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C uando iniciamos este proyecto, reflexionábamos acerca del valor e 
importancia de acercarnos a la historia de las escuelas normales del 

país para alentar, si vale la expresión, la recuperación y el ordenamiento 
de la historia documental y la historia oral de estos espacios de formación de 
maestras y maestros a lo largo del siglo xx en México, con diversas fina-
lidades. Por un lado, con la esperanza de contribuir en el desarrollo de la 
historiografía en torno a la formación del magisterio que en 2025 cumplirá 
dos siglos de historia, con la fundación de la Escuela Normal Constitución 
en la ciudad de Zacatecas; alentar la construcción de la escritura profesio-
nal y metodológica en el proceso de formación para el magisterio; y, fi-
nalmente, promover el desarrollo de la investigación histórica como parte 
de la actividad académica que demandan las instituciones de educación 
superior, en un periodo que va de inicios del siglo xx hasta la segunda 
mitad del referido. Pero también para identificar algunas de las dinámicas 
que se fueron gestando en la relación entre las disposiciones oficiales y las 
maneras en que las comunidades escolares las asumían.

Observamos que, mientras que durante la década de los años veinte 
las escuelas encargadas de la formación para el magisterio eran las prime-
ras responsables de diseñar y darle vida a los planes de estudios, ponde-
rando las precariedades con el argumento de crecer desde el esfuerzo y 
en trabajo cotidiano; más adelante, envueltos durante los años treinta en 
el contexto de lucha ideológica en torno a la reforma constitucional por la 
que se establecía la educación socialista con carácter coeducativo (enten-
dido como brindar las mismas oportunidades de estudio para hombres 
y mujeres), la autoridad educativa dio a conocer planes de estudios que 
reconocían la necesidad de formar maestras y maestros con características 
específicas tanto para el medio urbano como para el medio rural. Aunque 
no fue por mucho tiempo, pues apenas concluido el gobierno del general 
Lázaro Cárdenas, intentando erradicar las ideas relacionadas con la lu-
cha y la emancipación de las comunidades desde el trabajo de maestras 
y maestros, durante el mandato de Manuel Ávila Camacho se dieron a 
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conocer planes de estudio únicos para la formación del magisterio del me-
dio rural y el medio urbano, eliminando con esto todos aquellos conceptos 
relacionados con la educación socialista, como su carácter coeducativo. Si 
embargo, podemos considerar que fue en esa época cuando comienza una 
historia de experiencias y sucesos generalmente ignorados en la historia 
de la educación en México.

Con este antecedente, tomamos la decisión de convocar a personas 
interesadas en la investigación del fenómeno del normalismo en México 
para acercarnos, desde diferentes perspectivas —historia y etnografía—, 
a experiencias de maestras y maestros en diferentes regiones del país, 
pero también, a esa historia de lucha y resistencia de estudiantes de las 
escuelas normales rurales durante el siglo xx. Fue así que convocamos a 
la realización del seminario de investigación titulado: Fuentes, Memoria e 
Historia del Normalismo en México y Latinoamérica, mismo que hemos 
considerado como un espacio para favorecer la investigación a partir de 
la recuperación de la memoria documental de las escuelas normales de 
México y Latinoamérica, para valorar los contenidos, alcances y fortalezas 
que ofrece una cultura pedagógica donde la historia es entendida como 
un pasado lleno de vitalidad, un pasado/presente, colocado en coordena-
das de una justicia curricular para construir una nueva mirada a la for-
mación de la profesión docente en México y Latinoamérica. Para analizar 
y contraponer las similitudes o las diferencias de las características, los 
factores, las consecuencias, los actores sociales, las experiencias y las polí-
ticas que han estado detrás de toda la formulación educativa.

Aunque dicho seminario contó con la participación de dieciséis espe-
cialistas sobre el tema, finalmente logramos recuperar ocho colaboracio-
nes presentadas en algunas de las sesiones, las cuales integran este libro 
al que decidimos titular: El fuego y las cenizas. Fuentes, memoria e historia del 
normalismo en México y Latinoamérica.

La decisión de darle este título corresponde a la naturaleza del tema. 
Es decir, con las distancias que merece el texto Fuego y cenizas, de Ruth 
Scurr, acerca de la Revolución Francesa de Thomas Carlyle, pretendimos 
reconocer a los acontecimientos que le fueron dando sentido a la historia 
de la formación de maestras y maestros como el fuego que iluminó el pro-
tagonismo de maestras y maestras en la conformación del sistema educa-
tivo que hoy conocemos. Las cenizas, considerando las complejidades que 
han significado los esfuerzos para recuperar las experiencias de maestras 



y maestros pero también esa lucha de resistencia de estudiantes de las 
escuelas normales rurales durante el siglo xx.

Consideramos pertinente el nombre del fuego y las cenizas porque 
estos elementos representan el espíritu que anima a pensar las fuentes 
de archivo, de manera distinta a simples acervos documentales que nada 
tienen que decir; en su lugar atendemos el llamado de Lila Caimari quien 
sugiere la pertinencia de colocar al archivo en escena para el cultivo de in-
vestigaciones, construir la articulación de conceptos, experiencias y prác-
ticas a su alrededor.

La analogía establece que las cenizas son por su condición, restos, re-
siduos de mortandad, de olvido acompañado del silencio, ausencia de me-
moria e historia, la fragmentación hasta sus últimas partículas de aquello 
que alguna vez fue y dejó de serlo, la pérdida de toda condición de forma 
y contenido en la materia, es decir, colores, aromas, formas, texturas, así 
como relaciones, instituciones, prácticas, rutinas, proyectos, ante ella no 
hay posibilidad de reconstrucción; mucho de esto consideramos que ha 
ocurrido con el pasado educativo del normalismo.

Frente a tal condición pétrea, aparece el fuego, palabra que evoca di-
namismo, irradiación de vitalidad, evocación de memoria e historia viva, 
permanencia de experiencia en el presente. Actitud para pensar al pasado 
normalista como herencia, pensarnos en condición de legatarios, en quie-
nes se ha confiado la misión, la vocación, el oficio, la profesión docente. 
Nos convertimos en sucesores auténticos de quienes nos precedieron en 
la lucha por hacer de la educación pública la ruta del camino desde el cual la 
nación ha sido capaz de promover la justicia, la democracia, la libertad y 
sobre todo, utopías y ensueños comunitarios; retomamos la palabra de 
aquellas voces que, andando de la mano del pasado constructor de pre-
sentes y horizontes de posibilidad, alimentan la llama que anima.

Las voces de investigadoras e investigadores concentradas en estas 
páginas son la llama, invitación para preservar la memoria e historia que 
se ha marginado y ahora es reconstruida para la historiografía educativa, 
ubicada dentro de una cartografía tan vasta como longeva que requiere el 
concurso de más investigaciones y el esfuerzo de instituciones para seguir 
construyendo de las cenizas del olvido, el fuego de su memoria.





De normalista a maestra rural: historias laborales  
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E l presente escrito reúne algunas reflexiones y primeros avances de 
una investigación que me encuentro realizando en el ciesas Pacífico 

Sur llamada “Hacerse maestra rural. Formación docente rural en Oaxaca: 
saberes construidos y configuraciones identitarias de maestras normalis-
tas rurales en contextos de diversidad lingüística, cultural y étnica”. El 
objetivo de dicha investigación es dar seguimiento a un grupo de egresa-
das de la Escuela Normal Rural Vanguardia (Enruva),1 en su proceso de 
“formarse” como maestras rurales, con un cierto tipo de identidad, a través 
de su experiencia y trabajo docente en los distintos contextos escolares del 
estado de Oaxaca. La idea es poder identificar, desde sus historias laborales 
y acompañamiento etnográfico, las particularidades, elementos centrales y 
retos a los cuales se enfrentan en el proceso de “hacerse” maestras rurales.

Como se trata de una investigación que se encuentra en su primera 
etapa,2 este escrito centrará la mirada en: 1) los antecedentes y la impor-
tancia de la investigación, 2) dos puntos de partida teóricos que guiarán 
el análisis, 3) algunas reflexiones sobre el enfoque biográfico y etnográfico 
en tanto bases metodológicas de la investigación y 4) ciertos hallazgos de 
las primeras entrevistas realizadas en 2022 a un grupo de egresadas de 
dicha Normal.

¿por qué hablar de las maestras normalistas rurales? 
 antecedentes e importancia de la investigación

El proyecto de investigación se planteó a raíz de los hallazgos de mi tesis 
doctoral y las distintas reflexiones y vetas de exploración que abrió. La te-

1 Institución ubicada en la mixteca oaxaqueña y con características particulares en tan-
to escuela-internado femenil. Sobre estas características ver la tesis doctoral Torres 
Corona, Velia, “Yo sólo quería ser maestra”: la configuración social, política y pedagógica de 
la sujeta normalista rural de la Escuela Normal Rural Vanguardia de Oaxaca.

2 La investigación está planteada para tres años (2023-2026). Sin embargo, durante 2022 
se realizó una estancia postdoctoral donde se llevaron a cabo entrevistas a un grupo 
de egresadas de la Enruva con el fin de comenzar a reconstruir sus historias laborales.
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sis se desarrolló en la Enruva con estudiantes normalistas de dicha escue-
la y tuvo como objetivo general analizar la configuración social, política 
y pedagógica de la sujeta normalista rural desde cuatro dimensiones: 1) 
la política educativa del normalismo rural, 2) la cultura comunitaria del 
contexto de ubicación de la Normal, 3) la cultura escolar de la Normal y 4) 
las subjetividades de las normalistas rurales.

Una fortaleza de la investigación fue el trabajo etnográfico dentro de 
la Normal Rural y la vida cotidiana del internado femenil, ante el escaso 
número de investigaciones del presente de estas escuelas. De la misma 
forma, elegir a las normalistas rurales como protagonistas del estudio se 
convirtió en un medio para presentarlas como sujetas sociales, políticas 
e históricas centrales en la construcción y conformación del normalismo 
rural (López, 2008; López y Hernández, 2019).

Del mismo modo, un aporte teórico de la tesis fue el concepto de “for-
mación rural normalista”, acuñado para referirse a las vivencias experi-
mentadas por las normalistas rurales en los distintos espacios, actividades 
y prácticas cotidianas del internado (Enruva); experiencias con un alto 
sentido formativo y que determinan e influyen en la configuración sub-
jetiva de las estudiantes como sujetas normalistas rurales con caracterís-
ticas específicas y particulares (Torres, 2022). Así, este concepto permite 
problematizar y expandir la llamada formación dual (González y Amann, 
2009), constituida por una formación académica y política, sostenida y 
analizada como elemento representativo y central de la formación do-
cente en las Escuelas Normales Rurales (Civera, 2008; Hernández, 2015). 
La formación rural normalista, en tanto concepto, se fundamentó en una 
noción ampliada de “formación”, desde la idea de la educación como una 
práctica constitutiva de sujetos sociales, así como del reconocimiento de 
las dimensiones pedagógicas en las prácticas sociales no necesariamente 
escolares o áulicas (Gómez y Corenstein, 2017). ¿Qué es lo que pasaba con 
esta formación rural normalista una vez que egresaban las estudiantes 
normalistas de la Enruva? Fue una de las preguntas que quedaron formu-
ladas al cierre de la tesis.

No obstante, la investigación doctoral también dejó en claro que la 
estructuración de las normalistas como sujetas sociales no es un proceso 
circunscrito a su experiencia en la Enruva, sino también se constituye a 
partir de sus trayectorias biográficas, marcadas por una intersección de 
desigualdades y opresiones, como de las distintas experiencias y trayecto-
rias laborales una vez como egresadas.
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Estas experiencias laborales como maestras rurales, narradas por un 
grupo de egresadas de la Enruva entrevistadas, se convirtieron, según su 
punto de vista, en elementos centrales de su identidad como maestras ru-
rales. Por ende, sus primeras experiencias docentes en las distintas comu-
nidades rurales de Oaxaca, marcadas por la diversidad y la desigualdad 
social, fueron aspectos reiterativos en sus narraciones y desde los cuales le 
daban sentido a su papel como maestras rurales en la actualidad. Dado los 
objetivos y alcances de la investigación doctoral, este eje temático quedó 
débilmente enunciado en el documento y sin posibilidad de profundizar 
en el mismo.

