escuela secundaria de niñas en Escuela Normal para 

señoritas (1983: 317).

La	influencia	de	Rébsamen	fue	fundamental	para	el	desarrollo	de	escue-
las normales de tipo moderno en todo el país. En el Primer Congreso de Ins-
trucción de 1890 se aprobó que, en todos los estados federales, debían crearse 
instituciones de este tipo, y se aprobó un plan de estudios para las del Distrito 
Federal,	que	las	de	los	estados	podrían	modificar	considerando	circunstan-
cias locales. El plan preveía tres años de estudio para profesores y cuatro para 
profesoras de primaria elemental, y dos años más para enseñar en primaria 
superior; prescribía que cada normal tuviera primaria anexa, para que los 
normalistas hicieran prácticas; las normales de mujeres debían tener también 
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una primaria anexa, pero además una escuela de párvulos “para el estudio 
teórico-práctico del sistema de Fröebel” (Meneses, 1983: 385-387, 430).

Varios estados se sumaron a los que habían establecido escuelas norma-
les: en 1885 Colima; en 1886 Michoacán y Querétaro; en 1888 Tabasco y Ta-
maulipas; en 1889 Coahuila y otra en Querétaro (dgenam, 1993: 23-24). En 
estos casos y los anteriores, sin embargo, las normales no tenían la solidez de 
la veracruzana.

En 1891 Rébsamen apoyó a Guanajuato, Jalisco y Oaxaca para crear escue-
las normales similares a la de Xalapa. En 1892 se adoptó un plan de estudios 
uniforme para normales, con cinco años de duración, sin distinguir la forma-
ción de profesores de primaria elemental y primaria superior. Se incluía la 
obligación de que los normalistas fueran a una escuela a hacer prácticas, pri-
mero observando al titular y luego dando clases ellos mismos. En 1893 se  
hicieron	ajustes	para	tener	en	cuenta	dificultades	al	implementarlos.	

En los siguientes años continuó la creación de normales en los estados, y 
en	1900	el	número	llegaba	a	45	en	el	país,	notándose	la	influencia	de	Rébsa-
men, que el presidente Díaz nombró director general de Enseñanza Normal, 
a propuesta del subsecretario de Instrucción Pública, Justo Sierra. En mayo 
de 1902, Rébsamen impulsó un nuevo reglamento para las normales de pro-
fesores y de profesoras, con un currículo que nuevamente distinguía dos gru-
pos: todos los alumnos debían cursar cuatro años, tras lo cual se graduaban 
como profesores de la primaria elemental obligatoria, que también tenía una 
duración de cuatro años; en dos años adicionales los normalistas que quisie-
ran podrían formarse como docentes de primaria superior, cuya duración 
era de dos años no obligatorios más (Meneses, 1983: 430-436, 494, 511-516).

En abril de 1905 los esfuerzos de Justo Sierra por impulsar la educación 
vieron el inicio de una nueva etapa, con su designación al frente de la nueva 
Secretaría de Instrucción Pública y Bellas Artes (sipba).	En	lo	que	se	refiere	a	
la formación de maestros, en 1906 y 1907, Sierra expidió disposiciones para 
regular el trabajo de los docentes de las escuelas normales, y en noviembre 
de 1908 la Ley Constitutiva de las Escuelas Normales, que distinguía la for-
mación de educadoras para párvulos, de maestros para primaria elemental, 
y para primaria superior. Se contemplaban también cursos adicionales para 
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quienes aspiraran a ser maestros de normal. Había conciencia de que, pese 
a la creación de normales a partir de 1885, el número de maestros de prima-
ria egresados de dichas escuelas era reducido, además de que estaba forma-
do ya por una mayoría de mujeres, cuyo trabajo se concentraba en las 
ciudades.	Por	ello	en	1909	se	planearon	actividades	“para	remediar	las	defi-
ciencias de los maestros sin preparación profesional”, como clases especia-
les, academias y conferencias (Meneses, 1983: 557-561, 725). 

A partir de la restauración de la República, y como la Escuela Nacional 
Preparatoria,	el	nacimiento	de	las	normales	del	Porfiriato	fue	parte	del	desa-
rrollo de un sistema educativo moderno en nuestro país. La normal de Xalapa 
y la de la Ciudad de México fueron contemporáneas de la primera legislación 
que declaró obligatoria la primaria de cuatro años. Los estudios de normal, 
como los de preparatoria, seguían a la primaria superior (no obligatoria) y 
eran anteriores a la educación superior de las escuelas de derecho, medicina 
y otras, ya que la Universidad había sido cerrada. 

Del 13 al 24 de septiembre de 1910 Sierra logró organizar el iii Congreso 
Nacional de Instrucción, en el marco del Centenario de la Independencia, 
pero el estallido de la Revolución impidió que su labor educativa continuara 
(Meneses, 1983: 584). Por ello, las disposiciones de 1908 y 1909 fueron las 
últimas	del	régimen	porfirista	en	cuanto	a	la	formación	de	maestros	de	pri-
maria, en un contexto en el que la universalización de ese nivel educativo 
estaba todavía lejos de lograrse, pese a que los cuatro primeros grados, que 
constituían	la	primaria	elemental,	se	habían	definido	como	obligatorios	des-
de 1888. El reto tendría que ser asumido en una nueva etapa.

2.4 De las normales de la Revolución a la escuela de la unidad nacional

La Revolución marcó el inicio de una nueva etapa en la vida del país, y en 
particular en el desarrollo del sistema educativo. Durante el gobierno de Ma-
dero, la dictadura de Huerta y hasta el triunfo de Carranza y el Constitucio-
nalismo, la efervescencia del país no permitió que hubiera cambios de 
importancia en la educación en general, y en particular en la normal. En 
1913 se crearon normales en el estado de Hidalgo, y en noviembre el régi-
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men de Huerta militarizó la Escuela Normal de Maestros de la Ciudad de 
México. En 1915 y 1916 nacieron nuevas normales en Colima, Michoacán, 
Durango, Sonora y Guanajuato (dgenam, 1993: 27-28).

El art. 3o. de la Constitución de 1917, sus transitorios y la Ley de Secreta-
rías	de	Estado	del	mismo	año,	definieron	que	la	educación	básica	estaría	a	
cargo de los municipios de cada entidad, incluyendo el Distrito y Territorios 
Federales, y desapareció la Secretaría de Instrucción Pública y Bellas Artes. 
Un año antes, con Félix Palavicini como encargado del despacho de Instruc-
ción Pública, se publicó el plan de estudios de 1916 para profesores de edu-
cación primaria, en sustitución del de 1908. Este contemplaba tres años de 
estudio para ser profesor de primaria elemental y uno más para primaria 
superior, con variantes para maestras, y uno de dos años comunes al ante-
rior y uno diferente para educadoras de párvulos. Después de esto, para ob-
tener el título los aspirantes debían realizar un año de práctica. Se retomaron 
también las actividades para profesores no titulados iniciadas en 1909 (Me-
neses, 1986: 141, 186, 200-204).

Después del asesinato de Carranza, la llegada de Obregón a la Presiden-
cia, y la creación de la Secretaría de Educación Pública (sep) en 1921, que 
impulsó Vasconcelos, y con él al frente, fueron el punto de partida de la nue-
va etapa educativa, marcada por el impulso a la educación popular, y en es-
pecial	 a	 la	 escuela	 rural,	 en	 el	 contexto	 de	 los	 conflictos	 ideológicos	 que	
siguieron a la lucha armada.

En esta etapa los cambios de las normales anteriores a la Revolución fueron 
también parte del desarrollo del sistema educativo. Recuérdese que el primer 
nivel escolar comprendía los cuatro años obligatorios de la primaria elemen-
tal, y los dos de la primaria superior, que se integraron en la primaria de seis 
años que nos es familiar, en un proceso que incluyó, en 1925, que los tres 
primeros grados de la preparatoria se desgajaran de esta, formando el nivel 
de secundaria —como parte de la educación básica, aunque sin carácter obli-
gatorio hasta 1993—, en tanto que los dos últimos grados se mantuvieron 
como educación preparatoria para carreras universitarias.

En 1923 Vasconcelos aprobó nuevos planes de estudios para educación 
normal. El de maestros de primaria sustituía al de 1916, y comprendía cinco 
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años para trabajar en primaria, y había otro de normal superior, para profe-
sores	de	secundaria.	El	plan	para	educadoras	de	párvulos	no	se	modificó,	al	
no haber alumnas. En diciembre del mismo año, Vasconcelos aprobó un plan 
de seis años con dos ciclos de estudios: el primero comprendía tres años de 
educación secundaria, como en la Escuela Nacional Preparatoria; el segun-
do, de tres años también, era el de formación profesional para maestros. En 
1924, el nuevo titular de la sep,	Bernardo	Gastélum,	ratificó	este	último	plan,	
y el último día del gobierno de Álvaro Obregón, el 30 de noviembre, inaugu-
ró la Escuela Nacional de Maestros (enm), según el proyecto de Lauro Agui-
rre, integrando en una sola institución la escuela normal de profesores, la de 
profesoras, y la nocturna para no titulados (Meneses, 1986: 371-380).

Además de la puesta en marcha de la enm, en 1925 se crearon o transfor-
maron escuelas normales urbanas en Hidalgo, Jalisco, Michoacán, Oaxaca, 
Tabasco y Tlaxcala. La tendencia siguió en 1926, con normales en Guanajua-
to, Hidalgo, Guerrero y Yucatán, pero lo más destacado de este período fue el 
surgimiento de las escuelas normales rurales (dgenam, 1993: 30-31).

Vasconcelos decidió, además, crear escuelas normales regionales, para 
preparar a los maestros de las escuelas rurales, como parte del proyecto de 
educación popular. Dada la situación del campo, el plan de estudios de estas 
normales comprendía solo dos años, después de la primaria superior. Uni-
sexuales o mixtas estarían en el campo y tendrían terrenos de cultivo, gran-
jas y talleres, para brindar una formación que atendiera necesidades de los 
chicos que asistirían a ellas. 

La primera normal rural nació en Tacámbaro, Mich., en 1922; en 1923 la 
segunda en Hidalgo; en 1925 nació una en Oaxaca; en 1926 surgieron otras 
en Morelos, Puebla y Querétaro (dgenam, 1993: 30-31). En 1926 se adoptó para 
estas	 instituciones	un	plan	de	 estudios	 unificado,	 con	un	 año	para	 dar	 el	
equivalente a primaria superior a los aspirantes que solo tuvieran la prima-
ria elemental, que eran un 20%; luego venían los dos años de formación pe-
dagógica y práctica. En 1928 había ya nueve normales rurales, en Tixtla, 
Gro., Actopan, Hgo., Erongarícuaro, Mich., Oaxtepec, Mor., San Antonio de la 
Cal, Oax., Izúcar de Matamoros, Pue., San Juan del Río, Qro., Río Verde, SLP, y 
Xocoyucan, Tlax. (Meneses, 1986: 371-380, 458; Loyo, 2010: 167).



LUCES Y SOMBRAS DE LA EDUCACIÓN MEXICANA118 |

Para 1928 había ya 10 normales rurales, internados mixtos con 50-60 es-
tudiantes que, en su mayoría, solo habían terminado los cuatro años de la 
primaria elemental y además de estudiar se encargaban de tareas producti-
vas y de arreglo de las escuelas, que “se habían establecido en casas o granjas 
rentadas o prestadas”, pues los recursos de que disponían eran muy escasos 
(Civera, 2011: 102).

La tabla 1 presenta la evolución del número de escuelas normales y su 
alumnado, de 1925 a 1928, distinguiendo las de sostenimiento federal, esta-
tal o municipal y particular. Es clara la importancia de las normales de esta-
dos y municipios, seguida por las federales; las particulares, aunque más 
numerosas que las federales, tenían pocos alumnos. Puede advertirse tam-
bién	el	impacto	del	conflicto	cristero.

Tabla 1. Escuelas normales y alumnos, por sostenimiento, 1925-1928

Sostenimiento
1925 1926 1927 1928

Esc. Alumnos Esc. Alumnos Esc. Alumnos Esc. Alumnos

Federal 6 2826 10 3243 12 1460 12 2011

Estatal-municipal 27 5093 31 5704 44 4776 39 4441

Particular 17 913 19 1062 25 716 21 607

TOTAL 50 8832 60 10 009 81 6952 72 7049

Fuente: Meneses (1986: Tabla 58, 510-511).

Por otra parte, en 1924 se fundó una Escuela Central Agrícola; en 1928 
había ocho similares, que en 1933 pasaron a la sep y se fusionaron con las 17 
normales rurales que ya había y 14 misiones culturales, formando las Escue-
las Regionales Campesinas (erc) (Meneses, 1986: 614-616; Loyo, 2010: 168).

En 1934 las erc eran 10, con 900 alumnos; en 1940 eran 33, y sus alumnos 
4116. Eran internados mixtos con un currículo de tres años, los dos primeros 
de formación general y técnicas agrícolas; solo quienes querían ser maestros 
continuaban un tercer año con ese enfoque; se buscaba así que el maestro 
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rural no solo educara a niños en la escuela, sino también a los adultos, para 
que su trabajo en el campo fuera más productivo. Dos terceras partes de los 
alumnos de las erc eran ellos mismos de origen campesino, por lo que casi 
todos se dedicaban a las tareas para las que se habían preparado, con gran 
compromiso y buenos resultados, si bien había carencias, en particular en 
cuanto a la preparación del personal docente. 

La formación de los alumnos de las erc, marcada por la educación socia-
lista,	reflejaba	una	postura	radical	y	una	visión	simplista	del	marxismo.	En	
1935 se aprobó un nuevo plan de estudios para la enm, con una estructura 
similar al de Vasconcelos y Gastélum, pero con un contenido para los tres 
años del ciclo profesional marcados por la educación socialista. En esa época 
se gestaron formas de gobierno con participación de maestros y, sobre todo, 
de los estudiantes, incluyendo la organización de actividades y la toma de 
decisiones, en particular en lo relativo a disciplina. En 1936 la sep emitió ba-
ses para el gobierno escolar de las erc, sancionando el autogobierno (Mene-
ses, 1988: 155-160; Civera, 2011: 109).

En 1935 se formó la Federación de Estudiantes Campesinos Socialistas de 
México (fecsm) que organizó en el Roque, Gto., un 1er. Congreso Nacional en 
el que hubo participantes de 18 estados. Una de las resoluciones fue pedir 
que se creara un Instituto de Educación Rural Superior, para preparar do-
centes para las erc (Civera, 2011: 111; Meneses, 1988: 80-85, 97).

En el sexenio de Ávila Camacho el primer titular de la sep fue Luis Sán-
chez Pontón, seguido por Octavio Béjar Vázquez, y luego por Jaime Torres 
Bodet, con quien la educación recibió nuevo impulso, en el medio urbano y 
el rural, dando continuidad al esfuerzo de Vasconcelos, pero evitando la po-
larización	de	la	época	callista	y	el	radicalismo	de	la	cardenista;	desde	el	fin	
de esta se manifestó una moderación de la postura más radical de la educa-
ción socialista, que culminó con la idea de escuela de la unidad nacional. Sin 
embargo, esto propició la radicalización de los partidarios de la educación 
socialista, de orientación marxista, y creciente rechazo de ellos por parte de 
los moderados. La precaria situación de las enr se agudizó, la fecsm organizó 
huelgas,	y	en	1941	el	ejército	reprimió	a	estudiantes	y	maestros	calificados	
como comunistas en algunas escuelas (Civera, 2011: 113).
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En 1941 se reorganizaron las erc: nueve siguieron a cargo de la Secretaría 
de Agricultura como Escuelas Prácticas de Agricultura; 26 pasaron a la sep, 
como Escuelas Normales Rurales (enr); en 1943, dejaron de ser mixtas, que-
dando nueve para mujeres y nueve para varones (tabla 2). Unas siguen en 
operación en el sitio original o en otra ubicación; varias fueron suprimidas o 
transformadas en escuelas técnicas.

Tabla 2. Escuelas Normales Rurales reorganizadas en 1943

Para varones Para mujeres

Normal Ubicación Nombre Ubicación

Luis Villarreal El Mexe, Hgo.1 Mariano Escobedo Galeana, N. L.3

Lázaro Cárdenas Tenería, Edo. Mex. R. Flores Magón Saucillo, Chih.5

Matías Ramos S. San Marcos, Zac.2 Vasco de Quiroga Tiripetío, Mich.6

Abraham González Salaices, Chih.3 Miguel Hidalgo Tuxcueca, Jal.7

Lauro Aguirre Tamatán, Tamps.3 Justo Sierra M. Cañada Honda, Ags.

Raúl Isidro Burgos Ayotzinapa, Gro. Carmen Cerdán Teteles, Pue.8

Vanguardia Tamazulapan, Oax.4 Benito Juárez Panotla, Tlax.9

E. Normal Rural Xalisco, Nay.3 Lázaro Cárdenas Palmira, Mor.3

G. Torres Quintero Tekax, Yuc.3 Vanguardia Comitancillo, Oax.10

Fuente: Meneses (1988: Tabla 57, 377); dgenam (1993: 35).
1 Cerrada en 2008, reabierta en 2019.
2 Inicialmente en Querétaro y luego en otros lugares de Zacatecas.
3 Cerrada en 1969, transformada en escuela secundaria técnica.
4 Desde 1944; antes en otros lugares de Oaxaca.
5 Originalmente en Flores Magón, Buenaventura.
6 Originalmente en Zitácuaro.
7 Cerrada a principios de la década de 1950.
8 Originalmente en Xochiapulco.
9 Originalmente en Huamantla.
10 Desde 1944; antes en otros lugares de Oaxaca.
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Para mejorar la educación rural, Torres Bodet juzgó necesario mejorar 
las escuelas normales rurales, que en 1944 eran 18, con 3533 estudiantes y 
654 profesores. El secretario, considerando que la docencia en las escuelas 
rurales era tan difícil o más que en las urbanas, decidió establecer para las 
normales rurales un plan de estudios de seis años, similar al que desde 1935 
había en la enm. Discutido en el 1er. Congreso de Educación Normal, se aplicó 
el	plan	unificado	desde	1944	en	todas	las	normales,	y	permaneció	en	vigor	
hasta 1959. 

En 1945 se aprobó también un nuevo plan para la Escuela Normal Supe-
rior, que en 1942 había sustituido al Instituto Nacional del Magisterio de Se-
gunda Enseñanza; este currículo también estuvo vigente hasta 1959. En 
marzo de 1945 Torres Bodet creó también el Instituto Federal de Capacita-
ción del Magisterio, la normal más grande del mundo, para dar formación 
profesional al gran número de profesores de primaria que no la tenían (Me-
neses, 1988: 272-273, 287-301). 

Pese a los esfuerzos del secretario por asimilar la formación de los egre-
sados de las normales rurales y de las urbanas, en particular con la enm, la 
reorganización de las enr trastornó sus formas de organización y gobierno, 
pero mantuvo el régimen de internado y, a juicio de Civera:

… en los internados de las escuelas normales se siguieron desarrollando mu-

chas de las prácticas forjadas en su particular historia, aunque ahora a escon-

didas de las autoridades: sus autogobiernos, sus inclinaciones comunitarias y 

cooperativistas,	su	falta	de	interés	en	las	calificaciones	y	los	conocimientos	

frente a los principios, su reclamo de ser escuelas abandonadas por el gobierno, 

su interés por seguir forjando una escuela rural revolucionaria (2011: 117).

Durante los sexenios presidenciales de Miguel Alemán y Adolfo Ruiz Cor-
tines la idea de la escuela de unidad nacional se mantuvo; el número de es-
cuelas y alumnos del sistema educativo continuó aumentando, siguiendo al 
crecimiento	demográfico	y	como	resultado	de	las	políticas	de	universaliza-
ción impulsadas por la Revolución y concretadas por la sep, de Vasconcelos 
en adelante.
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En cuanto a la formación de maestros, las tendencias marcadas por To-
rres Bodet continuaron también, sin innovaciones de importancia compara-
ble a las anteriores.

En 1947 se creó en la sep la Dirección General de Enseñanza Normal (dgen) 
con Francisco Larroyo como titular, de la que dependían cuatro tipos de 
plantel:

• Escuelas normales rurales: las 18 mencionadas en la tabla 2.
• Escuelas normales primarias urbanas: dos federales de la Ciudad de 

México, cuatro federalizadas (de Hidalgo, Michoacán, Oaxaca y Ta-
maulipas), y 11 particulares incorporadas.

• Escuela Normal de Especialización y Escuela Normal de Educación Física.
• Escuela Normal de Educadoras.

También dependía de la dgen el Instituto Federal de Capacitación del Ma-
gisterio, que seguía atendiendo al mayor número de estudiantes, docentes 
en ejercicio que no contaban con título de una normal. La Escuela Normal 
Superior, en cambio, quedó adscrita a la Dirección General de Enseñanza 
Superior (Meneses, 1988: 376-382).

En 1953 dependían de la dgen 64 normales, con 13 700 estudiantes; en 
1957 las cifras eran de 72 planteles y 23 453 normalistas. El número de escue-
las normales rurales, al parecer, había bajado a 14 (Meneses, 1988: 414-415). 
Por otra parte, no hay que olvidar que las normales que dependían de go-
biernos estatales eran las más numerosas desde la década de 1920, como 
muestra la tabla 1.

2.5 Las normales del Plan de Once Años

Con la llegada por segunda vez de Jaime Torres Bodet a la titularidad de la 
sep, en el sexenio de Adolfo López Mateos, dio inicio una etapa de renovado 
impulso	para	la	educación	nacional,	reflejada	en	el	Plan	de	Once	Años	(1959-
1970).
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La importancia que daba el secretario a atender la demanda de educa-
ción primaria incluía clara conciencia de la trascendencia del maestro para 
perseguir ese propósito. Los planes de estudios para la enm y las escuelas 
rurales de 1944 y 1945 fueron revisados en 1959, y se adoptó uno nuevo, con 
tres años teóricos y uno de práctica, teniendo como antecedente la secunda-
ria. El nuevo plan se generalizó en 1963, cuando entró en vigor la reforma de 
la educación normal. 

La creciente matrícula debida al Plan de Once Años exigía un número de 
maestros superior al de los egresados que saldrían de las normales existen-
tes, lo que hizo que, a partir de 1960, se crearan los Centros Regionales de 
Educación Normal (cren), comenzando con los de Ciudad Guzmán e Iguala 
(dgenam, 1993: 38).

En	1968,	al	fin	del	sexenio	de	Díaz	Ordaz,	se	aprobó	otro	plan	de	estudios	
para las normales, y en 1969 se cerraron 15 de las 29 rurales que había. Un 
diagnóstico publicado ese año sobre las normales básicas, con datos de 1966, 
da el número de 152, con 36 015 estudiantes, considerando tanto la carrera de 
maestro de primaria como la de educadora de preescolar, como muestra la 
tabla 3.

Además de imprecisiones que se pueden advertir en los datos, hay que 
añadir que ese informe habla de programas, y no de escuelas, porque en 
muchos casos un mismo plantel podía ofrecer las dos carreras mencionadas. 
El renglón de escuelas estatales urbanas de la tabla 3 incluye dos programas 
de preescolar y 14 de primaria, que en la fuente aparecen como de sosteni-
miento mixto, y al parecer se trata de planteles estatales.

Tabla 3. Programas y matrícula de normales básicas, 1966

Sostenimiento 
y tipo

Preescolar Primaria TOTAL

Programas Matrícula Programas Matrícula Programas Matrícula

Federales 
urbanas

2 624 7 5686 9 6310

Federales 
rurales

28 5281 28 5281
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Sostenimiento 
y tipo

Preescolar Primaria TOTAL

Programas Matrícula Programas Matrícula Programas Matrícula

Estatales 
urbanas

8 822 38 11194 46 12016

Estatales 
rurales

2 223 2 223

Particulares 20 2548 77 9637 97 12 185

TOTAL 30 3994 122 32 021 152 36 015

Fuente: Castillón Guillermo y Muñoz Batista (1969: 15-45).

El alumnado del Instituto Federal de Capacitación del Magisterio pasó de 
14 281 en 1959 a 28 755 en 1963, cuando comenzó a disminuir, llegando a 
17 039 en 1966. Esto muestra que el número de maestros no titulados aumen-
tó en la primera etapa del Plan de Once Años, y que la tendencia cambió 
cuando comenzaron a egresar las primeras generaciones de los cren. 

Las previsiones del Plan de que a partir de 1967 el ifcm ya no sería nece-
sario resultaron optimistas, y el Instituto debió seguir funcionando por más 
tiempo (Castillón Guillermo y Muñoz Batista, 1969: 58).

Por otra parte, en abril de 1969 el Cuarto Congreso Nacional de Educación 
Normal recomendó adoptar un nuevo plan de estudios, considerando que, si 
bien se estaban alcanzando las metas de atención de la demanda del Plan de 
Once Años, el nivel de aprendizaje promedio de los niños no era adecuado, y 
que	 eso	 era	 atribuible	 a	 deficiencias	 de	 la	 formación	 de	 los	 docentes.	 En	
agosto de ese año el Consejo Nacional Técnico de la Educación	 ratificó	esa	
recomendación; el nuevo plan ya no incluía los años de secundaria, que se 
debían cursar previamente, pero “en tanto fuera posible establecer el bachi-
llerato como antecedente”, la formación profesional se ampliaba a cuatro 
años, divididos en ocho semestres (Meneses, 1991: 67-72).
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2.6 La upn y las normales con licenciatura

Aunque en números absolutos la matrícula del ifcm seguía siendo importan-
te, disminuía la proporción de maestros de primaria sin título, gracias al Ins-
tituto y a los programas de titulación masiva de maestros en servicio de 
primaria y preescolar, que en junio de 1972 recibieron fuerte impulso con la 
difusión de bases generales para ello, complementadas en junio de 1973 (Me-
neses, 1991: 392). Lo anterior se veía reforzado por el retiro de los docentes 
de mayor antigüedad, entre quienes había más no titulados, que eran susti-
tuidos por egresados de normal, incluyendo al creciente número formado en 
los cren. Por ello comenzó a aparecer una aspiración cada vez más fuerte en 
el magisterio: la de que su formación tuviera nivel de licenciatura, poniéndo-
la a la par de las profesiones liberales tradicionales.

El 26 de agosto de 1975 un acuerdo estableció que la Dirección General de 
Educación Normal ofrecería la licenciatura en educación preescolar y pri-
maria a maestros en servicio (Meneses, 1991: 396). Antes de esa fecha algu-
nas escuelas ofrecían licenciaturas que preparaban maestros para esos 
niveles. En el ciclo 1971-1972 así lo hacían 20 escuelas, de las cuales 13 eran 
públicas, seguramente estatales, y siete privadas.

La tabla 4 presenta la evolución del número de escuelas y alumnos de 
normales básicas y con licenciatura, en el primero y último ciclo escolar de 
los sexenios de Echeverría, López Portillo y De la Madrid. Recordando que 
en 1966 las normales básicas eran 152, con 36 015 alumnos, su crecimiento 
es claro hasta los ciclos 1982-1983 y 1983-1984, cuando las cifras alcanzan su 
más alto nivel, mientras aumentan las escuelas que ofrecían licenciaturas. 
En el ciclo 1989-1990 ya solo hay de estas últimas.

Tabla 4. Escuelas y alumnos de normal básica y con licenciatura, 1971-1984

Presidente Ciclo  
escolar

Normal básica Normal con licenciatura

Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos

Luis Echeverría Álvarez 1971-1972 241 55 534 20 25 474

1976-1977 327 135 981 31 36 831
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Presidente Ciclo  
escolar

Normal básica Normal con licenciatura

Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos

José López Portillo 1977-1978 346 155 263 33 28 227

1982-1983 519 188 775 74 122 600

Miguel de la Madrid 1983-1984 522 157 757 74 122 866

1989-1990 0 0 473 126 262

Fuente: inee (2017: Tabla 3.1, 32).
N. B.  No hay que sumar escuelas y alumnos de normal básica y con licenciatura: en cuanto a escuelas, una 

misma podía ofrecer los dos programas; en cuanto a alumnos, los de normal con licenciatura por ser 
maestros en servicio, con título de normal básica.

En abril de 1972 tuvo lugar la Asamblea Nacional de Educación Normal, 
que	decidió	modificar	el	plan	de	estudios	de	1969.	Se	mantuvo	la	organiza-
ción en cuatro años y ocho semestres; los primeros semestres siguieron casi 
iguales,	con	cambios	más	significativos	en	los	últimos.	Después	de	someter	a	
prueba este plan, en 1975 se le hicieron ajustes, con lo que se conoció como 
plan 1975 reestructurado (Meneses, 1991: 203-218). En 1978 se hicieron nue-
vos ajustes (Meneses, 1997: 87-95).

En 1978 nació también la Universidad Pedagógica Nacional (upn), por de-
creto del 25 de agosto, con lo que López Portillo cumplía una promesa de 
campaña y atendía un reiterado reclamo del Sindicato Nacional de Trabaja-
dores de la Educación (snte). La upn nació con un modelo institucional poco 
claro debido al enfrentamiento de proyectos muy diferentes: el Sindicato 
buscaba elevar el nivel de formación inicial de los maestros en servicio, per-
mitiéndoles alcanzar la licenciatura, sin preocuparse mucho por los conteni-
dos y la calidad de la preparación, manteniendo control sindical y la añeja 
endogamia de las normales; el proyecto de la sep, y en particular del secreta-
rio Fernando Solana, era el de crear una institución de alto nivel académico, 
realmente universitario, con investigación y posgrados, como cúpula del sis-
tema de normales. La presión para que la institución atendiera el deseo de 
tener una licenciatura de los docentes en servicio hizo que prevaleciera ese 
rasgo del proyecto del snte,	y	la	matrícula	creciera	rápidamente.	Al	final	del	
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sexenio había ya 74 Unidades de la upn en el país, con licenciaturas que aten-
dían a más de 82 000 maestros en servicio (Meneses, 1997: 97-102). 

El principal paso en el proceso de elevar el nivel profesional de la forma-
ción inicial de maestros de primaria y preescolar se dio en 1984, por acuerdo 
del 23 de marzo, según el cual “la educación normal, en su nivel inicial y 
cualquiera de sus tipos y especialidades, tendría el grado académico de licen-
ciatura” (Meneses, 1997: 547).