Estos hallazgos y aportes de la tesis doctoral son los antecedentes di-
rectos de la presente investigación y la necesidad de plantear un estudio 
sobre maestras normalistas rurales, una vez a su egreso de la Normal Ru-
ral. Sin embargo, la relevancia e importancia de la misma también tiene 
fundamentos académicos-políticos que se explican a continuación.

En primer lugar, existe una predominancia de estudios históricos so-
bre el normalismo rural y las Escuelas Normales Rurales, con especial 
énfasis en sus primeros años de fundación, su consolidación durante el 
gobierno cardenista, el abandono y desmantelamiento del proyecto polí-
tico educativo iniciado en los años cuarenta (Civera, 2001; 2008; Escalante, 
2010; Padilla, 2019; Ortiz, 2012; López Macedonio, 2018; García, 2015). Por 
lo tanto, plantear una investigación biográfica-etnográfica que dé cuenta 
de las egresadas de las Normales Rurales en el presente permitirá enri-
quecer los estudios sincrónicos y contextualmente situados sobre el ma-
gisterio rural y la educación normal rural en el siglo xxi.

De igual modo, según el estudio de Torres Hernández (2019), los es-
tudios sobre profesión docente específicamente en contextos rurales son 
escasos. Las vacíos se encuentran en tres grandes ámbitos pendientes por 
investigar: 1) la particularidad de la profesión docente rural y la forma 
de atender lo rural frente a lo urbano, 2) la equiparación de la profesión 
docente indígena y la situada en contextos rurales, ya que ambos perfiles 
docentes comparten contextos, experiencias de vida y algunas veces mo-
dos de ver la educación y 3) la docencia rural y la necesidad en analizar las 
subjetividades, experiencias y trayectorias de las y los maestros rurales así 
como las diversas maneras de aprender a ser maestro(a) en los distintos 
contextos. En ese sentido, la investigación propuesta es pertinente ya que 
concentra la atención en la docencia rural y las configuraciones identi-
tarias de maestras normalistas rurales de Oaxaca. Además, se pretende 
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dar seguimiento a maestras rurales que se encuentren laborando en di-
versos contextos comunitarios del estado, atravesados por la diversidad 
lingüística, étnica y cultural, lo cual posibilitará reflexionar en torno a los 
territorios rurales desde un espacio particular como lo es Oaxaca, con una 
geografía, geopolítica y distribución poblacional particular (González, 
2016, p. 13) donde “salvo cuatro ciudades o núcleos urbanos, su territorio y 
demografía se forma por localidades rurales relativamente reducidas, con 
formas de organización social y política distintivas, y prácticas culturales 
y lingüísticas que apropian selectivamente elementos de las culturales na-
cional y global”.

Un tercer elemento que vuelve a la investigación importante se en-
cuentra en la elección de las maestras rurales como protagonistas y el 
intento por documentar su presencia genéricamente situada y sus con-
figuraciones identitarias específicas en los distintos territorios rurales y 
diversos de Oaxaca. Así, el estudio se inscribe dentro del campo de la 
feminización del magisterio (Galván y López, 2008; López, 2001; 2008; 
López y Hernández, 2019) y en las investigaciones educativas, históricas 
y etnográficas, que introducen la perspectiva de género para describir 
y analizar la presencia de las mujeres en la educación, con agencia pro-
pia, capaces de tomar decisiones y con voz (Street, 2019), y resaltar “los 
conflictos, las diferencias, las identidades genéricas que se construyen 
en los espacios escolares” (López y Hernández, 2019). Esta elección po-
drá visibilizar las estrategias, negociaciones y saberes construidos de las 
maestras normalistas rurales en sus experiencias laborales y documen-
tar los retos que implica la docencia rural y lo que hacen las maestras 
creativamente ante las problemáticas que enfrentan, desde su capacidad 
de agencia.

Finalmente, un último fundamento de la investigación se centra en 
su relevancia política ante el contexto actual nacional de desprestigio del 
magisterio en general, contexto recrudecido con la Reforma educativa de 
2013, y la campaña sistemática de agresión en contra del normalismo rural 
y de las Escuelas Normales Rurales, en particular (Hernández Navarro, 
2013). Por ende, centrar la mirada en las maestras normalistas rurales y 
el trabajo docente que realizan, se vuelve fundamental para reconocer su 
papel como constructoras del normalismo y magisterio rural y pilar de la 
educación rural y las escuelas rurales en el presente.
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educación en territorios rurales y la formación  
docente rural: algunos puntos de partida teóricos

Debido a que la investigación es un estudio en curso, los ejes analíticos 
y conceptos teóricos se encuentran en proceso de selección, indagación y 
construcción. No obstante, en este apartado me gustaría explicitar dos 
puntos de partida teórico desde los cuales se fundamentará el análisis.

El primero alude a las discusiones y debates en torno a la educación 
rural o educación en territorios rurales. De acuerdo con varios autores 
(Juárez, 2017; Juárez, Ríos-Osorio y Olmos, 2020; Galván, 2020), este campo de 
investigación ha sido poco abordado e incluso desdeñado en el ámbito nacional 
e incluso en el contexto latinoamericano, debido a circunstancias académicas, 
políticas y teóricas. Para Rebolledo y Torres (2019), esta poca visibilización 
puede ser explicada mediante tres elementos: 1) la mirada urbano-céntri-
ca predominante en los análisis que muchas veces reproduce e incluso 
justifica la visión deficitaria de la educación rural, 2) la centralidad de la 
educación indígena en las investigaciones, lo que ha dejado fuera el estu-
dio de la escuela rural no indígena y 3) la predominancia de los estudios 
históricos sobre la educación rural, dejando en segundo término estudios 
más desde el presente.

En términos teóricos, una de las complejidades de la educación en 
territorios rurales en México y Latinoamérica está en la dificultad para 
definir al sujeto/a rural, ya que los criterios para determinar a la pobla-
ción rural en cada país son cambiantes, diversos y contextuales (Zamora, 
2020) o, por el contrario, las definiciones suelen ser acotadas a aspectos 
productivos o demográficos, dejando fuera contextos específicos o par-
ticularidades culturales, históricas y sociales. A este hecho se suman los 
cuestionamientos en torno a la dicotomía entre lo urbano y lo rural, lo 
cual alimenta el debate sobre la especificidad (o no) de la educación en este 
tipo de territorios.

En el marco de dichas discusiones, en el proyecto de investigación en 
curso se retomará la denominación de “educación en territorios rurales” 
y no la de “educación rural” ya que, como comentan Juárez, Ríos-Osorio y 
Olmos (2020, p. 17), si se parte de un enfoque territorial para acercarse 
a lo rural es posible reconocer continuidades y transformaciones de los 
escenarios como “la diversificación de los usos de la tierra y ocupaciones, 
nuevas economías campesinas, transformación de las áreas rurales, nar-
cotráfico, conflicto armado, movilidad, desplazamiento, diversidad cul-
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tural”. Esta noción permite cuestionar un concepto estático y meramente 
demográfico de lo rural pero también integrar “lo social, lo histórico, lo 
geográfico, lo político, lo económico, lo cultural, lo relacional, lo potencial 
y lo problemático” (Juárez, Ríos-Osorio y Olmos, 2020, p. 18) que pueda 
visibilizar a las personas, comunidades, sus relaciones, sentidos y prác-
ticas. De esta manera, en la investigación se partirá de una concepción 
ampliada, diversa y heterogénea de las ruralidades, que pueda dar cuenta 
de la diversidad de procesos, sujetos/as y relaciones existentes en estos 
territorios y su articulación con los procesos educativos.

El segundo punto de partida está relacionado con la formación docen-
te rural. Este eje temático presenta grandes retos, ya que como mencio-
nan varios especialistas (Juárez, 2017a; 2017b; Cano y Juárez, 2020; Juárez 
y González, 2020; Juárez, Ríos-Osorno y Olmos, 2020), para el contexto 
mexicano y latinoamericano, la formación inicial y continua3 de las y los 
docentes se encuentra alejada de la diversidad de realidades educativas 
y sociales donde laboran éstos, realidades caracterizadas por altos índi-
ces de marginación y atravesadas por especificidades histórico-cultura-
les, lingüísticas y étnicas. A esta problemática se suma la inexistencia de 
modelos pedagógicos y materiales adecuados a las particularidades de los 
contextos donde se ubican las escuelas.

Bustos (2007) menciona, en su estudio sobre la identidad profesional 
de docentes en escuelas rurales de España, que precisamente la deficiente 
formación inicial y permanente del profesorado rural aparece casi siem-
pre, con la escasez de recursos materiales y el “victimismo” de las escue-
las, en una tríada para caracterizar a la educación rural, aspecto que no 
se aleja del caso mexicano. De igual modo, Galván (2020) explica, para el 
caso colombiano, que la falta de especificidad en la formación inicial de 
docentes rurales y la homogeneización del currículo en las escuelas se ex-
plica en una supuesta eliminación de las desigualdades sociales, ancladas 
en la desvalorización del campesino dentro de la ideología nacional. Sin 
embargo, en el contexto mexicano, fue la homogeneización de los planes 
de estudio de las Normales Rurales,4 por citar un ejemplo, un primer ante-

3 La formación inicial se refiere a la primera formación del docente, adquirida general-
mente en alguna escuela normal, upn o escuela normal privada, mientras que la for-
mación continua es la formación que el y la docente reciben a lo largo de su ejercicio 
docente.

4 Escuelas cuyo origen se remonta a los años veinte del siglo pasado, y que tenía como 
meta formar, de manera específica y acorde al contexto rural, a las y los docentes que 
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cedente de los procesos de desmantelamiento del proyecto educativo ru-
ral y el abandono del campo mexicano en tanto política pública de Estado.

Según Cano y Juárez (2020), la falta de visibilización de la docencia 
rural no ha posibilitado la creación de espacios formativos que puedan su-
plir las necesidades de profesionalización en estos contextos, lo cual niega 
las “oportunidades de formación centrada en la práctica educativa de los/
as maestros y situadas en sus contextos de trabajo, que se relacionen con 
sus necesidades locales y promuevan su autonomía profesional” (p. 352). 
Esta falta de formación inicial y continua ocasiona que maestras y maes-
tros rurales “aprendan” a serlo en la práctica, es decir, desde sus conoci-
mientos, experiencias y habilidades desarrolladas en el trabajo docente 
cotidiano (Juárez y González, 2020).

Esta “otra formación” que viven las maestras normalistas rurales en 
los distintos contextos y realidades educativas de Oaxaca, será el foco de 
atención e interés de la investigación en curso, con la particularidad de que 
todas las maestras provienen de un proceso de formación específico, en 
tanto son egresadas de una Escuela Normal Rural, que les permitirá pro-
blematizar, cuestionar y reflexionar en torno a su papel y función como 
futuras maestras rurales.