La disposición fue implementada por las normales existentes, que en el 
ciclo 1984-1985 ya no aceptaron alumnos para carreras de normal básica, 
con la secundaria como antecedente, sino a quienes quisieran entrar a las 
nuevas licenciaturas de primaria y preescolar y tuvieran educación media 
superior. Desde 1983 el Consejo Nacional Técnico de la Educación (Conalte) 
había preparado planes de estudio que, en una línea que ya se marcaba 
cuando nació la upn, dejaba en lugar secundario a la tradición pedagógica de 
la formación normalista, pasando a primer plano una perspectiva basada 
en las aportaciones de las ciencias de la educación, con excesivo énfasis teó-
rico y descuido de la práctica. 

En una obra póstuma, dos profundos conocedores del tema decían: 

El	 Plan	 84	 significó	 una	 ruptura	muy	profunda	 con	 la	 cultura	 normalista,	

pues en su elaboración se recogieron muchos de los avances producidos en el 

campo de la formación de los profesores universitarios desde la década de los 

setenta, lo que se expresó en la introducción de disciplinas desconocidas en 

las normales, a la vez que se eliminaban algunas materias centrales de los 

anteriores planes de estudio, como la Didáctica y la Pedagogía… nunca se 

proporcionó apoyo académico y material para la necesaria transformación 

de las normales y de los profesores que laboran en ellas, dejando la consoli-

dación del proceso a la inercia del subsistema, lo que debilitó gradualmente 

el potencial transformador de la propuesta hasta convertirla en una medida 

administrativa (Reyes Esparza y Zúñiga Rodríguez, 1994: 82).
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Esta	visión	de	 lo	que	significó	pasar	 la	 formación	 inicial	a	 licenciatura	
coincide con la de un investigador sensible a la realidad de las escuelas. En 
opinión de Eduardo Weiss, las aportaciones de las ciencias de la educación:

En	investigación	educativa,	estas	ciencias	significaron	un	aporte	importante	

frente al estancamiento en que habían caído los temas pedagógicos. Pero en 

la	formación	y	superación	del	magisterio	significaron	también	el	desplaza-

miento de las competencias centrales de la labor magisterial: la organización 

escolar,	el	currículum	y	las	didácticas	específicas	(Weiss,	1994:	90).

El personal docente de las normales, en efecto, aunque en proporción 
elevada ya tenía licenciatura, no estaba familiarizado con los nuevos planes 
de estudio ni recibió apoyos especiales. Esto, junto con problemas de imple-
mentación como la presión del snte para exigir a los aspirantes haber cursa-
do un bachillerato pedagógico, se tradujo en que la calidad de la formación 
ofrecida por las nuevas licenciaturas no fuera diferente de la que daban las 
carreras anteriores de normal posecundaria.

Por otra parte, la década de 1980 estuvo marcada por la interminable 
crisis	económica	que	comenzó	al	fin	del	sexenio	de	López	Portillo	y	siguió	
durante	el	de	Miguel	de	la	Madrid,	con	elevada	inflación	y	caída	de	la	econo-
mía,	lo	cual	se	reflejó	en	fuerte	deterioro	del	poder	adquisitivo	del	salario,	a	
lo que no escapó el magisterio. No hubo tampoco recursos para emprender 
proyectos innovadores, que también se vieron frenados por la muerte del 
primer secretario de Educación Pública del sexenio, Jesús Reyes Heroles. Por 
todo ello, en educación, como en la vida del país en general, muchos coinci-
dieron en considerar que se trató de una década perdida.

En el ciclo escolar 1989-1990, último de la década y primero del sexenio 
de Salinas de Gortari, las escuelas normales del país, según datos del Institu-
to Nacional para la Evaluación de la Educación (inee) (tabla 4) eran 473, con 
una matrícula de 118 501 estudiantes. La información que da para ese mis-
mo ciclo la tabla 5, desglosada por tipo de normal y de sostenimiento, permi-
te tener una imagen más completa de ese universo. Los autores de la obra de 
la que se toman los datos precisan que la cifra de escuelas (en su diagnóstico 
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472) no se debe entender en el sentido de planteles, que solo eran en esa fe-
cha 335, ya que en muchos se ofrecía más de un programa (licenciaturas en 
educación preescolar, primaria, física, artística o secundaria), que en las es-
tadísticas de la sep se presentan como escuelas. Adviértase, por otra parte, 
que las escuelas que ofrecían licenciaturas en educación secundaria eran 
normales superiores, en tanto que las demás eran normales básicas (Reyes 
Esparza y Zúñiga Rodríguez, 1994: 17).

Tabla 5. Programas y matrícula de normales básicas, 1989-1990

Federal Estatal Particular TOTAL

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Preescolar 43 7365 49 7292 40 2319 132 16 976

Primaria 63 12 025 60 10 295 65 2591 198 24 911

Ed. Física 5 1779 14 2198 8 1425 27 5402

Ed. Especial 5 1220 16 3710 5 618 26 5548

Secundaria 10 7326 45 28 301 34 30 037 89 65 664

TOTAL 126 29 715 194 51 796 152 36 990 472 118 501

Fuente: Reyes Esparza y Zúñiga Rodríguez (1994: 30, 143-146).

2.7 Nuevo impulso: de 1989 a 2006

La gestión presidencial de Carlos Salinas de Gortari representó el inicio de una 
clara recuperación de la economía, con planes ambiciosos como el que llevó a 
la	firma	del	Tratado	de	Libre	Comercio	con	Estados	Unidos	y	Canadá.	En	edu-
cación pudo apreciarse también un nuevo impulso, que se manifestó con la 
firma,	en	1992,	del	Acuerdo	Nacional	para	la	Modernización	de	la	Educación	
Básica (anmeb), entre el gobierno federal y el snte, con tres grandes líneas de 
política: federalización de los servicios de educación básica (descentraliza-
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ción); reformulación de contenidos y materiales, y revaloración de la función 
social del maestro, que incluía el programa de estímulos de Carrera Magiste-
rial para recuperar el poder adquisitivo del salario, y lo relativo a la formación 
de los maestros (Martínez Olivé, 2000: 151). 

La federalización se concretó en diciembre de 1992, cuando la sep	transfi-
rió a los estados los servicios federales de educación básica, incluyendo ins-
talaciones, equipamiento y plazas, con la reformulación de contenidos en 
1993, con nuevos planes y programas para primaria y secundaria; el progra-
ma de Carrera Magisterial se puso en marcha en el ciclo 1993-1994.

Por	lo	que	se	refiere	a	la	formación	de	maestros,	una	vez	que	entraron	en	
vigor los planes y programas de estudio de 1993, se analizó la situación de las 
escuelas normales, y se decidió que debían seguir a cargo de la formación 
inicial, pero

…	con	un	profundo	esfuerzo	de	renovación.	Con	ese	fin	se	conformó	y	comenzó	

la operación, en coordinación con las autoridades educativas de las entidades, 

del Programa para la Transformación y el Fortalecimiento Académico de las 

Escuelas Normales, integrado por cuatro líneas de acción: transformación cu-

rricular, actualización y perfeccionamiento profesional del personal docente de 

las escuelas normales, elaboración de normas y orientaciones para la gestión 

institucional y la regulación del trabajo académico, y mejoramiento de la planta 

física y el equipamiento de los establecimientos (Deceano, 2000: 129-130).

Las cuatro líneas se desarrollaron en el resto del sexenio; la de transfor-
mación	curricular	partió	de	la	definición	de	los	rasgos	deseables	del	futuro	
docente, y se concretó en nuevos planes de estudio para primaria (en vigor 
en el ciclo 1997-1998), preescolar y secundaria (en 1999-2000) (Deceano, 
2000: 134-139).

En el sexenio de Fox hubo otro cambio importante en la gestión de las 
escuelas normales: como resultado de la reestructuración de la sep, en 2005 
dejaron de depender de la Subsecretaría de Educación Básica y Normal, y 
pasaron	a	la	de	Educación	Superior	e	Investigación	Científica,	en	la	Dirección 
General de Educación Superior para Profesionales de la Educación (dgespe). 
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Ese paso buscaba que las normales fueran instituciones de educación su-
perior en el sentido más pleno, desarrollando con alto nivel las funciones 
clásicas de docencia de pregrado y posgrado, investigación y extensión. Por 
eso comenzaron a aplicarse en ellas políticas similares a las implantadas en 
universidades desde la década de 1990, con programas de fortalecimiento 
institucional y estímulos para académicos basados en evaluaciones de su 
productividad. 

Sin embargo, pronto se observaron en las escuelas normales las distor-
siones que se habían presentado en relación con esas políticas en las univer-
sidades, con exceso de evaluaciones poco objetivas y que privilegiaban la 
cantidad de productos sin considerar su calidad, la carrera por publicar para 
no perecer, o la búsqueda de posgrados sin importar su calidad (credencialis-
mo). Aunque no se puede contar con datos duros al respecto, es sabido que 
en las normales la cantidad de académicos que cursan maestrías y doctora-
dos de muy dudosa calidad es alta.

En educación, el período de 1989 a 2006 fue de gran continuidad en las 
políticas de las administraciones encabezadas por Salinas, Zedillo y Fox, a 
pesar de que el tercero llegó a la Presidencia como candidato del Partido 
Acción Nacional (pan), después de setenta años de personajes del Partido Re-
volucionario Institucional (pri). 

Esta continuidad pudo apreciarse en la permanencia durante dos admi-
nistraciones de un investigador reconocido al frente de la Subsecretaría de 
Educación Básica y Normal, y a lo largo de tres sexenios de equipos que pu-
dieron profesionalizarse en las tareas de las áreas de dicha dependencia. 
Gracias a ello los planes y programas de 1993, los libros de texto y otros ma-
teriales impresos de apoyo para los maestros, los esfuerzos por mejorar las 
normales, y las actividades de actualización para maestros en servicio, al-
canzaron niveles de calidad superiores a los de períodos anteriores, sin des-
conocer las fallas a las que se ha hecho mención.

La evolución del número de escuelas y alumnos de educación normal en 
el	lapso	a	que	se	refiere	este	inciso	puede	verse	en	la	tabla	6.	Como	se	ha	se-
ñalado, las cifras incluyen normales básicas y superiores, recordando que 
unas y otras tenían ya en este período nivel de licenciatura.
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Tabla 6. Escuelas y alumnos de normal, 1989-2006

Presidente Ciclo

Públicas Privadas TOTAL

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Miguel de la  
Madrid

88-89 318 83 864 155 42 398 473 126 262

Carlos Salinas 
de Gortari

89-90 320 81 511 153 36 990 473 118 501

94-95 346 103 292 162 33 961 508 137 253

Ernesto Zedillo 
Ponce de León

95-96 354 118 452 183 41 584 537 160 036

00-01 351 120 573 304 80 358 655 200 931

Vicente Fox  
Quesada

01-02 348 110 376 307 73 724 655 184 100

06-07 261 93 186 223 43 153 484 136 339

Fuente: inee (2017: Tabla 3.1, 32).

Llama la atención el incremento que se observa en el sexenio de Zedillo; 
como en ese período fue más claro el impacto de la descentralización inicia-
da	en	1992	con	la	firma	del	anmeb, posiblemente el fenómeno se debió al au-
mento de la oferta de programas de licenciatura en educación normal en los 
estados, así como por parte del sector particular. 

Hay que tener presente, además, que como se dijo en relación con las ci-
fras	de	la	tabla	5,	las	de	este	refieren	también,	probablemente,	a	programas	
y no a planteles, y que el total de estos posiblemente no cambió mucho en el 
lapso considerado, mientras que sí lo hicieron los programas.

2.8 Más cambios, sin transformar el fondo: 2007-2018 

Para entender el contexto de los dos sexenios de este período hay que decir 
que, pese a que Felipe Calderón pertenecía al mismo partido que su predece-
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sor en la Presidencia, se interrumpió la continuidad que se había sostenido 
desde 1990 hasta 2006. Un dato relevante para entender el cambio es que se 
nombró al frente de la Subsecretaría de Educación Básica (seb) a un persona-
je cercanísimo a la lideresa del snte, y que el nuevo titular despidió de inme-
diato a las personas clave de los equipos profesionales a cargo de áreas de la 
dependencia, poniendo en su lugar a personas cercanas al Sindicato, con 
perfil	político	muy	diferente	al	de	sus	antecesores.

El cambio se manifestó al difundirse el Programa Sectorial de Educación 
2007-2012, cuya consistencia distó mucho de los de sexenios anteriores. Des-
taca la poca atención que el Programa prestaba a la problemática del magis-
terio:	ninguno	de	sus	seis	objetivos	se	refería	al	tema,	que	quedó	confinado	
a algunas líneas de acción y estrategias dispersas, mayormente orientadas a 
los temas de actualización de docentes en servicio, referidos en el siguiente 
apartado de este capítulo.

Objetivo 1, Línea 1.2: Revisar y fortalecer los sistemas de formación continua 

y superación profesional de docentes en servicio… Línea 1.3: Enfocar la oferta 

de actualización de docentes para mejorar su práctica profesional y los resul-

tados de aprendizaje de educandos. Objetivo 6, Línea 6.12: Fortalecer los pro-

gramas de apoyo a las escuelas normales para integrarlas de manera efectiva 

al sistema de educación superior (sep, 2007: 23, 24, 53).

El Programa Sectorial 2007-2012 daba la mayor importancia a fortalecer 
el sistema de evaluación, sin advertir los alcances y límites de esta, con una 
perspectiva que se acentuó en el sexenio siguiente. Esto fue motivo de tensio-
nes entre la sep y el snte, cuya dirigente tenía mucho poder. La negociación 
entre ambas instancias llevó a que, el Día del Maestro de 2008, pactaran la 
Alianza por la Calidad de la Educación (ace), que sustituyó desde entonces al 
Programa Sectorial.

El documento base de la ace se organizó en 10 procesos prioritarios, tres 
sobre la modernización de centros escolares; tres sobre profesionalización de 
maestros y autoridades educativas; dos sobre bienestar y desarrollo integral 
de los alumnos; uno sobre reforma curricular, y otro sobre evaluación. En 
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cada uno se precisaban acuerdos concretos a que habían llegado Secretaría y 
Sindicato, sus consecuencias y las acciones que implicarían. Los tres procesos 
relativos a los maestros eran:

• Ingreso y promoción: asignar todas las nuevas plazas y vacantes do-
centes, y los puestos directivos mediante concursos de oposición, a 
cargo de un órgano de evaluación independiente de carácter federalista.

• Profesionalización: crear un Sistema Nacional de Formación Continua 
y Superación Profesional de Maestros en Servicio, para dar cursos que 
correspondan en 80% a áreas curriculares, con participación de insti-
tuciones de educación superior; fortalecer la profesionalización de 
docentes de normal, y crear cinco centros regionales de excelencia 
académica.

• Incentivos y estímulos: reformar lineamientos de Carrera Magisterial 
y crear el Programa de Estímulos a la Calidad Docente (sep-snte, 2008: 
6-19).

En el inciso siguiente se podrá ver qué se hizo en lo relativo a la actuali-
zación,	por	lo	que	toca	a	formación	inicial.	En	lo	que	se	refiere	a	la	formación	
inicial, la situación de las normales no cambió y su número se estabilizó.

La tabla 7 completa la serie de datos sobre escuelas y alumnos de educa-
ción normal, básica y superior, retomando las cifras del ciclo que comenzó al 
final	de	la	gestión	presidencial	de	Fox,	hasta	el	ciclo	más	reciente	del	que	se	
tuvieron datos.