Dentro de este segundo punto de partida, un aspecto relevante será 
la inclusión de la perspectiva de género y el enfoque interseccional para 
situar la formación docente rural y el trabajo docente de las maestras ru-
rales desde su particularidad como mujeres. El interés está en estudiar la 
condición femenina del magisterio y retomar lo que López (2001) mencio-
na para el caso de las maestras rurales: la necesidad de analizarlas en su 
triple posicionamiento, como trabajadoras del Estado, dentro de las comu-
nidades rurales y de su propia familia. Este triple posicionamiento está 
conectado con el enfoque interseccional que ayudará a mirar a las maes-
tras normalistas rurales como sujetas atravesadas por opresiones de géne-
ro, etnia, raza y clase que estructuran sus historias de vida, pero también 
sus distintas configuraciones identitarias en el marco de desigualdades 
estructurales e históricas (Viveros, 2016).

se irían a trabajar a los lugares más recónditos y alejados del país, muchos de ellos 
rurales y con población indígena. 
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de lo biográfico-narrativo a lo etnográfico:  
reflexiones metodológicas en el trabajo  

con maestras normalistas rurales

En este apartado se expondrá la base metodológica de la investigación. 
Debido a que el proyecto todavía no se encuentra en la fase de trabajo de 
campo, se compartirán rasgos generales y algunas reflexiones de los dos 
principales enfoques metodológicos de la investigación: el biográfico-na-
rrativo y el etnográfico.

Como el objetivo es dar seguimiento a las egresadas de la Enruva en 
sus trayectorias laborales (contratación y centros de trabajo), se plantea la 
reconstrucción de las historias de vida de las maestras (enfoque biográfi-
co-narrativo) junto con un acompañamiento etnográfico en sus escuelas5 
(enfoque etnográfico), sin dejar de lado su experiencia antes de ingresar a 
la Enruva y durante su estadía en la misma, estos dos aspectos ya anali-
zados en la tesis doctoral (Torres, 2022), para el caso de algunas maestras 
que serán colaboradoras de este estudio.

Se eligió el enfoque biográfico narrativo con el fin de priorizar la expe-
riencia de las maestras rurales y lo vivido subjetivamente por ellas en su 
trabajo docente, mediante la reconstrucción de sus historias de vida, cen-
tradas mayoritariamente en sus trayectorias laborales. Como lo menciona 
Aceves (2008), las historias de vida permiten recuperar “las experiencias y 
acontecimientos más significativos de la vida del narrador, en sus propias 
palabras” (p. 5).

La centralidad del sujeto/a social en el enfoque biográfico narrativo 
se sustenta en la búsqueda por revalorizarlo/a, en tanto “sujeto de confi-
guración compleja y como protagonista de las aproximaciones que desde 
las Ciencias Sociales se quiere hacer de la realidad” (Pujadas, 2000, p. 127). 
Es decir, las narrativas biográficas en la investigación no sólo se convier-
ten en una fuente más de datos sino en la posibilidad de complejizar la 
mirada de las y los sujetos sociales y sus representaciones, al introducir 
sesgos subjetivos e individuales que enfatizan en las distintas posiciones, 
sensibilidades y experiencias personales (Pujadas, 2000).

No obstante, la reconstrucción de las historias de vida en el enfoque 
biográfico implica inscribirlas dentro de marcos estructurales y contextos 

5 Este acompañamiento está sujeto a la disponibilidad de las maestras y sus circunstan-
cias laborales, de sus centros de trabajo y de las autoridades educativas y sindicales 
correspondientes.
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sociales más amplios, lo que permite estudiar procesos sociales a través 
de ciertos sujetos sociales (Bertaux, 1988), bajo el fundamento teórico-me-
todológico de que la experiencia personal tiene capacidad para dar cuenta 
de la experiencia cultural y social (Ellis, Adams y Bochner, 2019). Por ende, 
la reconstrucción de las historias de vida de las maestras normalistas ru-
rales, particularmente de su trayectoria laboral, posibilitará no sólo mirar 
sus historias personales sino también las historias del contexto donde és-
tas se inscriben, ya que el trabajo diario de docentes se construye social y 
políticamente (Goodson, 2000) y se sustenta en un contexto socio-histórico 
específico. De esta manera, el uso de las historias laborales de las maestras 
será útil para dar cuenta del trabajo docente realizado en distintos territo-
rios rurales e indígenas de Oaxaca, pero también de aspectos coyuntura-
les más amplios de la política educativa estatal y nacional.

Este enfoque, aplicado al estudio del magisterio, ha tenido un auge en 
las últimas cuatro décadas, ya que al menos en los años setenta y ochenta 
del siglo pasado, según reportan Goodson (2000), Bolívar (2016) y López 
(2010), las investigaciones de maestras y maestros desde sus historias de 
vida eran escasas. Siguiendo a López (2010), el enfoque biográfico narra-
tivo para el estudio del magisterio constituye un aporte y recurso meto-
dológico innovador ya que documenta la diversidad de perfiles y carac-
terísticas del magisterio, visto muchas veces como un ente homogéneo, 
además expone las experiencias vitales de docentes, de sus mundos sub-
jetivos, reconocer sus “estrategias conscientes e inconscientes que pone en 
marcha el docente en su trabajo docente cotidiano” (López, 2010, p. 17), 
así como escuchar las voces de sujetos/as poco visibles en las políticas 
educativas.

Por su parte, el segundo sustento metodológico de la investigación es 
el enfoque etnográfico en contextos educativos (Bertely, 2000; Rockwell, 
2009). Partir de la etnografía como un enfoque es situarla más allá de una 
técnica o método de indagación; implica, siguiendo a Rockwell (2009), una 
manera específica de hacer investigación, situada entre debates y tensio-
nes que acompañan y se negocian durante todo el proceso de investiga-
ción: entre lo objetivo y lo subjetivo, la teoría y práctica, lo local y lo global, 
lo sincrónico y lo diacrónico.

La primera tensión alude al papel central que tiene el/la etnógrafo 
como “instrumento” principal del trabajo etnográfico y las relaciones que 
pueda o no construir con las y los colaboradores y cómo es que el recono-
cimiento explícito de su posición dentro de la investigación se vuelve un 
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aspecto necesario, cuestionando así nociones más ortodoxas de lo “obje-
tivo” dentro de la investigación. Por lo tanto, mi posicionamiento ético y 
político frente al tema del magisterio rural, así como mi implicación personal 
con el mismo serán vistos como un aspecto central en la configuración de la 
investigación e incluso como una fuente más de conocimiento.

La tensión entre la teoría y la práctica hace referencia al carácter descrip-
tivo del texto etnográfico pero que, de acuerdo con Rockwell (2009), conlleva 
una imbricación entre el trabajo teórico y de análisis y la descripción de los 
aspectos, elementos, prácticas, discursos… de lo estudiado. Es decir, el traba-
jo etnográfico busca la construcción de relaciones conceptuales en torno 
a los procesos analizados mediante la retroalimentación entre categorías 
teóricas y sociales, o como diría Bertely (2000), la triangulación entre di-
chas categorías. De esta manera, la etnografía en torno al trabajo docente 
realizado por las maestras normalistas rurales desde sus distintos centros 
de trabajo articulará categorías teóricas de base (trabajo docente, forma-
ción rural normalista, identidad docente…) junto con las categorías socia-
les que emerjan del propio trabajo de campo y el seguimiento que haga de 
ellas en sus centros de trabajo y contextos comunitarios.

Por su parte, la tensión entre lo local y lo global alude al interés de las 
investigaciones etnográficas por vincular lo local y específico con proce-
sos sociales y políticos más amplios. Me adscribo a lo que Rockwell (2009) 
menciona como estudios en caso, para referirse a aquellas investigacio-
nes que permiten mirar una situación general, un fenómeno estructural a 
partir de un contexto particular. Así, la investigación etnográfica sobre las 
maestras normalistas rurales y el trabajo que realizan en ciertas regiones 
de Oaxaca será un estudio de caso, puesto que dará cuenta de la forma-
ción docente rural y el magisterio rural en un contexto específico como el 
oaxaqueño. Es decir, los hallazgos permitirán reflexionar sobre aspectos 
generales sobre el trabajo docente rural y las configuraciones identitarias 
de las maestras rurales.

Finalmente, se encuentra la tensión entre lo sincrónico y lo diacrónico, 
relacionada, de acuerdo con Rockwell (2009), con la necesidad de incor-
porar la dimensión temporal en los estudios etnográficos, con el fin de 
reconocer la naturaleza cambiante de los procesos sociales y culturales y 
el carácter dinámico de la realidad. Esta tensión también hace referencia a 
la posibilidad de leer el presente desde el pasado (Bertely, 1998) y cómo es 
que la perspectiva histórica nutre el análisis etnográfico con una mirada 
procesual y cambiante. Por ende, la propuesta de investigación retomará 



25DE NORMALISTA A MAESTRA RURAL: ITINERARIOS BIOGRÁFICOS DE EGRESADAS NORMALISTAS.. .

la perspectiva histórica no sólo desde los itinerarios biográficos y labo-
rales de las maestras normalistas rurales sino también desde la revisión 
histórica de la formación docente de las maestras, todas ellas egresadas 
de la Enruva, Normal Rural con una trayectoria histórica específica cuyo 
origen se remonta al proyecto posrevolucionario de la Educación Rural.

Además de las tensiones, al plantear un enfoque etnográfico retomo la 
noción de Rappaport (2007) para quien la etnografía es un diálogo en cam-
po, en donde se suscitan procesos de interpretación colectiva y creación 
diversificada de significados entre las y los sujetos sociales (incluida la 
investigadora). Esta noción establece que las ideas, opiniones, pensamien-
tos y sentires de las y los colaboradores no son sólo datos para recoger 
en campo, sino formas paralelas de análisis que no deben ser reducidas 
ni simplificadas. El reto de académicos y académicas es precisamente si-
tuar dichas interpretaciones en pie de igualdad con el análisis académico, 
pero sin negar que los procesos de investigación se inscriben en contex-
tos de desigualdad y están mediados por relaciones de poder imborra-
bles, aunque con posibilidades de cuestionamientos críticos y constantes 
(Bourdieu, 1999). Por lo tanto, el trabajo etnográfico que se realizará dará 
prioridad a las maestras normalistas rurales, en tanto protagonistas de la 
investigación, pero también como constructoras de análisis de su realidad.

De esta manera, la investigación articulará dos miradas: una micro-
social, situada en las sujetas sociales (maestras normalistas rurales) y sus 
experiencias subjetivas y personales en su proceso de hacerse maestras 
rurales en un contexto particular como el oaxaqueño, y una mirada ma-
crosocial que expongan los retos y problemáticas de la formación docente 
rural y el trabajo docente en territorios rurales, atravesados por la diver-
sidad lingüística, étnica y cultural, como parte de las políticas educativas 
públicas en México.

Esta articulación es posible gracias al doble enfoque metodológico: la 
posibilidad de centrar la mirada en la sujeta social y su historia laboral 
desde el enfoque biográfico narrativo, pero sin dejar de lado que dicha 
historia se encuentra circunscrita en marcos estructurales y desigualda-
des que la delimitan y determinan. Y evidenciar, gracias al enfoque etno-
gráfico, la praxis de la sujeta social en su cotidianidad, las múltiples redes 
comunitarias y escolares tejidas durante su trabajo docente y su papel so-
cial que seguramente trasciende el espacio áulico. 

Este doble seguimiento y acompañamiento de las maestras normalis-
tas rurales se hará desde:
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1.- Entrevistas semiestructuradas: caracterizadas por contar con un 
alto grado de reflexividad, dejando autonomía al entrevistado, pero con 
una guía de preguntas y temas base (Ferrándiz, 2011). En estas entrevistas 
se dará prioridad a la historia laboral de las maestras, desde su egreso de 
la Enruva hasta su primer(os) centro(s) de trabajo y los distintos retos y 
problemáticas experimentadas. 

2.- Trabajo de campo en los centros de trabajo con las maestras: el tra-
bajo de campo es un método central del enfoque etnográfico y consiste, 
siguiendo a Ferrándiz (2011), en la integración de la investigadora, des-
de un lugar posicionado y no pasivo, a la mayor parte de las actividades 
cotidianas de las sujetas sociales, con el fin de mirar las interacciones y 
prácticas sociales de las mismas y como una manera de “aprender las re-
glas culturales, sociales y políticas del contexto “(Ferrándiz, 2011, p. 85). 
Dicho trabajo se realizará desde la observación participante en las dife-
rentes actividades que realicen las maestras en sus centros escolares, en el 
entendido de que dicha observación es una técnica que posibilita conocer 
las prácticas de los agentes sociales y que implica “realizar un registro de 
lo que los agentes hacen, incluyen lo que dicen y los componentes perti-
nentes en todo el escenario de esta situación” (Jociles, 2018, p. 122). Por 
lo tanto, se realizará un registro escrito de dichas prácticas, mediante un 
diario de campo, y los escenarios etnográficos de la investigación serán 
el espacio escolar y comunitario donde se “mueva” la maestra, colocando 
la densidad etnográfica (Geetz, 1973) en las redes y espacios áulicos pero 
también más allá de éstos en donde realice su trabajo docente.