Se aprecia la estabilidad de las normales públicas, la leve reducción de 
las privadas, y la sensible disminución de la matrícula total en el último ciclo 
reportado,	que	ya	reflejó	el	menor	interés	por	entrar	a	licenciaturas	de	edu-
cación normal en el sexenio de Peña Nieto, y las medidas sobre la evaluación 
de maestros a las que se hará alusión más adelante. La tabla 8 permite apre-
ciar la composición del conjunto de 460 instituciones de diverso tipo regis-
tradas en la tabla 7 en el ciclo escolar 2015-2016. En este caso, además, sí se 
trata de planteles y no de programas, a diferencia de lo que se señaló para las 
tablas 5 y 6.
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Tabla 7. Escuelas y alumnos de normal, de 2007-2008 a 2015-2016

Presidente Ciclo

Públicas Privadas TOTAL

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Es
cu

el
as

Al
um

no
s

Vicente Fox  
Quesada

06-07 261 93 186 223 43 153 484 136 339

Felipe Calderón 
Hinojosa

07-08 264 92 597 225 39 487 489 132 084

12-13 277 101 055 212 33 365 489 134 420

Enrique Peña 
Nieto

13-14 274 101 722 210 30 483 484 132 205

15-16 266 89 769 194 18 786 460 108 555

Fuente: inee (2017: Tabla 3.1, 32).

Tabla 8. Escuelas normales por tipo y sostenimiento, 2015-2016

Tipo Públicas Privadas TOTAL

Normales Urbanas 2131 1332 346

Normales Rurales 16 0 16

Universidades 1 41 42

Subtotal normal básica 230 174 404

Normales superiores 36 20 56

TOTAL 266 194 460

Fuente: inee (2017: Tabla 5.1, 54).
1 137 normales tradicionales, 2 enm, 23 normales experimentales, 12 urbanas, 16 cren, 12 cam, y 11 más 
de otra denominación.
2 90 normales tradicionales y 43 de otra denominación.
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El sexenio de Enrique Peña Nieto representó el regreso a la Presidencia 
del pri, después de dos administraciones ocupadas por los candidatos del pan, 
en	los	cuales,	como	había	ocurrido	en	la	parte	final	del	sexenio	de	Ernesto	
Zedillo, ningún partido tenía mayoría en las cámaras, lo que provocó una 
situación de bloqueo, que impedía que prosperara cualquier iniciativa legis-
lativa importante. En una forma que sorprendió, al inicio de su gestión, Peña 
Nieto obtuvo el apoyo de los principales partidos de oposición, en el Pacto 
por México, para aprobar reformas estructurales en temas importantes de las 
políticas públicas, incluyendo la educación.

La reforma educativa fue la primera en ser aprobada, con cambios cons-
titucionales aprobados en febrero de 2013, y leyes secundarias de agosto del 
mismo año. El contenido de la reforma educativa era ambicioso, como mues-
tran los compromisos adoptados en el Pacto por México: 1) Crear un Sistema 
de Información y Gestión Educativa. 2) Consolidar el Sistema Nacional de 
Evaluación Educativa. 3) Robustecer la autonomía de gestión de las escuelas. 
4) Establecer escuelas de tiempo completo. 5) Crear el Servicio Profesional 
Docente. 6) Fortalecer la educación inicial de los maestros. 7) Incrementar la 
cobertura en educación media superior y superior. 8) Crear Programa Nacio-
nal de Becas (Granados, 2018: 49-50).

Durante los primeros años del sexenio la atención se concentró en dos 
cosas: la recuperación del control del Estado sobre la educación, que implicó 
suprimir muchas atribuciones que había alcanzado el snte desde su naci-
miento, evidenciado con el encarcelamiento de la lideresa, y la evaluación 
de docentes, tanto para el ingreso, como para la permanencia y la promo-
ción. Para operar este segundo aspecto se creó el Servicio Profesional Docen-
te (spd), y se dio autonomía constitucional al inee, creado por Fox en 2002.

Aunque los lineamientos aprobados legalmente eran cuidadosos para no 
provocar reacciones negativas de los docentes con derechos adquiridos, la 
forma	en	que	se	implementó	la	evaluación,	múltiples	deficiencias	técnicas,	y	
la manera de comunicar directrices y resultados, produjeron un fuerte re-
chazo en todo el país, sobre todo en lugares con secciones sindicales contro-
ladas por sectores radicales del magisterio agrupados en la Coordinadora 
Nacional de Trabajadores de la Educación (cnte). 
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Solo en la segunda mitad del sexenio, cuando Aurelio Nuño sustituyó a 
Emilio Chuayffet al frente de la sep, los compromisos del Pacto por México se 
retomaron con el Nuevo Modelo Educativo (nme), organizado en función de 
cinco ejes:

• Planteamiento curricular, para todos los niveles obligatorios del siste-
ma educativo, preescolar, primaria, secundaria y media superior.

• La Escuela al Centro del Sistema Educativo, pasando de una organiza-
ción vertical a una horizontal, en el que la unidad básica sean escue-
las con más capacidades, facultades y recursos. 

• Formación y desarrollo profesional docente, entendiendo el spd como 
un sistema de desarrollo profesional basado en el mérito, con evalua-
ciones que permitan ofrecer formación continua pertinente y de cali-
dad, y que deberá estar anclado en una formación inicial fortalecida. 

• Inclusión y equidad, eliminando barreras para el acceso, la participa-
ción, la permanencia, el egreso y el aprendizaje de todos los estudiantes.

• La gobernanza del sistema educativo, efectiva, basada en la participa-
ción de distintos actores y sectores de la sociedad… (sep, 2017: 27-29).

La tardía presentación del nme explica que su implementación fuera limi-
tada: la de la reforma curricular inició en el ciclo 2017-2018, y la de normales 
en 2018, aunque se anunció en reiteradas ocasiones. Con el cambio de admi-
nistración esta reforma también se interrumpió.

2.9 Los retos pendientes en 2020

Desde	sus	inicios	en	el	Porfiriato	hasta	hoy,	las	instituciones	diseñadas	para	
la formación inicial de los maestros de primaria, y luego de preescolar y se-
cundaria, se han desarrollado en la forma que se ha descrito en los incisos 
anteriores. Los avances alcanzados a principios del siglo xxi, sobre todo por 
la continuidad que se observó en los sexenios de 1989-1994, 1995-2000 y 
2001-2006, al parecer se perdieron en parte en los transcurridos de 2007 a 
2012 y de 2013 a 2018.
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Desde la campaña de 2018, la administración encabezada por Andrés Ma-
nuel López Obrador anunció que, de llegar a la Presidencia, echaría abajo la 
mal llamada reforma educativa.	Si	bien	esta	postura	partía	de	deficiencias	
innegables de lo que había en el pasado, mostraba también un grave desco-
nocimiento de la realidad del sistema educativo, incluyendo notables avan-
ces alcanzados. Sin conocer la forma en que se concretarán los planes del 
nuevo gobierno es imposible formular juicios al respecto, aunque es posible 
adelantar que la reforma constitucional de 2019 y las leyes derivadas que se 
han aprobado, no muestran la consistencia que proclaman sus promotores. 
Una opinión más amplia deberá esperar.

3. El desarrollo profesional de los docentes en servicio

Como ha podido verse, en el siglo xx el desarrollo de instituciones orientadas 
a la formación inicial de docentes de educación básica estuvo relacionado 
con esfuerzos por mejorar el nivel de los docentes en servicio que habían 
entrado a la profesión sin la formación profesional teóricamente requerida. 
Así pasó en 1909 y en 1916, en 1923 con las normales regionales de Vascon-
celos, y luego con el Instituto Federal de Capacitación del Magisterio y en los 
primeros años de vida de la upn.

La creación del ifcm fue aprobada por el Congreso el 26 de diciembre de 
1944, en una Ley de Emergencia, que buscaba atender a 33 400 maestros que 
trabajaban	sin	título	de	normal,	y	consideraba	que	seis	años	serían	suficien-
tes para ello. Se combinaba enseñanza por correspondencia y cursos orales 
intensivos en la capital de los estados. Pese a la gran cantidad de docentes 
que se inscribió y logró titularse, en 1950 fue evidente que el número sin tí-
tulo era aún mayor, ya que la expansión de la matrícula que traía consigo el 
crecimiento	demográfico	hizo	necesario	seguir	contratando	docentes	no	ti-
tulados, en un número mayor al de los titulados que salían de las normales. 
Por ello se decidió ampliar por otros seis años la vigencia del ifcm, lo que 
también	fue	insuficiente,	al	hacerse	más	rápido	el	ritmo	de	crecimiento	de	la	
matrícula, sobre todo a partir del Plan de Once Años (dgenam, 1993: 45-48). 



LUCES Y SOMBRAS DE LAS NORMALES: CENTROS DE EXCELENCIA O DE ADOCTRINAMIENTO | 139

En 1971 los docentes titulados ya eran mayoría, pero muchas veces su 
formación	presentaba	deficiencias,	lo	que	hizo	que	el	énfasis	ya	no	se	pusie-
ra en cursos para titularse, sino en actividades de actualización, y el ifcm se 
transformó en Dirección General de Mejoramiento Profesional del Magisterio 
(dgmpm). En 1978, al cobrar fuerza la idea de elevar la formación inicial a li-
cenciatura, la dgmpm dejó el lugar a la Dirección General de Capacitación y 
Mejoramiento Profesional del Magisterio (dgcmpm). La capacitación se refería 
a la oferta de licenciaturas, y el Mejoramiento Profesional a la de otros cur-
sos. En 1989 se creó la Dirección General de Educación Normal y Actualiza-
ción del Magisterio (dgenam), al fusionarse la dgmpm y la Dirección General de 
Educación Normal (dgenam, 1993: 49-51).

En la década de 1980 esas sucesivas direcciones, y las dependencias fede-
rales y estatales a cargo de la administración de los servicios de educación 
básica, fueron creando grupos y mesas técnicas, y otros tipos de unidades de 
apoyo a veces relacionadas con la supervisión escolar, que generaban la es-
casa y desarticulada oferta de actualización que se hacía a los profesores 
(Martínez Olivé, 2000: 160). 

La situación cambió con el anmeb, en 1992: la formación continua comen-
zó a ser objeto de una política para responder a las necesidades y retos del 
momento:

Del anmeb surgió un mandato para la revaloración de la función social del 

maestro basada en dos líneas: la Carrera Magisterial y la construcción de un 

programa de actualización para profesores en servicio. Derivado de esa deci-

sión, se crearon el Programa Emergente de Actualización del Magisterio 

(peam) y el Programa de Actualización de Maestros (pam); ambos efímeros, 

pero que mostraron la necesidad urgente de construir un programa que su-

perara la atención coyuntural a necesidades del momento y contara con ele-

mentos para convertirse en una opción continua de desarrollo profesional y 

de mejoramiento de la enseñanza. Un reto evidente era la gran cantidad de 

maestros por atender y la certeza de que la formación inicial de la mayor 

parte	de	ellos	era	deficiente	(sep, 2003: 44-45).
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En 1994, último año del sexenio de Salinas, la respuesta de la sep al pliego 
petitorio del snte para la negociación del Día del Maestro incluyó el docu-
mento Criterios para el establecimiento del Programa Nacional para la Actua-
lización Permanente de los Maestros de Educación Básica en Servicio (pronap), 
que fue el punto de partida de dicho programa (Martínez Olivé, 2000: 155).

Al comenzar la administración que encabezó Ernesto Zedillo, en 1995, se 
puso en marcha el pronap, buscando resolver:

… los principales problemas formativos detectados… el bajo nivel de dominio 

de los contenidos de enseñanza que los maestros tenían y promover el desa-

rrollo intelectual de los profesores, su capacidad para aprender y transferir 

lo aprendido a su ejercicio docente (Martínez Olivé, 2008).

El pronap comprendía Cursos Nacionales de Actualización (cna optativos 
de 200 horas de estudio); Talleres Generales de Actualización (tga obligato-
rios, de 12 horas, al inicio de cada ciclo escolar; Exámenes Nacionales para la 
Actualización de los maestros en servicio (enams, con implicaciones para Ca-
rrera Magisterial); Centros de Maestros con bibliografía y equipo tecnológi-
co; y la Biblioteca de Actualización del Magisterio (Martínez Olivé, 2008). Se 
crearon o fortalecieron las instancias estatales de formación continua para 
formación permanente de los profesores (sep, 2003). 

En el sexenio de Fox se dio continuidad al pronap, con cambios para mejo-
rar su funcionamiento, entre los que destaca que empezó a operar con base 
en Reglas de Operación anuales; se formuló además el documento rector 
Política nacional para la formación y el desarrollo profesional de los maestros 
de educación básica (oei, 2006), con base en diagnósticos de la formación con-
tinua	en	las	entidades,	que	identificaron	como	principal	dificultad:

La desarticulación en que operan los servicios y las instituciones, la cual se 

refleja	en	 los	problemas	de	calidad	y	pertinencia	de	 los	programas	que	se	

ofrecen a los maestros [que se evidencia] en la débil vinculación que existe 

entre las necesidades de la Educación Básica y los procesos de formación y 
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desarrollo profesional de los maestros, manifestada en distintos grados en los 

programas y las instituciones que los ofrecen (oei, 2006: 10). 

El documento rector planteaba como prioridades:

•  Avanzar hacia… un modelo de formación continua para maestros en servi-

cio donde la escuela sea el espacio principal de aprendizaje…

• Impulsar la constitución del servicio de apoyo técnico a las escuelas...

• Regular y mejorar la oferta de programas de estudio... 

•	 	Fortalecer	procesos	de	certificación	de	conocimientos	con	los	enams...

•  Profesionalizar funcionarios y personal operativo de servicios estatales…

•  Conformar el sistema nacional de información de formación continua... 

(oei, 2006: 11).

Un avance fue la conceptualización de un modelo dual de formación con-
tinua. Las evaluaciones mostraron que el aprendizaje de los alumnos no pa-
recía	beneficiarse	con	los	aprendizajes	de	sus	profesores,	por	lo	que,	a	partir	
de 2003:

…	después	de	haber	 reflexionado	acerca	de	 la	 insuficiencia	del	modelo	de	

cursos… comenzó la construcción de un modelo dual de formación docente 

continua, centrado en la escuela y con el aprendizaje como razón de ser, con 

dos campos denominados sencillamente “dentro” y “fuera” de la escuela. Las 

acciones	dejaron	de	definirse	a	partir	de	la	noción	de	actualización, y comen-

zaron a diseñarse a partir de la idea de formación continua como parte sus-

tancial del desarrollo profesional (Martínez Olivé, 2008: 8-9).

Tras doce años de funcionamiento, el pronap logró que se crearan 32 ins-
tancias estatales de formación continua; 574 Centros de Maestros; institucio-
nalizar los Talleres Generales de Actualización al inicio de cada ciclo, para 
todos los docentes de educación básica en servicio; una oferta de más de 500 
Cursos Nacionales de Actualización; la aplicación de los enams, como meca-
nismo	 de	 certificación	 de	 los	 aprendizajes	 adquiridos	 en	 los	 procesos	 de	
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formación continua, y el diseño y puesta en operación del Servicio de Aseso-
ría Académica a la Escuela (saae) (dgfcms, 2008).

En el sexenio de Felipe Calderón el diagnóstico del pronap encontró que:

La formación continua de los maestros de educación básica en servicio plan-

tea	una	serie	de	problemas	sobre	los	cuales	es	imperativo	actuar:	insuficiente	

institucionalización de los procesos de formación continua y superación pro-

fesional; prioridad desigual al tema de la formación continua de los maestros 

en las agendas estatales; escasa articulación entre las instituciones encarga-

das de la formación continua y la superación profesional; existencia de una 

limitada oferta para algunos grupos de maestros, niveles y modalidades; alta 

movilidad del personal de esta área; carácter endogámico de la formación 

continua (dgfcms, 2008: 5).

Se consideró necesario transitar a una nueva política, con el Programa del 
Sistema Nacional de Formación Continua y Superación Profesional (psnfcsp), 
con un propósito central formulado en los siguientes términos:

Contar con mejores profesionales de la educación básica y colectivos escola-

res, que contribuyan a la mejora sistemática y sostenida de las competencias 

de los alumnos, a través de una gestión ordenada, regulada, articulada y efec-

tiva de la formación continua y la superación profesional que garantice a to-

dos	 los	 maestros	 en	 servicio	 el	 acceso	 oportuno	 y	 suficiente	 a	 servicios	

académicos de calidad (dgfcms, 2008: 41).

El	Sistema	agrupaba	 instituciones,	dependencias,	 organismos	y	figuras	
educativas, coordinados por la sep: autoridades educativas nacionales y esta-
tales, docentes, directores, supervisores y asesores técnico-pedagógicos (atp), 
el snte, la upn, el Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe), el inee, 
instituciones de educación superior públicas y privadas, ong y organismos 
internacionales. El Sistema sería coordinado por un Consejo Nacional (dgfcms, 
2008: 43).
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Las líneas estratégicas de acción del snfcsp incluían fortalecer lo alcanza-
do por el pronap, desarrollar nuevos elementos y crear instancias de coordi-
nación estatales: los Sistemas Estatales de Formación Continua y Superación 
Profesional y su Consejo Estatal. Pese a esos propósitos, el avance no llegó a 
reflejarse	en	mejoras	significativas	de	la	calidad	de	las	actividades	de	forma-
ción	continua	y	superación	profesional,	 las	deficiencias	advertidas	previa-
mente persistieron, más allá de los cambios formales, y se manifestaron 
nuevas fallas que constituyeron un retroceso respecto a lo que se había al-
canzado durante la operación del pronap. 

Puede mencionarse, en particular, la manera en que se organizó la oferta 
de cursos de actualización, a partir de propuestas de cualquier institución, 
con duración corta, y sin cuidado de la calidad, lo que llevó a una oferta de 
muy desigual nivel, con fuerte predominio de cursos poco relevantes y tam-
bién poco exigentes, que llevaron muchos docentes, ya que les permitían ob-
tener con poco esfuerzo valiosos puntos para Carrera Magisterial. Sin ser 
perfectos, los Cursos Nacionales de Actualización, dada su duración y la exi-
gencia	de	verificar	 el	nivel	de	 conocimientos	alcanzado	 con	 los	Exámenes	
Nacionales, fueron seguramente una oferta de mejor calidad. Como los cur-
sos se pagaban bien, fuera cual fuera su calidad, la nueva forma de organizar 
la oferta de actualización dio lugar también a claras formas de corrupción.

En el inciso anterior se dijo que los compromisos del Pacto por México 
incluían, en el ámbito educativo, la creación del spd, que la primera parte del 
sexenio de Peña Nieto centró la atención en ese punto, con la desafortunada 
implementación de las evaluaciones docentes y que el tercer eje del nme se 
refería al mismo tema. Hay que añadir que, en la práctica, se abandonó la 
estrategia de convocar a universidades y otras instituciones para que organi-
zaran cursos de actualización, pero que la oferta consistió fundamentalmen-
te en cursos masivos en línea sobre aspectos del nme y de los nuevos planes 
y programas de estudio, que muchos docentes vieron como de escaso valor 
formativo y, en cambio, como pesadas exigencias adicionales que les quita-
ban tiempo para preparar sus clases, al ser muy demandantes y presentar 
dificultades	para	acceder	a	la	plataforma	en	que	se	ponían	los	materiales	de	
estudio y subir los productos solicitados.
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Así pues, la necesidad de organizar programas de actualización para do-
centes	en	servicio	se	deriva	de	las	deficiencias	de	la	formación	inicial	recibi-
da en la normal, pero la efectividad de muchos de esos programas es dudosa, 
por diversas razones, como que el modelo de oferta en cascada para alcanzar 
a miles de maestros lleva a que quienes implementan los programas no 
siempre estén bien preparados, lo que se agrava por el tamaño del país y la 
diversidad de condiciones de las escuelas, que hace inapropiada una oferta 
diseñada centralmente, que no responde a las necesidades de sus destinata-
rios, y a veces se basa más en preocupaciones teóricas de investigadores le-
janos a las escuelas.

Esto no es exclusivo de México; se da en muchos sistemas educativos, in-
cluso	en	países	avanzados.	Fullan	(1991:	315)	afirma	lo	siguiente:

Si bien la inversión en actividades de actualización profesional para maes-

tros ha sido durante muchos años un rasgo del panorama educativo, la evi-

dencia de que producen alguna diferencia en el desempeño de los alumnos es 

deprimentemente escasa. “Nada ha prometido tanto y ha sido un desperdicio 

tan frustrante como los miles de talleres y conferencias que no produjeron 

cambios	significativos	en	la	práctica	una	vez	que	los	maestros	regresaron	a	

sus aulas” (en Wiliam, 2007: 187).

Muchas de las acciones de actualización para docentes en servicio, o de-
sarrollo profesional docente, antes y ahora, se han caracterizado por ser cor-
tas, teóricas, alejadas del aula y dirigidas a individuos. El pronap fue un 
esfuerzo	por	modificar	esto,	pero	los	programas	que	lo	remplazaron	fueron,	
en gran medida, un retroceso y volvieron a la situación anterior. 

Si	se	reflexiona	sobre	lo	difícil	que	es	conseguir	cambios	profundos	en	
prácticas tan complejas y arraigadas como las que realizan en el aula mu-
chos maestros que en su formación inicial no aprendieron a trabajar de ma-
nera diferente, se entenderá que, para conseguirlo con actividades de 
actualización, estas deberán tener rasgos opuestos a los mencionados en el 
párrafo anterior: “larga duración; partir de la práctica y solo después de re-
flexionar	sobre	ella	aportar	elementos	teóricos;	cercanía	al	aula	y	la	escuela;	



LUCES Y SOMBRAS DE LAS NORMALES: CENTROS DE EXCELENCIA O DE ADOCTRINAMIENTO | 145

y dirigirse a colectivos, con el director(a) a la cabeza, que se vuelvan verda-
deras comunidades de aprendizaje” (Martínez Rizo, 2013a y 2013b).

Algunas	razones	por	las	que	no	es	sencillo	modificar	las	prácticas	docen-
tes son las siguientes.

Unas	horas	de	actualización	no	pueden	ser	suficientes	para	cambiar	con-
ductas que se han hecho una y otra vez durante mucho tiempo:

Un maestro con 20 años de experiencia debe haber formulado alrededor de 

medio millón de preguntas a lo largo de su carrera. Cuando uno ha hecho 

algo de cierta manera medio millón de veces es muy difícil hacerlo de otra 

forma (Wiliam, 2007: 196).

A esto se añade que quienes son ahora docentes han visto aplicar las for-
mas de trabajo que se quieren transformar desde hace tiempo, no solo du-
rante su formación inicial en la normal, sino mucho antes, cuando ellos 
mismos fueron estudiantes de educación básica, y veían trabajar de esa ma-
nera a sus propios maestros. Esas tempranas experiencias pueden pesar más 
que la formación inicial:

Pero hay una razón más profunda por la que el cambio resulta difícil, aún 

para maestros sin experiencia. Los maestros aprenden la mayor parte de lo 

que saben sobre la enseñanza antes de llegar a los 18 años de edad. Así como 

la mayoría de nosotros aprendemos lo que sabemos sobre cómo ser padres 

de familia por la experiencia con los nuestros, así también los maestros han 

interiorizado los “guiones” de lo que se hace en la escuela a partir de su expe-

riencia como alumnos. El mejor programa de licenciatura en educación bási-

ca encontrará difícil sobreponerse a los modelos de práctica que sus alumnos, 

los futuros docentes, aprendieron en los 13 o 14 años que pasaron en la escue-

la (Wiliam, 2007: 196).

Además, los docentes deben reaccionar ante conductas de los alumnos 
que no se presentan ocasionalmente, y dan tiempo para decidir cómo actuar 
en cada caso, sino ante las que ocurren continuamente y exigen reaccionar 
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de manera rápida. Cambiar los arraigados hábitos que rigen la forma de re-
acciones en automático en cada momento es, desde luego, mucho más difícil 
que	simplemente	modificar	las	ideas	teóricas	sobre	un	tema:

Las aulas son lugares ruidosos. Los maestros deben tomar decisiones rápida-

mente,	con	poco	tiempo	para	reflexionar,	y	su	atención	es	atraída	en	múlti-

ples direcciones, por todos y cada uno de los alumnos, por el director y los 

demás maestros, por las políticas y mandatos locales y estatales (Wilson, 

2004: 265).

Por otra parte, poner en práctica un enfoque de enseñanza distinto al 
habitual	puede	ser	amenazante,	al	hacer	que	docentes	que	tienen	confianza	
en sí mismos se sientan incompetentes (Black, en Harlen, 2007: 132).

Tierney resume la problemática del cambio de las prácticas docentes 
diciendo:

Cambiar las prácticas… no es simplemente cuestión de aumentar los conoci-

mientos de los docentes sobre el tema por medio de talleres de actualización, 

sino un proceso mucho más amplio, que exige una transformación concep-

tual por parte de todos los involucrados (2006: 259).

Y complementando todo esto, hay que añadir que los programas de ac-
tualización no deben buscar simplemente transmitir conocimientos novedo-
sos, sino que habrán de cuidar las condiciones de las escuelas, para que las 
nuevas ideas puedan llevarse a la práctica. De lo contrario:

… probablemente tendrá efectos limitados o negativos porque el maestro re-

gresa a una escuela en la que las condiciones de su trabajo son las mismas 

que había cuando comenzaron las actividades de desarrollo profesional; los 

estudiantes son los mismos; el contenido es exactamente el mismo, o sólo li-

geramente	modificado	por	los	nuevos	materiales.	El	maestro	comienza	a	en-

señar y descubre que ideas que parecían plausibles durante la capacitación 

no parecen funcionar en el aula. El “mundo real” se impone a la nueva idea, 
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sin importar lo poderosa o bien sustentada que estuviera en teoría. Si el ciclo 

se repite produce un patrón de refuerzo negativo. Los maestros se vuelven 

cínicos respecto a cualquier idea nueva (Elmore, 2008: 120).

Conclusión

El recorrido a lo largo de la historia de las instituciones que designa la expre-
sión formadoras de docentes, así como de los diversos programas de actuali-
zación	dirigidos	a	los	docentes	en	servicio,	permite	identificar	las	etapas	que	
han servido para organizar los incisos de este capítulo: la de la Colonia y las 
primeras décadas del siglo xix, basada en el gremio; la de la Independencia a 
la restauración de la República, con los embriones de normales de la Compa-
ñía	Lancasteriana	y	otras;	la	del	Porfiriato,	con	las	primeras	normales	mo-
dernas, con personajes como Rébsamen, Torres Quintero, Miguel F. Martínez, 
Estefanía Castañeda, Rosaura Zapata o Concepción Maldonado, que consi-
guieron excelente nivel académico, si bien solo tenían en la mira a niños 
urbanos favorecidos, y no a las masas rurales e indígenas; la de 1923 a 1944 
que, con Vasconcelos y la mística revolucionaria, buscaban formar en las 
normales rurales misioneros laicos que transformaran la sociedad; la de la 
escuela de la unidad nacional y luego del Plan de Once Años, con los cren; la 
del nacimiento de la upn y el paso de la formación inicial a licenciatura; los 
cambios de los sexenios de Salinas a Fox, y los de Calderón y Peña Nieto.

Puede advertirse que, pese a su larga trayectoria y, desde luego, con ex-
cepciones muy decorosas, las normales siguen presentando, en muchos ca-
sos,	 deficiencias	 serias,	 que	 hacen	 que	 se	 mantengan	 sin	 cambio	 viejas	
prácticas que han mostrado su inoperancia, pese al discurso que dice adop-
tar los puntos de vista actuales, como el constructivismo. Como señalan Re-
yes Esparza y Zúñiga Rodríguez:

Existen, sin embargo, instituciones como las escuelas normales que viven con 

los ojos vueltos al pasado, para las que resulta muy difícil asumir transforma-

ciones	significativas,	a	las	que	tratan	de	metabolizar	dentro	de	las	viejas	tra-
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diciones que les han dado sustento, por lo que limitan rápidamente su 

carácter innovador. Tal ha sido el caso de la licenciatura, que apareció como 

una medida que contribuiría a una transformación profunda de las norma-

les, pero al correr del tiempo vemos que lo que se ha transformado es la licen-

ciatura para adaptarse a las viejas prácticas normalistas (1994: 89).

Varias causas explican esta resistencia al cambio, pero puede destacarse:

• Una persistente endogamia, “caracterizada por la falta de discusión 
con otras instituciones académicas… que se institucionalizó en forma 
de rutinas y procedimientos que rechazan por principio cualquier 
propuesta —externa sobre todo— para cambiar” (Reyes Esparza y 
Zúñiga Rodríguez, 1994: 90).

• A veces radicalismo ideológico, en especial en las normales rurales, 
que son un caso de institución total, con su modelo de internado, sus 
novatadas como ritos de ingreso y su control disciplinario, para adoc-
trinar a sus alumnos en la versión más anquilosada del marxismo 
estaliniano, aderezada con ideas de la Revolución cubana, dejando 
atrás el idealismo humanista de Vasconcelos.

• Y, casi siempre, un estricto control sindical al que no le preocupa la 
calidad y se traduce en la asignación de las plazas de tiempo completo 
(no pocas) a parientes o recomendados de los líderes, muchas veces 
sin méritos reales y escasa o incluso nula experiencia docente.

Pero, subyaciendo a todo lo anterior, hay un elemento fundamental que 
suele pasar desapercibido: el del gran tamaño del reto de que se trata; el de la 
dimensión de los cambios que se espera que introduzcan en sus prácticas los 
docentes de educación básica, tan grandes que hacen que no solo en México, 
sino en todos los sistemas educativos del mundo, esos cambios se introduzcan 
lentamente,	lo	que	se	refleja	en	el	ritmo,	también	muy	lento,	de	los	cambios	
en los resultados de pruebas como las de pisa, en al menos tres lustros.

Quien nunca se ha enfrentado a un grupo de niños o adolescentes, tratan-
do de que aprendan los contenidos de un programa de estudios, puede 
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pensar que dar clases en educación básica es algo sencillo, que está al alcan-
ce de cualquier egresado de bachillerato o universidad que tenga voluntad 
de hacerlo.