Antes de cerrar este apartado, es importante mencionar que esta in-
vestigación se piensa como un trabajo de largo alcance ya que se busca 
dar seguimiento puntual a las maestras rurales en tres momentos: 1) su 
experiencia antes de ingresar a la Enruva, 2) durante su estadía en la Nor-
mal Rural como estudiantes normalistas y 3) después ya como egresadas 
en sus centros de trabajo. Los dos primeros momentos ya han sido anali-
zados en la tesis doctoral, de ahí que el grupo de colaboradoras se confor-
mará en su mayoría con maestras entrevistadas para dicha investigación. 
Este seguimiento temporal permitirá enfatizar en las transformaciones, 
rupturas y permanencias en los itinerarios biográficos de las maestras y 
podrá mostrar las complejidades de las configuraciones identitarias y sub-
jetivas de las colaboradoras en particular y de las temáticas del magisterio 
rural femenino en general. 
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las colaboradoras de la investigación:  
primeros retos y hallazgos

En este apartado describiré de manera breve al grupo de colaboradoras de 
la investigación y los primeros retos y hallazgos identificados a partir de un 
primer acercamiento que se tuvo con varias egresadas de la Enruva.6 De-
bido a que la investigación se encuentra en su primera etapa, es probable 
que el grupo de colaboradores se vaya modificando en función de los ajus-
tes, las gestiones y las disponibilidades de las maestras, lo cual repercutirá 
en los futuros hallazgos y reflexiones suscitadas. Sin embargo, el objetivo 
es poder compartir un primer acercamiento a las complejidades del tema 
y mostrar sus riquezas empíricas. 

Hasta el momento, el grupo de colaboradoras para la investigación 
está conformado por siete maestras rurales, todas egresadas de la Enruva, 
sólo que, de distintas generaciones, lugares de origen y lugares de trabajo, 
aspectos éstos últimos que determinarán, junto con otros elementos, sus 
historias laborales y el trabajo docente que realizan. Es importante men-
cionar que usé seudónimos para guardar la identidad de las colaborado-
ras y también omití el nombre de la comunidad de origen y de trabajo por 
los mismos motivos. Se eligieron siete maestras para tener una muestra 
primera muestra representativa que reflejara la diversidad de orígenes de 
las maestras, los distintos centros de trabajo donde laboran y los años de 
servicio: tres regiones geográficas de Oaxaca (Mixteca, Costa, Papaloapan) 
y un estado diferente (Veracruz) como lugares de origen, cuatro regiones 
diferentes (Sierra Sur, Sierra Juárez, Papaloapan, Valles Centrales) y un es-
tado diferente (Edomex) en sus centros de trabajo y dos grupos originados 
por sus años en el magisterio (menos de 10 años de servicio y más de 10 
años de servicio).7

1.- Daniela tiene 27 años, es originaria de la región mixteca de Oaxaca. 
Egresó de la Enruva en 2021 e ingresó al magisterio en octubre de 2022. 
Su comunidad de trabajo, que es cabecera municipal, se encuentra en la 
región Sierra Sur de Oaxaca, a cuatro horas aproximadamente de la ca-

6 Como ya se mencionó, este primer acercamiento se dio en el 2022 a raíz de una estan-
cia postdoctoral realizada en el ciesas Pacífico Sur y consistió en una serie de entre-
vistas realizadas a siete maestras rurales de Oaxaca. 

7 Es importante volver a mencionar que este grupo de colaboradoras se irá modifican-
do conforme avance la investigación y la posibilidad de incluir a maestras con más 
años de servicio y que tengan hijos o hijas.
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pital del estado, atiende el tercer grado y su primaria es de organización 
completa. La comunidad donde se encuentra es hablante del zapoteco, 
pero ella no habla dicha lengua. Daniela tiene pareja, es maestro rural pero 
labora en el Estado de México, y no tienen hijos/as.

2.- Elena tiene 23 años, es originaria de la región mixteca de Oaxaca. 
Egresó de la Enruva en 2021 e ingresó al magisterio en octubre de 2022. 
Su comunidad de trabajo es una agencia municipal y se encuentra en la 
región Sierra Juárez, a cinco horas aproximadamente de la capital del es-
tado. Atiende el quinto y sexto grado en una primaria tridocente. La co-
munidad donde se encuentra es hablante del zapoteco, ella no habla dicha 
lengua. Elena no está casada y no tiene hijos/as.

3.- Karina tiene 23 años, es originaria de la región costa de Oaxaca. 
Egresó de la Enruva en 2021 e ingresó al magisterio en octubre de 2022. Su 
comunidad de trabajo también es una agencia municipal y se encuentra 
en la región Sierra Sur, a cuatro horas aproximadamente de la capital del 
estado. Atiende el primer grado en una escuela de organización completa. 
La comunidad donde se encuentra es hablante de zapoteco, ella no habla 
dicha lengua. Karina no está casada y no tiene hijos/as.

4.- María Luisa tiene 24 años, es originaria de la región papaloapan de 
Oaxaca. Egreso de la Enruva en 2020 e ingresó al magisterio en octubre 
de 2021. Su comunidad de trabajo se encuentra en la región papaloapan, a 
casi siete horas de la capital del estado, pero a dos horas de su lugar de ori-
gen. Hasta el momento ha estado en dos comunidades de trabajo, pero en 
la misma región. En 2022 atendía el tercer grado en una primaria de orga-
nización completa. La comunidad donde trabaja es hablante del chatino, 
ella sólo entiende una variante del chatino que no es la misma hablada en 
su comunidad de trabajo. María Luisa no está casada y no tiene hijos/as.

5.- Elizabeth tiene 26 años, es originaria de la región costa de Oaxaca. 
Egresó en 2018 de la Enruva e ingresó al magisterio en septiembre de 
ese mismo año. Elizabeth decidió concursar para una plaza docente en 
el Estado de México. Su comunidad de trabajo se encuentra a 40 minutos 
de la capital del estado, desde su ingreso en 2018 no se ha movido de ella. 
En 2022 atendía un grupo de primer año y la primaria es de organización 
completa. La comunidad donde trabaja es hablante de otomí, pero con un 
alto grado de desplazamiento de dicha lengua, ella no es hablante de oto-
mí. Elizabeth no está casada y no tiene hijos/as.

6.- Sandra tiene 34 años, es originaria del estado de Veracruz. Egresó 
en 2010 de la Enruva e ingresó al magisterio ese mismo año en septiem-
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bre. Sandra tiene una trayectoria laboral de casi 13 años de servicio, en 
la cual ha transitado por ocho escuelas primarias en distintas regiones, 
una de ellas unitaria donde, según sus palabras, “se coronó como maestra 
rural”. En 2022 llegó a una primaria de organización completa, ubicada 
en una cabecera municipal, en la región sierra sur de Oaxaca, pero como 
directora del plantel. Sandra tiene pareja, es maestro de primaria al igual 
que ella, y no tienen hijos/as.

7.- Nancy tiene 36 años, es originaria de la región costa de Oaxaca. 
Egresó en 2008 de la Enruva e ingresó al magisterio ese mismo año en 
septiembre. Al igual que Sandra, Nancy tiene una trayectoria laboral de 
15 años de servicio, en la cual ha transitado por cinco escuelas primarias 
en varias regiones del estado. En 2022 se encontraba en una primaria de 
organización completa en la región de Valles Centrales, en un municipio 
muy cerca de la capital oaxaqueña y atendía el segundo grado. Nancy no 
está casada y no tiene hijos/as.

Ubicación de colaboradoras en sus comunidades de trabajo 

Elaboración propia.
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En términos generales, la información presentada permite vislumbrar al-
gunos tópicos que conformarán ejes y campos temáticos centrales de la 
investigación. A continuación, enumero solamente algunos:

La diversidad lingüística, cultural y étnica en las escuelas. Un aspecto so-
bresaliente es que muchas de las maestras laboran en comunidades donde se 
habla, además del español, otra lengua. La gran mayoría de ellas, a excepción 
de María Luisa, no hablan ni comprenden dichas lenguas, lo que dificulta 
la práctica educativa y las obligan a hacer uso de niños y niñas bilingües en la 
traducción español-lenguas originarias. Este aspecto lingüístico se articula 
con otros aspectos culturales y étnicos de las comunidades que determinan 
ciertas prácticas y formas de organización a veces “ajenas” o “diferentes” a 
las experiencias comunitarias que ellas conocen. 

Las modalidades escolares. Además de las escuelas de organización com-
pleta, están los casos de dos maestras que han trabajado en una primaria 
tridocente y una primaria unitaria, lo cual complejiza y particulariza el 
trabajo docente. Esta característica se inscribe en un debate más amplio 
sobre el alto número de escuelas multigrado asentadas en territorios rura-
les y la carencia formativa de las y los docentes para atender este tipo de 
modalidad. 

El año de espera para ser contratadas como maestras en Oaxaca. Este 
punto fue algo recurrente en las generaciones más actuales de las egre-
sadas normalistas y se inscribe en un proceso político-sindical que tuvo 
origen en el 2015 con una serie de reconfiguraciones políticas-educativas 
en el estado. Estos cambios dieron origen a un movimiento de egresados 
normalistas acuerpado por la Coordinadora Estudiantil Normalista de 
Oaxaca (ceneo), donde ha participado la mayoría de las maestras colabo-
radoras. 

Carreteras y servicios en las comunidades de trabajo. Los medios de 
transporte, las vías carreteras, las distancias entre comunidades de origen 
y comunidades de trabajo o los medios de comunicación en las comuni-
dades de trabajo son aspectos relevantes, en algunos casos críticos, en el 
trabajo docente de las colaboradoras y en la caracterización de los territo-
rios rurales donde laboran.
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primeros retos metodológicos que son “datos”

En el proceso de conformación del grupo de colaboradoras y en la primera 
experiencia de acercamiento a las mismas un aspecto fue recurrente, pri-
mero como dificultad y reto del trabajo de campo y luego más bien como 
un “dato en sí mismo” que comenzó a dar pistas sobre el trabajo docente 
de las maestras rurales. 

Ese aspecto fue la falta de tiempo libre de las maestras para poder 
concertar una entrevista, punto que se agudizó con las docentes que se 
encontraban en las comunidades rurales, generalmente más alejadas de la 
capital. En todos los casos tuve que reprogramar unas dos o tres veces la fecha 
de entrevista debido a que surgían reuniones con el Comité de educa-
ción de la comunidad, reuniones de trabajo entre profesores para preparar 
eventos, celebraciones o proyectos pedagógicos, actividades sindicales, vi-
sitas a la radio comunitaria para presentar algún proyecto, reunión con 
padres de familia o imprevistos familiares que implicaba que las maestras 
se movieran de emergencia. 

Por otro lado, la actividad laboral fuera del “horario laboral” fue más 
recurrente en aquellas maestras que permanecían toda la semana en la 
comunidad o que viajaban esporádicamente a la capital o a sus comunida-
des de origen. Sin embargo, en el caso de la maestra que trabajaba en una 
primaria cercana a la capital del estado, las actividades comunitarias no 
eran tan recurrentes pero su trabajo de organización, actividades, ensayos 
y arreglos para eventos y proyectos escolares, además de su vida perso-
nal, le impedían contar con una tarde libre para platicar conmigo. Esto 
ocasionó que las primeras entrevistas se fueran retrasando y que cada se-
mana estuviera moviendo fechas y buscando nuevas donde pudiéramos 
coincidir.

Un punto derivado de esta falta de tiempo fue la imposibilidad de rea-
lizar algunas entrevistas en persona, sobre todo porque muchas maestras 
habían llegado recientemente a sus comunidades de trabajo (para el caso 
de las contratadas en 2022), pero también por las distancias largas entre 
mi lugar de residencia y el suyo. Por lo tanto, decidimos en conjunto rea-
lizar las entrevistas a distancia y entonces fue ahí cuando se presentó la 
segunda dificultad metodológica, que consistió en la falta de servicios de 
comunicación en ciertas comunidades. En algunos casos no existía señal 
de teléfono, sólo señal de internet que las maestras compraban con fichas 
especiales, en otros la señal de internet era tan mala que la videollama-
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da que pretendíamos realizar fallaba. En la mayoría de los casos, tuvi-
mos que esperar a que las maestras se encontraran en lugares con señal 
de teléfono o conexiones de internet más estables. Hubo casos en los que 
la entrevista fue realizada a través de mensajes de audios en Whatsapp. 
Además de que también se pudieron realizar varias entrevistas en físico 
con las colaboradoras. 

Después de un proceso de reflexión y distanciamiento del trabajo de 
campo, estas dos dificultades metodológicas pasaron de ser retos a con-
vertirse en “datos” sobre el trabajo docente de las maestras. La sobresa-
turación de actividades docentes, comunitarias y sociales en las que par-
ticipan las maestras fue una constante en todos los casos, con distintas 
intensidades y particularidades. “Ya no tengo vida personal”, fue un co-
mentario que una maestra, un poco en tono de broma, me compartió du-
rante su entrevista al referirse a sus múltiples actividades como maestra. 
Es decir, el trabajo docente de las maestras estaba conformado por múlti-
ples actividades, muchas de ellas más allá de lo escolar y lo áulico, lo que 
lo que se convertía en un trabajo extenuante pero también articulador de 
distintas redes y actores sociales y comunitarios. 

Por otro lado, las dificultades de comunicación y transporte describen 
los territorios rurales donde laboran las maestras y ayudan a identificar 
los retos que acompañan su labor docente en ese tipo de contextos, pero 
también las estrategias que desarrollan ante dichos retos.

a manera de cierre y reflexión final

El objetivo del texto fue presentar el proyecto de investigación en curso 
sobre egresadas normalistas de la Enruva de Oaxaca y su proceso de ha-
cerse maestras rurales en distintos territorios rurales del estado. La expo-
sición estuvo centrada en la pertinencia del tema dentro del campo de la 
investigación educativa en territorios rurales, los debates teóricos donde 
se inscribe y la ruta de metodología delineada hasta el momento, así como 
las primeras reflexiones y hallazgos a partir de un primer acercamiento 
que se tuvo con el grupo de colaboradoras de la investigación.

Investigar sobre las maestras rurales y el trabajo docente que realizan 
se vuelve central para indagar las particularidades del magisterio rural 
en contextos específicos, documentar dificultades y estrategias que reali-
zan las maestras en sus escuelas y sus comunidades de trabajo y mostrar 
los saberes desarrollados y las configuraciones identitarias en su proceso 
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formativo de hacerse maestras rurales. Una contribución importante será 
analizar estas configuraciones y procesos en su particularidad genérica, 
en tanto maestras mujeres cuyas historias y experiencias se encuentran 
atravesadas por distintas desigualdades y opresiones. 

Otra de las innovaciones de la investigación en su carácter de largo 
aliento, es realizar un seguimiento de las egresadas de una Normal Rural 
desde su experiencia como estudiantes normalistas, sus vivencias previas 
antes de ingresar a la Normal y su transición hacia el magisterio, una vez 
ya egresadas. Es decir, se plantea una investigación predominantemente 
etnográfica, junto con un enfoque biográfico, pero sin abandonar la pers-
pectiva procesual-histórica que una mirada de larga duración pueda dar.

Este carácter interdisciplinario de la investigación se refleja en los dos 
enfoques teórico-metodológicos elegidos: el biográfico narrativo y el etno-
gráfico. Como se mencionó en el primer apartado del texto, plantear un es-
tudio de las egresadas de las Normales Rurales y del magisterio en territo-
rios rurales desde una perspectiva antropológica y del presente busca ser 
un contrapeso ante el amplio número de estudios históricos sobre el tema, 
enriqueciendo así una de las aristas poco exploradas sobre el normalismo 
rural pero también sobre el tipo de trabajo específico y particular que rea-
lizan las maestras en contextos rurales, atravesados por la diversidad cul-
tural, étnica o lingüística, como lo es el estado de Oaxaca. No obstante, la 
mirada antropológica y del presente no descarta la profundidad histórica 
que las historias laborales de las maestras puedan aportar ni el contexto 
socio-histórico de la educación y el magisterio en Oaxaca en el que se in-
sertan las egresadas de la Normal Rural ya como maestras. De esta mane-
ra, una mirada del presente, con profundidad histórica, sobre las maestras 
rurales enriquece la relación entre la Antropología y la Historia, desde lo 
que Rockwell (2009) llama historizar los estudios etnográficos. 

Esta elección metodológica permitirá evidenciar las continuidades, las 
rupturas, los cambios y las complejidades en los itinerarios biográficos de 
las maestras pero también posibilita reflexionar en torno a dos puntos: 1) 
la importancia de las Escuelas Normales Rurales y las aportaciones del 
normalismo rural al magisterio, a través de sus egresadas y egresados y 
2) el papel del magisterio rural en la conformación del sistema educativo 
mexicano, con carencias y retos pero también con fortalezas y riquezas.

Finalmente, la investigación en sí se percibe como una apuesta por 
visibilizar dentro de la academia, pero también dentro del debate educa-
tivo nacional, la relevancia del normalismo rural y del magisterio, parti-
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cularmente de las maestras rurales de Oaxaca. Esta apuesta busca ser un 
contrapeso ante la campaña de desprestigio en contra de las y los docentes 
que se acentuó en 2013 con la instauración de la Reforma Educativa. Por 
ende, la investigación no sólo busca aportar al campo de la educación en 
territorios rurales y la formación docente rural sino también enfatizar la 
centralidad del trabajo docente de las maestras rurales en el sostenimiento 
de las escuelas públicas del país.
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marco introductorio

El siglo xix permitió en Occidente el inicio de la educación y profesio-
nalización de algunas mujeres; en gran medida como resultado de 

la herencia ilustrada, que las incluyó en la convocatoria educativa de la 
población, aunque no con los mismos parámetros que a los hombres, para 
quienes sí tuvieron eco los valores de libertad, igualdad y no opresión, 
entre los centrales que enarboló el llamado Siglo de las Luces. 

De esta forma, como menciona Gomáriz (1992), pese a que las mujeres 
participaron en la gesta revolucionaria francesa, ofreciendo sus salones a 
la intelectualidad de la época (mujeres de clase alta); participando direc-
tamente en la Revolución (mujeres pobres); o bien, en la organización de 
clubes, algunos de ellos de exclusividad femenina para reivindicar su pa-
pel en la rebelión (mujeres de clase media), “los ideólogos de la Ilustración 
mantuvieron posiciones ambiguas frente a sus compañeras revoluciona-
rias, cuando no abiertamente misóginas” (p. 5).1 Es relevante comentar 
que los antecedentes de subordinación femenina que enarboló el pensa-
miento ilustrado tuvieron como referente central los lineamientos que 
asignaron para las mujeres y lo femenino las primeras culturas previas al 
cristianismo, mismos que pasaron sin alteración en los siglos posteriores 
(Anderson y Zinsser, 1992).

De esta forma, las bases del escenario educativo de las mujeres deci-
monónicas retomaron significativamente las ideas de la centuria previa, 
haciendo hincapié en que su educación tuviera como eje transversal: 

los rezos, el aprendizaje de labores domésticas y el recorte de las asignaturas 
prescritas para los niños. Se argumenta que las niñas ni deben estudiar ni 
necesitan una cultura profunda, porque ello las puede distraer y alejar de 

1 Al respecto, es importante poner de relieve que hubo algunas plumas masculinas de 
la Ilustración que abogaron a favor de las mujeres, sin embargo, sus planteamientos 
no tuvieron eco (Gutiérrez, Magallanes y Rodríguez, 2017).
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su función principal, la de esposas y madres (Subirats, 1994, p. 50. Énfasis 
añadido).

En este sentido, la educación fue asimétrica para ambos sexos, definida 
desde los entornos escolares como unisexual: maestras con niñas y profe-
sores con niños, incluso hasta el nivel superior; pero, sobre todo, más allá 
de la conformación en los espacios pedagógicos, la formación educativa 
entre sexos fue disímil en cuanto a los contenidos, los saberes, las prácti-
cas y los dispositivos que se implementaron en los procesos instructivos, 
como por ejemplo los libros de texto, lo cual iba en franca sintonía con el 
papel y lugar que desempeñaba uno y otro sexo en el orden social.

A tono con esto, es inteligible imaginar que un destino social para 
las mujeres centrado en “seres para otros”, que se refiere a una subjeti-
vidad que está en un “constante dar, anulándose ella, es decir, actuando 
y viviendo como mujer cuerpo para otros como mujer sustento para otros” 
(Basalia, 1983, p. 44. Énfasis en el original), retrasó sobremanera la forma-
ción educativa postelemental de las mujeres a lo largo de toda la centuria 
decimonónica, ya que era incompatible presidir el espacio doméstico y 
familiar, con un ingreso a las aulas de una educación media y superior.

En razón de lo anterior, se puntualiza que en México sí hubo un lla-
mado a la educación de las mujeres durante el siglo xix,2 periodo en el 
que se entronizó la gratuidad, obligatoriedad, laicidad y uniformidad de 
la enseñanza, pero en el caso de las féminas, los planes de estudio tuvie-
ron sesgos de género,3 desde un nivel elemental y hasta el superior. No 
obstante, pese a ello, para las mujeres representó una conquista sin prece-
dentes: “el reconocimiento legal de su salida al espacio público” (Ballarín, 

2 De hecho, desde el periodo previo. Así, una historiadora comenta: “El Estado que-
ría extender la educación básica […], modernizar la enseñanza en los colegios y las 
universidades y al mismo tiempo reducir la participación de la Iglesia en las insti-
tuciones educativas. Las autoridades civiles intentaron promover la razón y no la 
tradición como elemento primordial en la educación, desarrollando personas “útiles” 
y de “buen gusto para lograr el bienestar del reino” (Tanck, 2010, p. 72).

3 La categoría de género “conceptualiza a las personas en términos sociales en función 
de un sexo. Esto significa que los hombres y las mujeres se hacen por manufactura 
humana, por un proceso de socialización y educación que inicia desde antes de nacer 
y permanece durante toda la vida. Así, las características de lo masculino y lo feme-
nino se acuñan, no son parte de un código genético, sino que son el resultado de una 
cultura” (Gutiérrez, 2022, p. 275).
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2005, p. 559). A partir de esto, gradualmente fueron escalando posiciones 
respaldadas en un capital educativo.

Con base en esto, en el país durante el periodo decimonónico, en par-
ticular en el último tercio, algunas mujeres, sobre todo pertenecientes a 
las clases medias, fueron incursionando en el ámbito público a partir de 
una formación educativa, posicionándose en lugares que no contradecían 
su socialización de género, ganando terreno en espacios laborales, a tono 
con los lineamientos contextuales de la modernización y el progreso. Esto, 
en sintonía con las demandas de un Estado educador. De esta manera, 
inicialmente se enlistaron en las filas magisteriales, que no contradecía su 
papel social, sino que lo fortalecía, dada la correspondencia entre la figura 
maternal y la de profesora.