Esta apreciación no era exacta ni siquiera cuando la primaria solo busca-
ba	que	los	alumnos	memorizaran	definiciones	o	tablas,	y	el	maestro	hiciera	
exposiciones y mantuviera el orden, pero en efecto eso era relativamente 
sencillo. En cambio, es muy difícil conseguir que todos los alumnos lleguen a 
tener razonamiento abstracto, desarrollen la capacidad de hacer análisis y 
síntesis o formular juicios ponderados; que sean críticos y creativos, y que 
hayan aprendido a trabajar en grupo, a hacerse respetar y a respetar a sus 
compañeros. Conseguir que todos los alumnos, en especial los que viven en 
ambientes desfavorables de pobreza, desintegración familiar y violencia, de-
sarrollen ese tipo de competencias complejas, es una tarea profesional su-
mamente compleja, que exige que quienes la desempeñen tengan una 
excelente formación que, además de dominio de los contenidos a enseñar y 
de las formas de hacerlo, incluyan el desarrollo de concepciones adecuadas 
sobre los alumnos, los contenidos y la enseñanza, así como de actitudes favo-
rables respecto a todo ello (Martínez Rizo, 2016: 41-42).

Cuando la enseñanza obligatoria solo incluía la primaria, y se esperaba 
del	maestro	que	los	alumnos	aprendieran	a	leer,	escribir	y	contar,	era	sufi-
ciente una enseñanza rutinaria y autoritaria, y eso bastaba en una sociedad 
en la que solo una pequeña minoría llegaría a educación media y a la supe-
rior, para alcanzar puestos directivos, mientras la mayoría solo desarrollaba 
competencias básicas para dedicarse a trabajos manuales pesados pero sim-
ples. Ahora, en cambio, es deseable que todo ciudadano realice actividades 
que suponen competencias cognitivas y no cognitivas complejas, lo que hace 
que la tarea de escuelas y maestros tenga una complejidad mucho mayor. 
Como dice Darling-Hammond:

A medida que los propósitos de la educación cambian, del aprendizaje de 

datos y habilidades básicas, al desarrollo de competencias de pensamiento y 

desempeño de alto nivel, cambian también las concepciones de lo que los 

maestros necesitan saber y poder hacer (2008: 761).
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Al menos desde la reforma de 1993, el currículo mexicano ha buscado 
superar enfoques tradicionales y ha adoptado ideas constructivistas, ponien-
do	en	el	centro	al	alumno,	enfatizando	reflexión	en	vez	de	memorización,	
concibiendo el papel del maestro como guía de procesos de construcción de 
conocimientos y no transmisor de información. Al parecer, sin embargo, las 
prácticas	reales	de	la	mayoría	de	los	docentes	siguen	reflejando	sobre	todo	
concepciones tradicionales.

En	México	hay	estudios	etnográficos	de	la	práctica	docente,	y	unos	cuan-
tos de tipo extensivo. Algunos de los primeros encontraron prácticas con-
gruentes con las ideas constructivistas, pero los segundos reportan 
predominio de prácticas tradicionales, asociadas a procesos rutinarios, como 
escuchar al maestro, leer el libro de texto, subrayar y copiar partes. La pre-
valencia de prácticas tradicionales, pese a que el currículo incorpora ideas 
diferentes hace mucho tiempo, no debe sorprender, pues la experiencia in-
ternacional muestra que la aplicación en aula de nuevos enfoques lleva 
tiempo. 

Teresa Guerra advierte que “las reformas curriculares más estudiadas… 
sugieren que se requiere de entre 10 y 15 años para observar cambios sus-
tanciales en las prácticas docentes y en el aprendizaje de los estudiantes”, si 
las reformas van acompañadas por esquemas de formación en servicio que 
apoyen en forma gradual y sistemática la introducción de las propuestas. 
Añade que cambiar la enseñanza en las aulas supone hacerlo en las norma-
les, pero que estas “siguen ancladas en las añejas prácticas” (Guerra Ramos, 
2012: 83).

Esto	 lleva	a	una	consideración	final:	para	que	 la	 formación	 inicial	que	
reciben los futuros docentes en las normales, o los programas de actualiza-
ción en servicio, los preparen para enfrentar los nuevos retos de la profe-
sión, no basta con cambiar una y otra vez los planes y programas de estudio, 
como se ha hecho tantas veces en nuestro sistema educativo. Tampoco basta 
memorizar	los	términos	clave	del	constructivismo.	Con	eso	no	se	modifican	
las prácticas docentes en las normales mismas, y obviamente tampoco en las 
escuelas y aulas en las que trabajan los egresados. El resultado es que, en 
promedio, los niveles de aprendizaje que alcanzan los jóvenes mexicanos al 
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final	de	la	secundaria	se	mantienen	sin	cambios	década	tras	década,	y	eva-
luación tras evaluación. 

Cuban	distingue	cuatro	tipos	de	currículo:	el	prescrito	u	oficial,	plasma-
do en planes y programas de estudio; el currículo enseñado, el que maneja 
cada docente en el aula; el aprendido, lo que aprenden los estudiantes, y el 
currículo	evaluado,	el	que	se	refleja	en	el	contenido	de	los	instrumentos	de	
evaluación	con	los	que	se	busca	verificar	lo	que	los	alumnos	aprendieron,	
en	general	con	pruebas.	Cuban	reflexiona	sobre	el	hecho	de	que	esos	cuatro	
currículos no coinciden entre sí:

• La enseñanza nunca coincide exactamente con el contenido de planes 
y programas; por buenas y malas razones se cubren unos temas, pero 
se dejan otros sin cubrir, y de manera explícita o tácita se enseñan 
otros aspectos.

• Lo que aprenden los alumnos tampoco es idéntico ni al contenido de 
planes y programas, ni a lo enseñado por los maestros; los estudiantes 
no aprenden todo lo que se les pretende enseñar, y aprenden muchas 
otras cosas.

• Y lo que evalúan las pruebas tampoco coincide del todo con lo estipu-
lado en los planes ni con lo enseñado, ya que las técnicas característi-
cas de los instrumentos hacen que se privilegien unos aspectos y se 
descuiden otros.

Cambiar el currículo prescrito es relativamente fácil, pero cambiar el en-
señado y el aprendido es mucho más complicado. Pese a ello, como dice el 
autor antes citado:

Cuando cambian la capa exterior de la estructura curricular, los tomadores 

de decisiones confían en haber mejorado —incluso reformado— el currículo 

en su totalidad. Creen que los maestros enseñarán más y mejor, que los estu-

diantes	aprenderán,	y	que	los	puntajes	de	las	pruebas	reflejarán	esas	mejo-

ras. Y cuando los resultados esperados no se concretan en las clases impartidas 

en el aula y en los resultados de los estudiantes, sobreviene confusión, desilu-
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sión e incomodidad, tanto entre los reformadores como entre los actores in-

volucrados y entre el público (Cuban, 2013: 53).

En efecto, elevar el nivel de los aprendizajes que alcanzan los millones de 
alumnos de la educación básica mexicana no se puede conseguir simple-
mente sustituyendo el currículo anterior por uno nuevo, sobre todo si los 
cambios	son	apresurados	y	superficiales.	Tampoco	se	puede	mejorar	la	cali-
dad de la formación que reciben los estudiantes en la formación inicial como 
docentes de educación básica en las normales, cambiando simplemente los 
planes de estudio de estas.

Algunas personas opinan que la calidad de la enseñanza que ofrecían las 
maestras	egresadas	de	las	normales	porfirianas,	y	los	maestros	rurales	de	la	
década de 1930, no era inferior a la que brindaban quienes salían de las nor-
males básicas posecundaria hasta 1988, ni tampoco los licenciados egresa-
dos de 1989 hasta ahora, e incluso los cada vez más numerosos que consiguen 
titularse de maestrías y doctorados de calidad heterogénea. Esta opinión 
puede tener fundamento en la medida en que los cambios de planes de estu-
dio	se	han	dado	sin	que	cambie	el	perfil	de	los	formadores	de	formadores,	ni	
sus prácticas. 

Para que los resultados de los estudiantes en pruebas como las de pisa 
cambien	en	forma	significativa	se	necesitará	que	mejore	sustantivamente	la	
calidad de la formación inicial y la de los programas de actualización para 
docentes en servicio.

Eso, además de bastante tiempo, requerirá estrategias diferentes de las 
usuales:

• Transformaciones profundas de las escuelas normales, para aprovechar 
la riqueza de la tradición normalista, pero superando la endogamia, 
abriéndose a la colaboración con otras instituciones, y desmontando 
los mecanismos de control sindical para sustituirlos por formas de 
gobierno propias de entidades académicas.

• Cambios profundos también de los programas de actualización de do-
centes en servicio, para que no comprendan acciones cortas, teóricas, 
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alejadas del aula y dirigidas a individuos, sino de larga duración, que 
partan	de	la	práctica	y	después	de	reflexionar	sobre	ella	se	enriquez-
can con elementos teóricos, cercanas al aula y a la escuela, y en las 
que participen colectivos docentes, con el director(a) a la cabeza, en 
verdaderas comunidades de aprendizaje.
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CONCLUSIÓN

Retos para escuelas, maestros  
y normales en 2022

De marzo a julio de 2020, o sea durante la segunda mitad del ciclo escolar 
2019-2020, las escuelas de todo el país cerraron sus puertas, los estudiantes 
debieron quedarse en casa, y se intentó sustituir las clases presenciales con 
otras transmitidas por la televisión, y por trabajo a distancia de los docentes 
con sus alumnos conectándose por medio de Internet y de las redes sociales. 
En agosto de 2020, como la pandemia seguía presente, las autoridades edu-
cativas	 decidieron	 que	 siguiera	 el	 confinamiento,	 lo	 que	 solo	 se	modificó	
muy parcialmente en mayo de 2021, sobre todo en escuelas de sostenimiento 
privado que tenían grupos reducidos y condiciones favorables en el hogar 
para aprovechar educación a distancia. El grueso del sistema siguió durante 
todo el ciclo escolar 2020-2021 en la situación del anterior.

El resultado era previsible: pese al esfuerzo de muchos docentes, padres 
y madres de familia, que dedicaron muchas más horas al trabajo educativo 
que las habituales en cada ciclo escolar, los pocos estudios que pudieron ha-
cerse, y la experiencia no sistemática de los padres de familia y los estudian-
tes, coincidieron en señalar que el aprendizaje había sido claramente 
inferior al alcanzado en condiciones normales, e incluso advirtieron que 
una proporción importante de los alumnos, millones de ellos, abandonaron 
la escuela.
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La indicación de las autoridades educativas de que no se reprobara a los 
niños, aun si no habían alcanzado los aprendizajes esperados, provocó reac-
ciones encontradas. Antes de que iniciara el ciclo 2020-2021, y con la esperan-
za de que se podría volver a clases presenciales, muchas personas opinaban 
que había que dedicar las primeras semanas a cubrir los temas que se habían 
dejado de ver en el ciclo anterior. También fue polémica la idea de ampliar 
ligeramente los días de clase del nuevo ciclo. Algunas propuestas menciona-
ron la necesidad de reducir la carga de contenidos curriculares.

Pocos cayeron en la cuenta de que los problemas que trajo consigo la 
pandemia eran los mismos de los que ha adolecido tradicionalmente el siste-
ma	educativo	mexicano,	sin	que	sean	exclusivos	de	este.	El	confinamiento	
solo los exacerbó, y debería aprovecharse la experiencia para atreverse a 
hacer propuestas más sustanciales.

Desde	fines	del	siglo	xix los sistemas educativos se organizan por grados 
a los que deben asistir niñas y niños de la misma edad, cuyo aprendizaje es 
evaluado	al	final	de	cada	año,	para	definir	quiénes	pasarán	al	siguiente	gra-
do, por haber alcanzado los aprendizajes esperados para el anterior, y quié-
nes repetirán grado, por no haberlo conseguido. Los aprendizajes establecidos 
para cada grado son precisos y uniformes: en Francia la idea tradicional era 
que todos los alumnos debían entrar a la primaria a la edad de 6 años, y 
aprendían a leer en seis meses.

Dada la universalización de la educación básica esta organización es 
práctica, pero la uniformidad pierde de vista que los alumnos son diferentes, 
y que la diferencia que hay en cualquier grupo entre los más adelantados y 
los más atrasados es equivalente a varios grados. Algunos pueden aprender 
a los 6 años, en seis meses, pero otros no lo consiguen a los 8, después de tres 
grados de primaria.

Pese a los esfuerzos de docentes y estudiantes, cuando terminan la pri-
maria y la secundaria los aprendizajes esperados que el currículo propone 
solo son alcanzados por una parte de los jóvenes, mientras que otra parte 
—minoritaria en los sistemas educativos más sólidos, mayoritaria en mu-
chos otros— se queda lejos de ellos. 
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Consecuencia	de	esto	es	la	diversificación	de	trayectorias	escolares,	con	
unas más exigentes y largas, que conducen a la educación superior, y otras 
que llevan pronto al mercado de trabajo. La separación temprana (desde 11 
años)	de	esas	trayectorias,	y	la	dificultad	de	pasar	más	tarde	de	una	a	otra,	
afectan a muchos chicos, con base en la creencia de que algunos tendrían 
capacidad	suficiente	para	llegar	a	la	universidad,	pero	muchos	otros	no.	Se	
ignoraba la injusticia de que la diferencia fuera casi siempre de origen so-
cial, con los chicos de medio favorecido como capaces, y los de medio desfa-
vorable como no capaces. Hoy sabemos que, si bien las diferencias son 
innegables, la capacidad intelectual está mejor repartida, y que puede desa-
rrollarse con una educación apropiada. Por ello se piensa que, si bien es in-
evitable algún tipo de diferenciación de las trayectorias escolares a partir de 
la media superior, se debe evitar etiquetar prematura y tajantemente a los 
chicos, brindar el máximo apoyo posible a los que lo requieran, y facilitar 
cambios de trayectoria. 

No basta dedicar unas semanas al inicio de un nuevo ciclo para cubrir las 
lagunas	que	el	confinamiento	dejó	en	el	anterior,	como	no	basta	añadir	un	
semestre	remedial	para	subsanar	las	deficiencias	de	los	aspirantes	a	ingre-
sar a un programa de licenciatura que aparecen en el proceso de admisión. 
Para enfrentar de manera efectiva los viejos problemas de la educación bá-
sica, que la pandemia ha permitido ver más claramente, son necesarios cam-
bios de fondo en la organización misma del sistema educativo, incluyendo al 
menos lo siguiente: 

• Reducir contenidos y focalizar el currículo en habilidades básicas. La 
pandemia pone en evidencia lo rápido que se olvidan muchas cosas 
que se aprenden en la escuela si se dejan de usar. Hace mucho se de-
bería haber reconocido lo mismo en cuanto a gran parte de los conte-
nidos de los planes y programas de estudio que no se utilizan en la vida, 
y los adultos recuerdan vagamente, en el mejor de los casos. La mejo-
ra educativa pasa por una reforma curricular más profunda que las 
usuales,	que	reduzca	drásticamente	la	carga	de	contenidos,	en	benefi-
cio del tiempo para trabajar en profundidad habilidades complejas.
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• Dar al currículo un enfoque finalístico,	que	defina	metas	de	conoci-
mientos y habilidades clave que los estudiantes deberán desarrollar, 
dejando a zonas escolares y escuelas la responsabilidad de precisar 
contenidos adecuados al entorno y los alumnos para trabajar en la 
persecución de las metas.