A la par y también a cuentagotas, un puñado de mujeres se matri-
culó en las academias comerciales y/o carreras cortas, tanto de planteles 
públicos como particulares. Estos establecimientos educativos abastecían 
de personal a las instituciones, oficinas de gobierno y almacenes, ya que, 
estas instancias solicitaban una mano de obra femenina y joven. En torno 
a esto, también fueron mujeres de un sector específico las que se inscribie-
ron en este tipo de estudios, tal como lo precisa una investigadora: “el na-
cimiento en una familia de clase media permitió que las mujeres también 
se ilustraran” (González, 2016, p. 49).

Esta situación tuvo un saldo favorable para las mujeres, porque aún 
con las limitantes con las que lidiaron en sus estudios, las institucio-
nes y, posteriormente, en una esfera laboral asalariada, con condiciones 
precarias y matices de género, fueron un punto de referencia para sus 
congéneres, a quienes no sólo les abrieron el camino, sino que a partir 
de su actuación social forjaron un sendero de independencia económica 
y reconocimiento social, bastión de innovación en el mundo femenino, 
sin precedentes en las décadas previas. Así, poco a poco accedieron y 
enunciaron su palabra, tal como lo refieren las fuentes primarias en los 
acervos —a diferencia de los años previos—, por lo que edificaron una 
cultura escrita de singular valía, como parte de la memoria femenina 
que forjaron. 

Esta investigación coadyuba al análisis de ese legado, particularmente 
de las normalistas zacatecanas, en su transitar primero en la Escuela Nor-
mal para Profesoras y luego en la Normal Mixta, poniendo el acento en su 
trayecto formativo de género, a partir de saberes y prácticas pedagógicas 
y, su consecuente impronta social. Para llevar a cabo esto, en gran medida 
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el trabajo retoma primordialmente fuentes primarias del Archivo Histó-
rico “Salvador Vidal”, de la Benemérita Escuela Normal “Manuel Ávila 
Camacho”.4

la escuela normal para profesoras  
de zacatecas: centro pionero femenino  

de educación postelemental

Durante el siglo xix, una de las banderas de los diferentes gobiernos fue 
la de la educación, porque como se ha enunciado, había márgenes muy 
altos de analfabetismo. Así, una de las tareas centrales del Estado fue la 
creación de normales, para formar al profesorado que sería su brazo para 
abatir este rezago; estas instituciones fueron sus hijas legítimas y se pue-
den señalar en este periodo, al menos de dos tipos: las lancasterianas en 
las primeras décadas y las que se establecieron en el último tercio de esta 
centuria, caracterizadas por ya incorporar contenidos de pedagogía, psi-
cología, etc., acordes al contexto occidental de modernización. Estas ins-
tituciones respondieron a la política educativa del Estado, por lo que se 
multiplicaron en todo el país: “para 1900, funcionaban en el país 45 escue-
las normales” (Curiel, 1982, p. 432).

En esta tesitura, la Escuela Normal para Señoritas de Zacatecas fue 
planteada por decreto del Congreso local en 1875 (Pedrosa, 1889). Sin em-
bargo, quedó establecida hasta tres años después, y fue posterior a la Nor-
mal de varones, que tuvo su apertura en 1876.5 La Normal femenina tuvo 
al menos tres objetivos claros en su creación: brindar a las niñas zacate-
canas un centro educativo de enseñanza superior,6 “procurar a la mujer 
nuevos elementos de trabajo y de emancipación”, e incidir en el ingente 

4 Un agradecimiento especial al maestro Margil de Jesús Romo Rivera, fundador y res-
ponsable de dicho acervo, por su excelente disposición, apoyo, trato, generosidad y 
conciencia histórica.

5 Gutiérrez (2013) ha investigado los antecedentes de la Normal femenina de Zacate-
cas, incluso con referentes desde principios del siglo xix, cuando se creó en 1825 la 
Normal de Enseñanza Mutua o de la Constitución, la tercera a nivel nacional.

6 Sobre el particular, es oportuno el planteamiento que hacen dos historiadoras: “Se 
consideraba que la educación secundaria debía servir para convertir a la mujer en 
maestra. En consecuencia, incluso las escuelas que empezaron con la idea de pro-
porcionar educación secundaria terminaron siendo normales” (Loyo & Staples, 
2010, p. 134).
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analfabetismo de la población, con la generación de maestras que hicieran 
frente a esta problemática.7 

Romo, 2018.

Los índices de analfabetismo en la población mexicana del siglo xix, y 
hasta bien entrado el xx fueron de mayúsculas proporciones, por lo que 
los gobiernos en sus tres órdenes (federal, estatal y municipal), se dieron 
a la tarea de atenderlos, aunque no con resultados cuantitativos de gran 
envergadura. Así, para el periodo porfirista, se habla de una falta de ins-
trucción en el 80 por ciento de las y los habitantes y un “índice de asis-
tencia a la escuela de 41 en un millar” (Loyo & Staples, 2010, p. 136). Para 
las primeras décadas del siglo xx, la realidad educativa que advierte una 
especialista, da cuenta de una continuidad del panorama decimonónico, 
a la letra señala:

7 Archivo Histórico del Estado de Zacatecas (en adelante ahez); Fondo: Jefatura Políti-
cas; Serie: Instrucción Pública; Subserie: Generalidades; Caja núm. 5; Exp. s/n, Zaca-
tecas, 30 de julio de 1877.
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En la práctica, las escuelitas no pasaron del primer año, mezclaron a niños y 
adultos en estrechos locales, carecieron de mobiliario y material de trabajo 
y, por imposición de la comunidad, no se apegaron a un programa ni a un 
calendario estricto. Para los padres, con frecuencia la escuela era una insti-
tución ajena. Necesitaban el trabajo de sus hijos y no había tiempo para el 
estudio, por lo que la deserción fue constante (Loyo, 2010, p. 156).

De esta forma, el inicio de la educación pública en el país presentó gran-
des problemas, tales como altos parámetros de ausentismo, deserción y 
poca aprobación de los estudios, en gran medida explicados por el desco-
nocimiento de la importancia y movilidad social a partir de una forma-
ción educativa, como resultado de la carente alfabetización de los padres 
y madres de familia, y la necesidad de la mano de obra de sus hijos e 
hijas para la sobrevivencia familiar. Lo anterior, a la par de la endeble 
infraestructura de los espacios escolares y la falta de maestros y maestras, 
quienes no se matriculaban tan fácilmente en una opción educativa profe-
sional que con frecuencia les propinaba bajos salarios (con un retraso para 
obtenerlos, inclusive hasta varios meses), condiciones laborales ínfimas y 
poco reconocimiento social. 

No obstante, se le apostó todo a la educación, se consideró que ésta se-
ría la llave mágica que permitiría el tránsito del país a un desarrollo y pro-
greso, mismo que ya tenían otras naciones de la época, tanto en Europa 
como en el vecino país, Estados Unidos. De hecho, este punto fue el único 
en el que estuvieron de acuerdo las distintas fracciones que definieron el 
escenario político de los siglos xix y xx: la importancia de la formación 
educativa de la población mexicana, aunque con pronunciadas diferencias 
para implementarla en cuanto a los contenidos curriculares, objetivos y 
funcionalidad social. 

En esta monumental tarea, las mujeres como educadoras fueron vis-
tas con buenos ojos, porque la carrera de profesora iba aparejada con los 
lineamientos de género definidos para ellas. Así, hubo una proliferación 
de los centros normalistas femeninos; un par de historiadoras lo precisa 
en estos términos:

Durante el Porfiriato, el magisterio, considerado la carrera femenina por ex-
celencia, era una de las pocas opciones que tenía la mujer para acceder a la 
vida profesional. La opinión pública y algunos ideólogos, entre ellos Justo 
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Sierra, reafirmaban la creencia de que las mujeres se inclinaban instintiva-
mente hacia las tareas educativas y el cuidado material y moral de los niños. 
Varios pedagogos extranjeros […], guía y ejemplo de educadores porfirianos, 
difundieron la idea de que la mujer estaba particularmente dotada para la 
docencia (Loyo y Staples, 2010, pp. 134-135).

Con base en esto, la carrera magisterial se feminizó desde las postrime-
rías del siglo xix, un buen número de trabajos históricos dan cuenta de 
ello (Primer Congreso Internacional sobre procesos de feminización del 
magisterio, 2001; López, 2006; Galván y López, 2008; Gutiérrez, 2013).8 A 
nivel nacional, las cifras refieren lo siguiente: “En 1900, al parecer, 91 por 
ciento de los estudiantes de normal en el país eran mujeres. En 1907, de los 
15 525 profesores, sólo 23 por ciento eran varones. En menos de 30 años, 
la profesión de maestro de primaria se había convertido en una actividad 
femenina” (Loyo y Staples, 2010, pp. 135-136).9

En la Escuela Normal de Profesoras de Zacatecas esto fue una realidad 
contundente, tal como puede apreciarse en distintas fuentes primarias, en 
particular cuando se hace la comparativa con la homóloga para varones. 
En este tenor, un informe en esta última institución detalla lo siguiente:

En la escuela profesional el movimiento es desolador […]. La escacés [sic] de 
alumnos en la Normal proviene según he podido observar de la facilidad de que 
el hombre tiene para dedicarse a otras carreras u ocupaciones que le propor-
cionen la manera de vivir, y por otra parte la poca expectativa que tiene la 
carrera del profesorado; a estas causas se agrega la de que de tres años a esta 
parte no se han concedido todas las becas […] el número de profesores que 
cada año salen es menor cada vez, por ejemplo, en el año 96 se recibieron 12 

8 Al respecto, es oportuno lo que comenta una autora: “Son incontables las obras que se 
refieren a la historia de la profesión magisterial sin reconocer como una característica 
importante su constitución mayoritariamente femenina, y pocas se han interesado 
por revisar las implicaciones que tiene una profesión feminizada en el complejo pro-
ceso que subyace al entramado actual de este grupo socioprofesional” (López, 2006, 
p. 4).

9 En la actualidad continúa esta dinámica, puesto que, de 100 figuras docentes en edu-
cación básica, 71 tienen rostro de mujer. La feminización del magisterio en este nivel 
educativo tiene estas cifras: en preescolar existen 94 educadoras frente a 6 educado-
res; en primaria 67 por ciento son maestras y 33 por ciento maestros y, en secundaria, 
de cada 100 hay 57 profesoras y 43 profesores (inegi, 2020).
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alumnos […], en el año 97 terminaron 6 alumnos […] en el presente año se 
recibieron 5 […].10

A todas luces, esto fue un denominador común en la Normal de Profesores, 
sustentado en una cuestión de género, economía y reconocimiento social: 
los estudiantes que abrazaban una formación postelemental difícilmente 
volteaban a las normales, incluso pese a los incentivos gubernamentales 
de las becas, particularmente por los bajos salarios y las condiciones del 
profesorado, acentuadas en un nivel mayor de inopia en los contextos ru-
rales, escenarios que en Zacatecas estuvieron presididos, sobre todo, por 
maestras (Gutiérrez, 2023).

Para las maestras esto sí fue atractivo, particularmente, porque a dife-
rencia de sus compañeros, no tuvieron muchas posibilidades para ingre-
sar a las profesiones liberales, fueron “indeseables”11 en los institutos de 
ciencias (convertidos posteriormente en las universidades públicas de los 
estados), como refieren las primeras profesionistas del país y de las entida-
des (Gutiérrez, 2022b). En sintonía con esto, como bien precisa una pionera 
en el estudio del ingreso femenino a la educación superior:

la mujer empezó por ser profesora, luego empleada de los comercios que se 
empezaban a fundar y, finalmente, profesionista. De este modo y en contra 
de las ideas más generalizadas, las mujeres empezaron a trabajar eficazmen-
te en un espacio que, anteriormente, estaba reservado para los hombres (Gal-
ván, 2003, p. 224). 