• Eliminar la reprobación permanentemente, no solo en pandemia, re-
conociendo la heterogeneidad de los estudiantes, y que reprobar a un 
chico no le ayuda a mejorar; lo pone en una ruta de fracaso que suele 
terminar en deserción. Esto implica que todos terminarán la educa-
ción básica a la edad normativa, pero que su nivel será desigual, y 
habrá que tomar en serio el viejo reto de trabajar con grupos hetero-
géneos, y llevar a cada joven lo más lejos que pueda, asegurando que, 
si no todos logran ser altamente competentes en matemáticas y cien-
cias, sí sean buenos lectores, además de tener los valores y las actitu-
des de un ciudadano positivo y solidario. 

• Y lo más difícil: dar a la evaluación un enfoque formativo que, junto 
con una enseñanza que siga efectivamente los principios del construc-
tivismo, apoye a cada estudiante para que alcance niveles superiores 
de aprendizaje.

Otros cambios indispensables para que mejore la educación tienen que 
ver con los docentes y las normales. Una reforma solo tendrá éxito en la me-
dida en que maestras y maestros la implementen correctamente. Contra las 
ideas simplistas que elogian sin matices a escuelas y maestros, y las que sos-
tienen una imagen totalmente negativa de unas y otros, en ambos casos sin 
sustento sólido, los capítulos de esta obra han tratado de mostrar las múlti-
ples aristas del tema y las vicisitudes del largo proceso histórico por el cual 
el sistema educativo mexicano ha llegado a ser lo que es.

Como se mostró en el capítulo 3, es falso que las escuelas no hayan cam-
biado en décadas, ni que los docentes sean mayoritariamente incumplidos y 
no se preocupen por sus alumnos. Subrayo que, analizados con cuidado, los 
resultados de las pruebas pisa muestran que, si bien muy pocos alumnos 
mexicanos alcanzan los niveles más altos, una proporción considerable sí 
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alcanza los que la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Econó-
micos (ocde) considera necesarios para las sociedades del siglo xxi, y entre los 
que no lo consiguen, la mayor parte logra al menos niveles muy básicos. 

Con base en investigaciones de campo y observaciones de centenares de 
docentes	se	afirma	que	la	mayoría	domina	prácticas	básicas	para	manejo	de	
aula y control de disciplina, y para que los alumnos alcancen aprendizajes 
básicos, como leer textos sencillos, escribir recados, recordar datos y hacer 
operaciones aritméticas básicas, pero no manejan las prácticas docentes 
avanzadas necesarias para desarrollar competencias cognitivas complejas, 
como razonar, inferir o analizar críticamente, o para aspectos no cognitivos, 
actitudes, valores o competencias socioemocionales.

Ha habido cambios importantes en lo que ocurre en las aulas, pero no 
han podido generalizarse estrategias didácticas congruentes con la psicolo-
gía y la pedagogía contemporáneas. Esto se explica por la incidencia de mu-
chas variables:

• En muchos casos, un contexto desfavorable, familiar y social.
• Factores escolares como exceso de tareas no sustantivas, ausencia de 

trabajo colegiado, escaso apoyo de la dirección y la supervisión.
• Inercia de formas de trabajo presentes hace mucho en las escuelas, que 

marcaron a los maestros desde que ellos mismos pasaron por las aulas.
• Escasa competencia para una enseñanza realmente constructivista.

Estas limitaciones de las prácticas de muchos docentes mexicanos se de-
ben, a su vez, a limitaciones de la formación inicial y de la actualización: las 
de la formación inicial, por la debilidad de muchas escuelas normales, inclu-
yendo	en	primer	lugar	el	perfil	de	los	formadores	de	formadores;	las	de	ac-
tualización de docentes en servicio, porque muchas veces ha sido corta, 
teórica, dirigida a individuos y alejada de la escuela, en vez de tener los ras-
gos opuestos: larga, a partir de la práctica, para colectivos que formen comu-
nidades de aprendizaje, y cercana a la escuela.

Se reitera la idea fundamental que ignoran las posturas simplistas sobre 
la educación y las formas de mejorarla: que es muy difícil conseguir que 
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todos los niños, en especial los más vulnerables, desarrollen las competen-
cias que los ciudadanos del siglo xxi necesitan para tener una vida plena en 
sociedades complejas pero inclusivas, con economías competitivas y demo-
cracias maduras. 

Esa	dificultad	explica,	en	última	instancia,	que	los	resultados	de	aprendi-
zaje de niños y jóvenes no mejoren por el simple hecho de cambiar los pro-
gramas de estudio, como tampoco basta con adoptar un nuevo plan de 
estudios en las escuelas normales para que la formación inicial de los futu-
ros docentes mejore sustancialmente. 

Creer	eso,	como	dice	Cuban	en	 la	cita	final	del	capítulo	3,	sin	 tener	en	
cuenta la distinción entre currículo prescrito, enseñado, aprendido y evalua-
do, es lo que lleva a las autoridades educativas a pensar que un cambio en el 
currículo prescrito hará que los otros tres cambien también, “que los maes-
tros enseñarán más y mejor, que los estudiantes aprenderán, y las pruebas 
reflejarán	esas	mejoras.	Y	cuando	los	resultados	esperados	no	se	concretan…	
sobreviene confusión, desilusión e incomodidad” (2013: 53).

La conclusión a que lleva lo anterior es que, si se quiere que los jóvenes 
mexicanos alcancen mejores niveles de aprendizaje, son indispensables es-
fuerzos articulados y que se sostengan durante lapsos de tiempo mucho más 
amplios que lo que dura la gestión de un gobierno. 

Esos esfuerzos deben conservar y reforzar lo bueno que ya se ha hecho y 
añadir elementos nuevos, incluyendo, desde luego:

• Políticas intersectoriales (de salud, de empleo, etcétera) para incidir 
hasta donde se pueda en los factores no escolares que repercuten en 
el aprendizaje.

• Mejoras de las condiciones de las escuelas (inmuebles, equipamiento), 
con visión de equidad y sin encandilarse con las nuevas tecnologías.

• Mejoras del currículo y los libros de texto, en forma paulatina y per-
manente, conservando lo bueno y mejorando lo que haga falta.

Pero además son indispensables y decisivas mejoras sustanciales:
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• De la formación inicial, con una reforma de normales que rescate lo 
valioso de su tradición, pero acabe con la endogamia, les dé autono-
mía académica, elimine el control sindical y la ideologización, sobre la 
base	de	formadores	de	formadores	con	un	alto	perfil	académico,	teó-
rico y práctico.

• De la actualización de docentes en servicio, con acciones de larga du-
ración, que partan de la práctica existente, sean cercanas a la escuela 
y se dirijan a colectivos, en comunidades de aprendizaje.

Esas transformaciones de la formación inicial y la actualización deben 
entenderse a la luz de la idea central ya mencionada: conseguir que todos los 
niños, incluidos los vulnerables, alcancen los niveles de aprendizaje hoy ne-
cesarios, es una tarea muy difícil. Así lo indican los avances de la psicología y 
la pedagogía que deben sustentar la formación que se ofrece en las escuelas 
normales y en los cursos de actualización, pero eso muchas veces no ocurre. 
Las ideas que hoy se creen más sólidas sobre el aprendizaje y la enseñanza 
son distintas de las que prevalecían hasta la década de 1960, pero hay razones 
para temer que muchos educadores no las entienden bien, aunque todos in-
diquen conocerlas y apegarse a ellas en su labor docente: todos dicen seguir 
el constructivismo, pero la observación muestra que las prácticas continúan 
apegadas, mayoritariamente, a las concepciones tradicionales. 

La perspectiva constructivista puede referirse al aprendizaje o a la ense-
ñanza, y se entiende en formas diferentes, que se presentan brevemente en 
lo que sigue. Una exposición más amplia puede verse en Martínez Rizo (2021). 

El constructivismo como concepción del aprendizaje surgió hacia 1960, 
después del dominio del asociacionismo y el conductismo de Skinner y otros, 
a partir de las ideas pioneras de Piaget y Vygotsky, con la revolución cogniti-
va. La idea conductista del aprendizaje lo ve como resultado de una acción 
externa que afecta a sujetos pasivos. En cambio, la revolución cognitiva ve al 
aprendizaje como resultado de la acción de aprendices activos que desarro-
llan conocimientos mediante un complejo proceso de construcción. Directa e 
inmediatamente el aprendizaje depende de lo que hace el aprendiz, y no el 
docente. La acción del maestro puede ser decisiva, pero en forma indirecta y 
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mediata, en la medida en que hace que los alumnos lleven a cabo acciones 
que propicien el desarrollo de los aprendizajes. 

En el tipo de enseñanza que corresponde a la concepción conductista del 
aprendizaje el docente tiene el papel protagónico y el alumno uno subordi-
nado: enseñanza frontal o tradicional, centrada en el maestro, quien desa-
rrolla los temas con exposiciones o demostraciones, o haciendo que los 
alumnos lean pasajes del libro de texto u otros materiales, buscando que 
memoricen términos, datos, fórmulas, nombres y fechas.

En perspectiva constructivista el protagonista es el alumno, lo que se pue-
de entender reconociendo que el maestro importa para ayudar a los chicos a 
aprender, lo cual muchos no logran sin ayuda, o en el sentido de que el do-
cente debe limitarse a cuidar que en el aula haya el ambiente y las condicio-
nes	 para	 que	 la	 creatividad	 de	 los	 alumnos	 se	manifieste.	 En	 el	 segundo	
sentido el aprendizaje depende de la actividad del aprendiz, y por ende la 
manera adecuada de trabajar en el aula es el aprendizaje por descubrimiento, 
con aprendices siempre activos, sin que el docente intervenga. 

Esta forma de ver la enseñanza, en particular la de ciencias, comienza 
con Bruner, pero desde que este planteó el aprendizaje por descubrimiento 
(1961), su postura no era la de ausencia de apoyo por parte del maestro. Es-
cribió poco después:

… es improbable que el largo período de dependencia de nuestra especie 

haya	sido	diseñado	para	la	técnica	más	ineficiente	posible	para	volver	a	en-

contrar lo conseguido a lo largo de mucho tiempo, o sea por descubrimiento… 

la primera forma de aprendizaje, esencial para que la persona se vuelva hu-

mana, no es el descubrimiento, sino el tener un modelo. El disponer perma-

nentemente de un modelo, la respuesta constante a cada individuo, respuesta 

tras respuesta, el ir y venir entre dos personas, constituye el aprendizaje por 

descubrimiento guiado por un modelo accesible (1966: 102).

Creyendo	seguir	a	Bruner	unos	identifican	constructivismo	y	enseñanza	
mínimamente guiada; otros aclaran que esa extendida idea es muy equivo-
cada, pensando que
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… ese enfoque implica mandar a los niños a un terreno, armados con una 

pala y una lupa, con la esperanza de que ellos “redescubrirán” principios 

científicos	básicos.	 Esto	no	 es	 ejemplo	de	aprendizaje	por	descubrimiento,	

sino de mala enseñanza. Bruner tenía claro que el aprendizaje por descubri-

miento implica preparación cuidadosa, orientación y modelamiento por par-

te del maestro (Sommerfeld	Gresalfi	y	Lester,	2009:	266-267).

La enseñanza constructivista de las ciencias como aprendizaje por descu-
brimiento se puede ver, pues, de dos maneras muy diferentes:

• Descubrimiento puro: La intervención del docente se reduce al míni-
mo, como si lo óptimo fuera dejar que los niños, por sí mismos y sin 
ayuda, exploren, indaguen, manipulen objetos, busquen formas de 
resolver problemas, etcétera.

• Descubrimiento guiado: Reconociendo el papel clave del aprendiz, se 
destaca el rol indispensable del docente para apoyar a los alumnos, 
llamar	su	atención	sobre	puntos	importantes,	reorientarlos,	identifi-
car obstáculos y dar elementos para superarlos. Un niño puede estar 
activo física o mentalmente, y se destaca la importancia de la activi-
dad mental, acompañada o no de actividad física.

Estas	dos	visiones	de	la	enseñanza	se	manifiestan	en	todas	las	áreas	del	
currículo, y sus partidarios se han enfrentado en polémicas como las que 
contraponen a quienes promueven una enseñanza sistemática de la lectoes-
critura, y los que plantean que la mejor forma de que los niños aprendan a 
leer es exponerlos tempranamente a materiales atractivos, y dejarlos que 
avancen solos (lenguaje total, whole language). Las guerras de matemáticas 
son otra manifestación de esta oposición. Las polémicas siguen, aunque hay 
base para sostener que la razonable combinación de dirección por parte del 
maestro y exploración por el alumno es lo más adecuado.

Si se rechaza la versión radical de enseñanza mínimamente guiada, el 
reto es saber cuánta guía y de qué tipo ofrecer. De eso tratan varios esfuerzos 
por renovar la forma de enseñar matemáticas y ciencias, como la distinción 
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de Shulman de conocimiento de contenidos y conocimiento pedagógico de 
contenidos, al igual que los planteamientos de Chevalard de trasposición di-
dáctica y sus ingenierías para enseñar ciertas nociones. 

Una	idea	central	es	que	apoyar	eficazmente	a	todos	los	estudiantes	para	
alcanzar aprendizajes complejos es incomparablemente más difícil que ha-
cerlos	memorizar	las	tablas	de	multiplicar	o	enseñarlos	a	decodificar	las	le-
tras impresas; esto nos lleva de nuevo al papel central que deberá darse a los 
docentes en cualquier esfuerzo por mejorar la educación. En este sentido, 
Bryk et al.	analizan	propuestas	de	varias	reformas	educativas,	e	identifican,	
como casos extremos, dos posibles estrategias sobre la forma de mejorar la 
enseñanza:

•	 Una	que,	 desconfiando	de	 la	 capacidad	de	 los	maestros	para	hacer	
una enseñanza de gran calidad, apuestan a un currículo y materiales 
de apoyo (libros de texto y otros) tan detallados que cualquier docen-
te, incluso poco capaz, pueda implementarlo: un currículo a prueba de 
maestros.

• Otra que requiere que cada docente sea extraordinariamente compe-
tente, con amplios conocimientos de los contenidos de todas las asig-
naturas, y también de los alumnos, la pedagogía, etcétera: un Leonardo 
en cada aula.

Ambas posturas son inoperantes: a falta de buenos maestros, ningún cu-
rrículo conseguirá que los alumnos tengan altos niveles de aprendizaje, pero 
tampoco es factible que cada maestro sea perfecto. La única posibilidad es 
basarse en el trabajo de maestros imperfectos, pero responsables, que se su-
peren siempre trabajando junto con sus colegas de la escuela y zona, en una 
comunidad de aprendizaje:

… una idea relativamente nueva: la de comunidades profesionales basadas 

en la escuela, que se sitúa entre dos polos que han dominado las discusiones 

pasadas sobre el trabajo del maestro: en un extremo el currículo a prueba de 

maestros… en el otro la idea de un Leonardo en cada aula… En contraste, la 
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noción de comunidad profesional basada en la escuela representa un creati-

vo punto intermedio que reconoce la compleja naturaleza del trabajo día a 

día en el aula (Bryk et al., 2010: 55-56).