También, el énfasis en la asociación mujeres-magisterio estuvo acompa-
ñado por el impulso y coerción de la administración gubernamental. De 
este modo, el Ejecutivo envió instrucciones a las maestras de las escuelas 
de niñas, en especial a las de la ciudad capital, para que una vez que ter-
minaran su instrucción primaria pasaran a la Normal de Profesoras. De 
hecho, se advierte sólo esa posibilidad:

10 Archivo Histórico “Salvador Vidal” de la Benemérita Escuela Normal “Manuel Ávila 
Camacho” (en adelante ahsvbenmac); Fondo: Escuela Normal “Manuel Ávila Cama-
cho”; Serie: Normatividad; Años: 1878-1901; Caja núm. 1; Exp. 2, 1898.

11 Este término es original de una historiadora francesa; se refiere a la tardía aceptación 
de las mujeres en las instituciones de educación superior (Perrot, 2008).
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Una manera de asegurar el ingreso de las niñas a la Normal fue que sólo 
cursaran la instrucción elemental en las escuelas públicas y concluyeran la 
primaria superior en la Normal, así sería más fácil reclutarlas para el magis-
terio y seguir de cerca su desempeño académico. Lo anterior fue indicado a 
las directoras de los planteles (Gutiérrez, 2013, p. 304).12

Otro recurso que utilizó el Estado educador, para que las alumnas y sus 
familias pudieran motivarse, y continuar con sus estudios postelementa-
les en la Normal, fue el otorgamiento de becas.13 De hecho, hasta el pro-
fesorado tenía por ley esta especie de prestación para alguna o algún fa-
miliar, ya que, también fue una política que se implementó en la Normal 
de Varones.14 Es importante subrayar que las normalistas recibían menos 
dinero en las becas, respecto de sus compañeros.15

La Escuela Normal de Profesoras fue en ascenso en su matrícula, por lo 
que pronto se advirtió la pertinencia de establecer una primaria de niñas 
anexa y un “jardín de la infancia”, para que las normalistas pudieran prac-
ticar.16 Esto ocasionó un mayor número de la comunidad escolar de la Nor-
mal, por lo que después de varias gestiones, “en 1896 se inauguró un local 
propio en la calle de los Gorreros, actualmente calle Juárez, el que, curiosa-

12 Durante el periodo aludido, la educación primaria obligatoria sólo era la elemental, 
que integraba los grados 1º, 2º, 3º y 4º; la primaria superior comprendía 5º y 6º grados, 
y sólo la cursaban quienes continuaban con una formación preparatoria y superior. 
En relación con esto último, se hace énfasis en que la educación normalista obtuvo la 
categoría de Licenciatura hasta 1984, lo que a partir de entonces implicó que quienes 
abrazaran la carrera magisterial, debían contar con estudios de bachillerato (Medra-
no, Méndez y Morales, 2017).

13 Es importante puntualizar que, al formalizar la asignación de una beca, había un com-
promiso signado, para que la persona beneficiaria brindara sus servicios magisteriales: 
“a la instrucción pública en el estado durante tres años después que haya concluido su 
carrera”. ahsvbenmac; Caja 20; Carpeta: 151; Zacatecas, 28 de enero de 1901. Lo ante-
rior, porque las alumnas y los alumnos becados, con frecuencia ya no querían regresar 
a sus lugares de origen o a los contextos rurales que demandaban sus servicios.

14 Archivo Histórico del Municipio de Zacatecas (en adelante, ahmz), Ley Orgánica de 
Instrucción Primaria. Programas de Enseñanza y Reglamento de dicha Ley para los 
Establecimientos Primarios en el Estado de 1891, Imprenta del Hospicio de Niños, 
Zacatecas.

15 Boletín de Instrucción Primaria. Órgano de la Dirección General del Ramo en el Esta-
do de Zacatecas, t. iii, núms. 7 y 8, Zacatecas, noviembre y diciembre de 1908, p. 128.

16 La inauguración se llevó a cabo el 1 de mayo de 1892. ahsvbenmac; Fondo: Escue-
la Normal Manuel Ávila Camacho; Serie: Gobierno; Subserie: Normatividad; Años: 
1878, 1880, 1890, 1892; Caja núm. 1; Exp. 8.
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mente, a la fecha es un recinto educativo exclusivo para el sector femenino: 
la escuela para niñas “Valentín Gómez Farías” (Gutiérrez, 2013, p. 320). En 
el friso de la puerta principal, aún se advierte el nombre de Escuela Normal. 

Fotografía propiedad de la autora.

El número de alumnas en la Normal también tuvo un incremento, porque 
el propio Reglamento de la institución, permitía la inscripción de alumnas 
sólo en algunas asignaturas, sin que tuvieran que cursar toda la carrera 
magisterial. A estas estudiantes se les llamó “supernumerarias” o “asis-
tentes”. Este hecho incidió en que la Normal de Profesoras se erigiera en 
el principal centro educativo de educación superior para las zacateca-
nas, porque fue una carrera que estuvo a tono con su socialización de 
género. Además, el incremento de la matrícula también se fortaleció 
con la incorporación de la carrera de Telegrafía en 1898, y la opción de la 
carrera de Teneduría de Libros a principios del siglo xx, como resultado 
del contexto de modernización y progreso, particularmente por el estable-
cimiento de almacenes, oficinas de gobierno y de la iniciativa privada, que 
demandaron mano de obra femenina. 

En 1906, frente a una situación económica adversa en la entidad17 y 
la minúscula matrícula de la Normal de varones, el Ejecutivo decretó la 

17 Para una mayor ilustración sobre el tema: véase (Gutiérrez, 2013, pp. 21-48).
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fusión de la institución que formaba los cuadros magisteriales, creándose 
así la Escuela Normal Mixta. No fue extraño que al frente de este plantel, 
establecido en las instalaciones de la Normal femenina, se designara como 
director a quien ocupaba este cargo en la de hombres.18 

La Normal Mixta perduró en el edificio que había sido la Normal para 
Profesoras por 44 años (Romo, 2018); posteriormente, en septiembre de 
1946, se colocó la primera piedra de lo que sería la actual Benemérita Es-
cuela Normal “Manuel Ávila Camacho” (benmac),19 ceremonia que fue 
encabezada por el entonces secretario de Educación Pública, doctor Jaime 
Torres Bodet, el gobernador de Zacatecas, Leonardo Reynoso, el director 
de la Normal, profesor Luis de la Fuente García, así como la comunidad 
estudiantil, docente y administrativa de dicho plantel. Lo anterior, en el 
marco de los festejos del cuarto centenario de la fundación de la ciudad 
capital, y lo poco idóneo que resultaba ya el inmueble, de cara a las nuevas 
necesidades educativas de la formación docente de los y las normalistas. 
La inauguración se llevó a cabo 4 años después, en agosto de 1950. Con el 
traslado a la nueva Normal, las escuelas anexas se reubicaron y dieron ori-
gen a nuevos planteles, todavía en pie en la actualidad, como el Jardín de 
Niñas y Niños “Citlallin” y la Primaria “Profra. María Soledad Fernández 
Bañuelos” (Romo, 2021b).

Finalmente, en la antesala de cierre de este apartado, es oportuno co-
mentar que la carrera de educación preescolar se estableció en la Normal 
hacia 1943 (Romo, 2022b), unos años antes de que se trasladaran al actual 
edificio. Sobre el particular, es oportuno hacer hincapié que mucho an-
tes de la creación de esta orientación profesional, se impartían contenidos 
referentes a ella en la carrera del profesorado, específicamente desde los 
últimos años del Porfiriato, periodo en el que surgieron los “jardines de la 
infancia” en el país y la entidad, sobre todo, cursos sobre Froebel, dirigi-
dos a mujeres (Gutiérrez, 2013).20 

18 Periódico Oficial del Gobierno del Estado de Zacatecas, t. xxxvi, núm. 2, Zacatecas, 
6 de enero de 1906, p. 1. En años posteriores, hubo algunas directoras en la Normal 
Mixta; para un mayor conocimiento de esto, véase (Romo, 2022a).

19 El carácter de Benemérita lo obtuvo el 17 de octubre del 2012, distinción otorgada por 
la Sexagésima Legislatura del Estado de Zacatecas (Romo, 2021a).

20 De acuerdo a Alvarado (2021), desde 1886 se incorporaron en el plan de estudios de la 
Normal para Señoritas algunos cursos para atender a las y los párvulos, considerando 
que “en la tierna infancia era importante inculcar valores y desarrollar las habilidades 
motrices (de ahí la enseñanza de las manualidades). También se daban clases de canto 
y piano, ambas actividades eran relevantes en la pedagogía frobeliana, pues el domi-



52 NORMA GUTIÉRREZ HERNÁNDEZ

benmac, 2023b.

En relación con la carrera de educación preescolar, llama la atención lo 
siguiente: en 1950, después de haber egresado la primera generación de 
educadoras, los asesores del gobernador en turno, Lic. José Minero Ro-
que, optaron por cerrarla, en virtud de que consideraron que quienes la 
ejercían sólo eran “niñeras de categoría y que no requerían de una pre-
paración específica” (Romo, 2022b, 5,13-5,18 ss). La respuesta de educa-
doras y algunas autoridades educativas de la entidad ante estos endebles 
razonamientos, dio como resultado la restauración de la profesión en la 
Normal en 1954; posteriormente, en 1978, ante una creciente demanda en 
la matrícula, se construyó un inmueble exclusivamente para albergar esta 
orientación profesional, plantel en el que permanecieron hasta 1994, año 
en el que regresaron a la benmac (Romo, 2022b).

Por otro lado, la carrera de Trabajo Social fue creada en la Normal en 
1964 (Ramos, 2023), y permaneció en ella tres décadas. A partir de 1994, 
cuando la carrera de preescolar regresó a la benmac, la orientación de 

nio de la música era considerada una habilidad que soportaba otros aprendizajes” 
(pp. 74-75).
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Trabajo Social fue trasladada al edificio que habían dejado las educadoras 
(Romo, 2022b); a la fecha, este tipo de estudios continúa en dichas insta-
laciones.

Actualmente, la benmac oferta las licenciaturas en Educación Prima-
ria, Educación Preescolar, Enseñanza y Aprendizaje en Telesecundaria, 
Inclusión Educativa y Educación Física; además de una Maestría en Edu-
cación (benmac, 2023a).

saberes de género en la escuela normal, 1878-1970

Desde sus orígenes, el Plan de Estudios para las normalistas21 tuvo sesgos 
de género; es decir, llevaron asignaturas exclusivamente para una forma-
ción centrada en lo doméstico, en armonía con los paradigmas educativos 
para mujeres y su función en el orden social, en especial, las tareas de 
atención familiar y de reproducción. Debido a ello, el currículum formal 
y “oculto”,22 (que no era tan oculto), giró en torno a un desempeño óptimo 
de la esfera privada. La escuela, como brazo de un Estado educador, tuvo 
una correspondencia con los mandatos de género, mismos que daban 
cuenta del lugar que a hombres y mujeres les correspondía en la sociedad. 
Una autora lo precisa en estos términos:

Los contenidos seleccionados en los diferentes estados de la República para 
la educación superior y profesional de las mujeres, develaba límites y orien-
taciones claras respecto a la forma de acotar e interpretar la ciudadanía fe-
menina y el énfasis escolar que se daba a los contenidos formadores de la 
identidad maternal y femenina. Estas políticas educativas liberales también 
orientaban a hombres y mujeres hacia nichos de trabajo específicos. La cons-
tante del discurso educativo […] era su carácter contradictorio y ambiguo, 

21 Con algunos cambios curriculares en diferentes periodos, como se advierte en líneas 
más adelante.

22 El currículum oculto se define como “el conjunto de normas, costumbres, creencias, 
lenguajes y símbolos que se manifiestan en la estructura y el funcionamiento de una 
institución […]. Es todo aquello que sí se ve y que sí se oye, pero que se transmite y 
se recibe de manera inconsciente, al menos sin una intencionalidad reconocida […]. 
El currículum oculto no se desarrolla de manera consciente, ya sea en cuestiones de 
género o en cualquier otra, pero se desarrolla y, por tanto, debe ser tenido en cuenta. 
Además, a pesar de no estar escrito en ningún sitio, existe con tanta fuerza que supe-
ra, en muchas ocasiones, al currículum explícito” (Acevedo, 2010, p. 1).
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por un lado, llamaba a la igualdad educativa y, por otro, negaba a las mujeres 
la educación plena (López, 2008, p. 35).