La medida esencial para que el aprendizaje de nuestros niños y jóvenes 
mejore es, pues, hacer que en cada aula de cada escuela haya un buen docen-
te. No uno perfecto, lo que es imposible, pero sí uno con sólida preparación, 
que le permita dejar atrás viejas prácticas, tan arraigadas, e implementar 
unas congruentes con lo que hoy sabemos sobre cómo aprenden los niños y 
qué hay que hacer para ayudarlos a que lo consigan. Para ello todos los futu-
ros docentes deberán tener buena formación inicial, y los que están en ser-
vicio buena actualización. Esto, a su vez, implica una profunda reforma de 
normales y programas de actualización.

Como se ha señalado, hay bases para sostener que las reformas de la for-
mación inicial y la actualización de 1978, con el nacimiento de la Universidad 
Pedagógica Nacional (upn), y 1984, con el paso a nivel licenciatura, enfatiza-
ron aspectos teóricos en la perspectiva de las ciencias de la educación y des-
cuidaron la práctica; el resultado, a juicio de una estudiosa tan experimentada 
como Justa Ezpeleta, fue que formaron personas que saben mucho de Haber-
mas y muy poco de las escuelas y las aulas (comunicación personal).

Los retos para la educación mexicana que ha puesto en evidencia la pan-
demia solo podrán ser enfrentados con reformas más profundas que las que 
se	han	limitado	a	cambiar	superficialmente	el	currículo,	y	centren	la	aten-
ción en la mejora de las prácticas docentes. Esto supone reformas profundas 
de la formación inicial y de las actividades de desarrollo profesional 
docente.

Para terminar

Todavía falta mucho para que nuestro sistema educativo tenga niveles de 
calidad superiores, y contribuya para que lleguemos a ser la sociedad prós-
pera, educada, democrática y justa que queremos. La mejora que necesita-
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mos no será el fruto de un planteamiento voluntarista y apresurado; será 
indispensable un trabajo ingente y prolongado, basado en un diagnóstico y 
un plan precisos, que aproveche saberes de los mejores estudiosos y los más 
experimentados maestros, y que involucre la participación entusiasta e inte-
ligente de todos los actores educativos.

Suele	 afirmarse	 que	 en	México	 tenemos	 demasiadas	 reformas	 que	 no	
trascienden un sexenio, ya que cada nueva administración federal desecha 
la reforma anterior y propone una nueva, que presenta como revoluciona-
ria. Esto es en parte cierto, pero también ha habido períodos de clara conti-
nuidad en las políticas educativas mexicanas. Así ocurrió de 1959 a 1971, con 
el Plan de Once Años de Torres Bodet, y más recientemente de 1989 a 2007, 
pese a que en 2000 el triunfo electoral de Fox y el Partido Acción Nacional 
(pan)	puso	fin	a	setenta	años	de	gobiernos	del	Partido	Revolucionario	Institu-
cional (pri) y sus antecesores. 

En el segundo caso, el apoyo del Sindicato Nacional de Trabajadores de la 
Educación (snte) al Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación 
Básica permitió hacer realidad la descentralización (federalización) del siste-
ma nacional de educación básica y el programa de Carrera Magisterial. Ade-
más, la permanencia de Olac Fuentes Molinar en la Subsecretaría de 
Educación Básica durante dos sexenios permitió formar equipos profesiona-
les, lo que impactó en la calidad de la reforma curricular de 1993, la mejora 
de los libros de texto, y programas como el Programa Nacional para la Actua-
lización Permanente de los Maestros de Educación Básica en Servicio (pronap) 
o el de bibliotecas escolares y de aula. Todo esto se mantuvo en el sexenio 
2001-2006, pues la nueva administración dio continuidad a esas políticas y 
conservó los equipos de la Subsecretaría de Educación Básica. 

Al período de continuidad siguió en 2007 una ruptura, pese a que la ad-
ministración federal del nuevo sexenio era del mismo partido que la ante-
rior. Se entregó al snte la Subsecretaría de Educación Básica, y el nuevo 
titular deshizo equipos que databan de 1990 y puso en su lugar cuadros sin-
dicales; se abandonó el excelente pronap sustituido por cursos de actualiza-
ción seleccionados por convocatorias abiertas a las que respondieron 
instituciones de educación superior, que en muchos casos carecían de 
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elementos para ello, lo que se tradujo en una calidad promedio muy baja; se 
llevó a cabo la Reforma Integral de la Educación Básica (rieb), que más allá 
de	 introducir	 la	 idea	de	 competencias	no	mejoró	 significativamente	 la	de	
1993, y se produjeron libros de texto de calidad inferior a los que había. 

En el sexenio que inició en diciembre de 2012 el regreso del pri al gobier-
no federal trajo consigo una nueva ruptura, con el Pacto por México y la re-
forma educativa, marcada por la importancia que se dio a la evaluación 
docente y el rechazo que eso produjo en amplios sectores del magisterio. La 
tardía atención prestada a aspectos como el currículo, las normales y otros 
temas sustantivos, hizo que comenzaran a atenderse en 2016, con lo que el 
sexenio terminó sin que pudieran consolidarse. 

El triunfo de Morena en 2018 hizo que la mal llamada reforma educativa 
de Peña Nieto, en palabras de Andrés Manuel López Obrador, fuera desecha-
da, con una nueva ruptura presentada como más profunda y de rápida im-
plementación, pero otros asuntos, incluyendo el cambio de titular de la 
Secretaría de Educación Pública (sep), ocuparon la atención de la autoridad, 
y en la segunda mitad del sexenio se difundió una versión no acabada de 
otra reforma, que se anunció que comenzaría a implantarse en el ciclo 2022-
2023 y se pospuso hasta el 2023-2024. El proyecto suscitó muchas críticas, 
algunas de las cuales centran la atención en cuestiones llamativas, pero lo 
hacen de manera poco consistente. Es el caso de la supuesta desaparición de 
grados y materias, que dejarían el lugar a etapas y áreas. En ambos casos se 
trata de formas de organizar el currículo exploradas hace mucho, con pros y 
contras, y que se pueden implantar bien o mal. En cambio, pocos han cues-
tionado con sustento las graves fallas del documento, que ignora los avances 
de las ciencias cognitivas, la pedagogía y las didácticas especiales, y se basa 
en ideas cuestionables (y pedagógicamente poco pertinentes) de la epistemo-
logía del sur, y el rechazo ideológico al neoliberalismo.

Me	atrevo	a	conjeturar	que	continuidad	y	ruptura	influyen	en	los	avan-
ces del sistema educativo, cuando hay continuidad, o con su retroceso o es-
tancamiento cuando hay ruptura. Parto de un análisis de la evolución del 
sistema educativo mexicano y otros de América Latina, que utiliza los Estu-
dios Regionales Comparativos y Explicativos (erce) que ha hecho en 1997, 
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2006, 2013 y 2019 el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Cali-
dad Educativa (llece),	 que	maneja	 la	Oficina	 Regional	 de	 Educación	 para	
América Latina y el Caribe (orealc), de la Organización de Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco-Santiago).

Los erce se basan en la aplicación de pruebas idénticas de lectura y mate-
máticas (y a veces ciencias) a muestras representativas de alumnos de pri-
maria de los países participantes, lo que permite comparar en el tiempo los 
sistemas educativos, con las medias de los puntajes de los alumnos de cada 
país si las escalas de dos ejercicios están equiparadas, como ocurrió en 2013 
y 2019. 

Gracias a esto sabemos que la mayoría de los países que participaron 
tanto	en	2013	como	en	2019	no	tuvo	avances	ni	retrocesos	significativos	en	
las áreas y grados evaluados. Las excepciones favorables fueron tres que 
registraron avance en lectura y en matemáticas y ciencias, y tanto en 3o. 
como	en	6o.	grado:	Perú	con	las	diferencias	más	significativas,	Brasil	con	di-
ferencias un poco menores, y República Dominicana, que avanzó en todas 
las áreas, aunque siguió en el último lugar. Las excepciones en sentido des-
favorable fueron Argentina y Guatemala, que retrocedieron en las tres áreas 
y los dos grados, y México, que presentó retroceso en cuatro áreas y no tuvo 
cambio solo en lectura de 3o. (llece, 2021). 

Aunque las escalas de los erce de 1997 y 2006 no estuvieron equiparadas 
entre sí, ni respecto a las de 2013 y 2019, se puede hacer una aproximación 
al posible avance o retroceso relativo de los sistemas educativos participan-
tes en los estudios: si un país tiene una media superior a otro en un ejercicio, 
e inferior en uno posterior, se puede pensar que el primer país avanzó más 
que el segundo. Una lectura que busca cubrir todo el período de 1997 a 2019 
aparece en otro texto en el que advierto los límites del análisis (Martínez 
Rizo,	2022).	En	forma	simplificada,	centrando	la	atención	en	la	posición	de	
México, los resultados pueden sintetizarse como sigue.

• En el erce de 1997 Cuba se ubicó en el primer lugar en lengua y en 
matemáticas, tanto en 3o. como en 4o. grado, pero la diferencia res-
pecto a la media regional (unas tres desviaciones estándar) era tan 
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grande que resultó poco verosímil. Enseguida aparecían Argentina, 
Brasil y Chile. México en 3o. se situó debajo de la media regional, y en 
4o.	arriba	de	ella,	lo	que	es	extraño.	Al	fin	de	las	tablas	aparecían	con-
sistentemente Honduras y la República Dominicana. Las limitaciones 
técnicas del erce 1997 hicieron que sus resultados no fueran del todo 
creíbles.

En el erce 2006 una vez más Cuba encabezó los ordenamientos, pero la 
distancia de los puntajes cubanos respecto a la media fue mucho menor que 
la de 1997 (solo alrededor de una y media desviaciones estándar, y menos de 
una desviación en las pruebas de lengua de 6o. grado); después aparecían 
consistentemente Costa Rica, Chile, Uruguay y México; más abajo seguían 
Argentina, Brasil y Colombia; luego Perú, Paraguay, El Salvador, y en el últi-
mo lugar la República Dominicana.

En el erce 2013 no participó Cuba. Chile ocupó el primer lugar en todas las 
escalas seguido de cerca por Costa Rica, Uruguay y México, y luego Argenti-
na, Brasil y Colombia. La novedad fue Perú, que se ubicó en el grupo supe-
rior en tres escalas. En el último lugar aparece de nuevo Dominicana, abajo 
de Paraguay y Nicaragua.

En el erce 2019 Chile no pudo participar, pero Cuba sí, con resultados 
mejores en general a la media regional, pero solo en matemáticas de 3o. y en 
ciencias de 6o. ocupó el primer lugar, a no mucha distancia del siguiente 
país. En lengua Cuba ocupó el cuarto lugar en 3o. y el tercero en 6o. En ma-
temáticas de 6o. tuvo el noveno, ligeramente abajo de la media regional. En 
ausencia de Chile, en todas las escalas Costa Rica y Uruguay siguen en el 
grupo superior, con Perú y Brasil en lugar destacado. Colombia está arriba 
de la media regional en cuatro escalas. México también está arriba en las 
cinco escalas, pero ya no en los primeros lugares como en 2013 y 2006. En el 
último sitio se mantuvo, en todos los casos, la República Dominicana, pero 
más cerca que en ejercicios anteriores de los países siguientes: Guatemala, 
Nicaragua y Panamá; arriba de ellos, pero debajo de la media regional están 
Honduras y Paraguay, Ecuador, El Salvador, y en tres escalas Argentina.
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Los excepcionales resultados de Cuba en el erce 1997 llevaron a Martin 
Carnoy	a	dirigir	un	estudio	comparativo	de	Cuba,	Brasil	y	Chile,	que	identifi-
có varios factores que ayudan a explicar esos resultados (Carnoy et al., 2010). 
El erce 2019 muestra que el sistema educativo cubano ya no destaca como 13 
o más años antes, sea por haber retrocedido, sea porque otros sistemas de la 
región	avanzaron	más.	Costa	Rica	y	Uruguay	confirman	su	situación	de	siste-
mas sólidos, tal vez como Chile, cuya ausencia en el estudio más reciente no 
permite asegurarlo. Por otra parte, es notable el avance de Perú y Brasil, que 
se advertía en 2013 y se vuelve evidente en 2019. No tengo elementos para 
explicar por qué Argentina y Guatemala tuvieron resultados claramente 
peores en 2019 respecto a 2013.

En cuanto a México, en 2006 y 2013 se ubicó consistentemente en la parte 
alta de la tabla, debajo de Cuba, pero junto a Chile, Costa Rica y Uruguay. En 
2019, en cambio, sigue arriba de la media regional, pero ya no en el grupo 
superior, sino más cerca de la mitad de la tabla, y es superado por Perú, Bra-
sil y Colombia. Me parece que recordar los períodos de continuidad y ruptu-
ra por los que ha pasado la política educativa mexicana puede ayudar a 
entender lo que ha ocurrido.

En la segunda mitad del siglo xx México tuvo una democracia de nombre, 
pero con estabilidad. En educación hubo continuidad con el Plan de Once 
Años (1959-1970) y políticas como los libros de texto gratuitos, dobles turnos 
para ampliar la cobertura, el programa de construcción de escuelas y los 
Centros Regionales de Educación Normal. En 1982 se alcanzó la cobertura 
casi total en primaria con el Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe) 
y los cursos comunitarios multigrado para niños de comunidades pequeñas y 
dispersas. Y como se ha apuntado, en la última década del siglo xx y la primera 
del xxi hubo otro período de continuidad, de 1989 a 2007. 

Lo anterior podría explicar que México avanzara más que países de Amé-
rica Central y del Sur o el Caribe, que sufrieron dictaduras terribles, y tuviera 
los resultados que arrojaron los erc de 2006 y 2013. Tal vez por eso en Méxi-
co, que en 2013 tenía 120 millones de habitantes, el 10% de los alumnos con 
lengua materna distinta del español tuvo resultados similares a los de Chile, 
Costa Rica y Uruguay, con 16, 4.5 y 3.5 millones, casi sin población indígena. 
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Pero la continuidad que mantenía la política educativa desde 1989 termi-
nó con la ruptura de 2007, cuando el snte controló la educación básica; con la 
de 2013 y su reforma centrada en la evaluación docente, que trajo fuerte ma-
lestar, y una vez más con la ruptura de 2018, agravada por la pandemia de 
Covid-19. Siempre en forma hipotética pienso que eso puede explicar el dete-
rioro, o menor avance, del sistema educativo mexicano, frente a los de Perú y 
Brasil, y los de Costa Rica, Uruguay y posiblemente Chile, entre 2013 y 2019.

Hace 100 años México salía de la Revolución y la gripe española con 14 
millones de habitantes, mayormente rurales y pobres, y solo 25% de los ni-
ños en edad de hacerlo inscritos en primaria. Hoy en Estados Unidos viven 
12 millones de paisanos nacidos en México, y aquí somos cerca de 130 millo-
nes, mayormente urbanos, con desarrollo medio y casi 100% de niños y jóve-
nes en primaria y secundaria; la nueva pandemia evidenció los problemas y 
los exacerbó, posiblemente agudizando el retroceso que parece haber tenido 
el sistema educativo mexicano de 2013 a 2019.

Ojalá entendamos que los sistemas educativos no pueden cambiar rápi-
damente con reformas apresuradas y mal sustentadas. Conseguir que millo-
nes	de	estudiantes	muestren	avances	significativos	en	sus	aprendizajes	solo	
es posible con reformas transexenales de gran aliento, políticas consistentes 
y sostenidas, con estabilidad política y económica que mejore la condición 
de los hogares; y con un ingente y prolongado esfuerzo que urge y requiere 
el consenso de los actores educativos.
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