Lo anterior se advierte a todas luces en distintas fuentes primarias, los 
discursos de diferentes voces, las definiciones y prácticas pedagógicas, 
los libros de texto y, por supuesto, de manera primordial, en el análisis de los 
planes de estudio. Ahora bien, éstos tenían una continuidad respecto de 
la formación educativa de las niñas en los centros escolares de nivel pri-
maria, porque el “currículum sexuado”23 era un eje transversal en la for-
mación de las mujeres en todas las etapas educativas. 

En este sentido, desde 1877 en las escuelas de niñas zacatecanas de 
organización completa (seis grados),24 las definiciones curriculares para 
ellas fueron las siguientes:

CUADRO 1

Plan de Estudios de Instrucción Primaria para Niñas  
en las Escuelas de la ciudad de Zacatecas, 1877

Grados Cursos

Primer año

Lecciones orales de moral universal, lectura en cartel, escritura 
en pizarra y principios de caligrafía; aritmética, numeración y 

cantidades, gramática castellana, ortología, bordados en canevá, 
geometría a pulso, líneas y ángulos.

Segundo año
Moral práctica usual; urbanidad, lectura en libro; escritura en papel; 

aritmética, enteros y quebrados; análisis gramatical; costura en 
blanco; composiciones; dibujo, triángulos, cuadriláteros y polígonos.

23 El término es original de una investigadora potosina, quien lo conceptualiza de la 
siguiente forma: “alude a los contenidos educativos, como una construcción social, 
histórica y cultural compleja. El contenido es la referencia con que diversos sujetos de 
la educación interpretan, participan, elaboran y transmiten conocimiento, valores y 
conductas. Como currículo sexuado se menciona a contenidos educativos diferencia-
dos para niños y niñas” (López, 2008, p. 36).

24 Es importante precisar que en el periodo aludido, la gran mayoría de las escuelas ado-
lecían de este tipo de organización; generalmente, las que contaban con ella estaban 
ubicadas en los contextos urbanos. No obstante, al margen del tipo de plantel, cada 
uno brindó una formación educativa de género para las niñas.
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Grados Cursos

Tercer año

Moral práctica usual; urbanidad; lectura completa; escritura 
completa; aritmética, decimales, sistema decimal y denominados; 

análisis gramatical; costura en blanco; dibujo, círculo, óvalo y 
sólidos.

Cuarto año

Lectura de obras morales y científicas; escritura al dictado y 
copia de obras escogidas; aritmética completa con excepción de 

los logaritmos; gramática general; bordado en blanco; remiendos 
y surcidos [sic]; dibujo con instrumentos, figuras y problemas 

de utilidad práctica; música vocal; elementos de cosmografía y 
geografía.

Quinto año

Lectura de obras morales y científicas, correspondencia epistolar; 
álgebra hasta ecuaciones de segundo grado; francés primer año; 
bordados con chaquira y tejidos; dibujo lineal; música vocal y en 

piano; primer año de gimnasia; geografía y elementos de la historia 
de México.

Sexto año

Lectura de obras escogidas; letra gótica y de ornato; contabilidad; 
francés segundo año; bordados con sedas y metales; dibujo en 

perspectiva; piano; segundo año de gimnasia; elementos de historia 
universal y de economía e higiene domésticas; práctica de las 

materias de los años anteriores.

Pedrosa, 1889, pp. 56-57. Énfasis añadido.

Es relevante puntualizar que este diseño curricular fue instituido por la 
administración gubernamental sólo para las escuelas de la ciudad de Za-
catecas, en aras de que las alumnas que concluyeran con los seis grados 
pudieran inscribirse en la Normal femenina; más aún: “El propio Estado 
puntualizó que una vez que hubieran cubierto el plan de estudios de seis 
años, aún sin examinarse, estarían capacitadas para desempeñarse como 
profesoras” (Gutiérrez, 2013: 297). De esta manera, se reitera el ya señalado 
interés del gobierno para impulsar decididamente el ingreso de mujeres 
en el servicio magisterial, constante del siglo xix y las siguientes décadas, 
a tono con el escenario nacional frente a las ingentes cifras de analfabe-
tismo; asimismo, se subraya la proliferación de profesoras muy jóvenes, 
algunas de ellas todavía en la etapa infantil.

Este plan de estudios de 1877 da cuenta de lo que fue una línea de 
estudio de género para las niñas zacatecanas. Por un lado, están presentes 
los cursos que aluden a la moral, asignatura en la que había un énfasis 
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pronunciado sobre los deberes de las mujeres, en particular su edificación 
como madres y su incidencia en la formación de las nuevas generaciones, 
juntamente con su rol de esposas y amas de casa en el entorno doméstico 
y familiar. Lo anterior, con la distinción de exclusividad femenina. En este 
mismo rubro, también se adscribe la materia “Lectura de obras escogi-
das”, en tanto que los libros, como dispositivos pedagógicos de una cul-
tura escolar (Julia, 1995), hacían eco a los elementos formativos de género 
en las mujeres, tema que ha sido rescatado en la historia de la educación 
por varias autoras (López, 2008; Hurtado, 2010; Gutiérrez, 2019; Gutiérrez, 
2022a); más adelante, se ilustrará esto con mayor puntualidad.

Asimismo, en este currículum de 1877 también están las asignaturas 
que pueden resumirse en el ámbito de cuidado, atención, socialización 
y educación de las hijas, hijos y cónyuge, referentes a los aprendizajes 
de costura, bordado, higiene y economía doméstica. Sobre el particular, 
una investigadora señala que la convocatoria educativa para las mujeres 
se sustentó en el “papel reproductivo” asignado para ellas, a partir del 
cual se definía su responsabilidad social. Así, “La madre, maestra innata 
debía ser instruida no para sí misma, sino para instruir a su descenden-
cia” (Staples, 2005, p. 388).

En esta tesitura, se hace hincapié en cómo este tipo de contenidos cu-
rriculares para las mexicanas estuvieron presentes desde las primeras 
décadas del siglo xix. Con base en esto, en 1831, el Plan General de Ense-
ñanza Pública para el Estado de Zacatecas establecía dos momentos for-
mativos para las niñas de la entidad. En la siguiente cita se menciona esto:

en la primera aprenderán a leer, escribir y coser, el catecismo de la doctrina 
cristiana y un breve resumen de sus deberes respecto de sí mismas y de la socie-
dad. En la segunda sección se les enseñará a bordar y otras labores propias de su 
sexo, los principios de dibujo, los de aritmética y el catecismo histórico de la 
religión (Pedrosa, 1889, p. 28. Énfasis añadido).

Este tipo de planteamientos ideológicos para las mujeres estuvo presente 
por muchos años, fue indeleble por décadas en las mentes de las propias 
autoridades educativas, quienes consideraban que las mujeres tenían el 
imperio de los sentimientos y una misión de largo aliento: “la formación 
de la familia, la influencia moral sobre el hombre y de este modo la in-
fluencia permanente en todas las evoluciones de la sociedad” (Díaz, 2000, 
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cxcii). Por consiguiente, no causa asombro la voz coetánea de un destaca-
do profesor de Zacatecas, a propósito de la apertura de la Normal feme-
nina: “era natural, la preocupación arraigada de la reclusión de la mujer 
en el hogar, la idea de que sólo para la familia prestaba contingente y de 
su inferioridad mental, fueron obstáculos con que se tuvo que tropezar” 
(Pedrosa, 1908, p. 117). 

Por consiguiente, ni siquiera con la unión de las normales a principios 
del siglo xx se adoptó un plan de estudios común, sino que siguieron apa-
reciendo las definiciones curriculares de género. De esta forma, en julio 
de 1906 y sólo para las normalistas, se establecieron las asignaturas de Co-
cina y Labores; este último curso con la innovación tecnológica de cinco 
máquinas de coser (Pankhurst, 1909).

La cultura escolar25 de género que caracterizó a la Normal fue de gran 
veteranía, tal como se advierte en el siguiente cuadro, en el que se resalta 
la apertura y permanencia de cursos específicos para presidir el espacio 
doméstico y familiar, naturalmente, dirigidos sólo a mujeres.

CUADRO 2

Asignaturas de género para normalistas 
en distintas carreras y planes de estudios, 1878-1970

Normal para Profesoras
Año Carrera Materia

1878 Carrera del profesorado

-Costura
-Corte de vestido

-Bordado
-Moral

1879 Carrera del profesorado -Deberes de la mujer en sociedad y 
la familia

1892 Carrera del profesorado

-Economía doméstica
-Costura

-Labores femeninas y corte de ropa
-Manufactura de flores

25 Se define como “un conjunto de normas que definen los saberes a enseñar y las con-
ductas a inculcar, y un conjunto de prácticas que permiten la transmisión de estos sa-
beres y la incorporación de estos comportamientos; normas y prácticas subordinadas 
a unas finalidades” (Julia, 1995, p. 131).
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Normal para Profesoras
Año Carrera Materia

1898 Carrera del profesorado

-Economía doméstica
-Horticultura
-Floricultura

-Sistema Froebel

1899 Carrera del profesorado -Costura (1º, 2º, 3º y 4º grado)
-Flores (1º, 2º, 3º y 4º grado)

1901 Carrera del profesorado -Economía doméstica

Normal Mixta

1906 Carrera del profesorado
-Costura

-Cocina y labores
-Sistema Froebel

1912 I, II y III años preparatorios -Labores manuales (sólo alumnas y 
profesoras)

IV año preparatorio -Labores manuales y corte de ropa 
(sólo alumnas y profesoras)

I año profesional -Metodología Froebeliana

1920 I año profesional -Bordado

1925 Instrucción Primaria Superior
I año

-Labores manuales (costura y corte 
de ropa)

II año -Labores manuales (costura y corte 
de ropa)

III año -Labores manuales (costura)

IV año -Metodología Froebeliana

V año -Economía doméstica, cocina y 
pequeñas industrias

1927-1928 I año -Labores manuales y pequeñas 
industrias

II año -Labores manuales y pequeñas 
industrias

III año

-Labores manuales y pequeñas 
industrias

-Cuidado del niño
-Labores femeniles

IV año -Metodología Froebeliana

V año -Economía doméstica

1930 V año -Economía doméstica
-Labores femeniles
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Normal para Profesoras
Año Carrera Materia

1945-1946 Ciclo de Secundaria I año -Labores femeniles (costura)

Ciclo de Secundaria II año -Labores femeniles (costura)
-Economía doméstica

Ciclo de Secundaria III año -Labores femeniles (costura)
-Enfermería

I año profesional -Labores femeniles (corte de ropa)
-Cocina

II año profesional -Pequeñas industrias

1954-1956 Ciclo Secundario. Primer año
-1er. Curso de Talleres y Economía 

doméstica
-Corte de ropa

Ciclo Secundario. Segundo año -2o Curso de Talleres y Economía 
doméstica

Ciclo Secundario. Tercer año -3er. Curso de Talleres y Economía 
doméstica

Ciclo profesional 1º -Talleres y economía doméstica

Ciclo profesional 2º -Talleres y economía doméstica

Ciclo profesional 3º -Talleres y economía doméstica

1968-1969 Ciclo profesional 3º -Taller de Laboratorio: Economía 
doméstica

1969-1970 Ciclo profesional 3º

-Actividades tecnológicas: 
Economía doméstica

-Educación para la salud (para 
varones, énfasis en la educación 

sanitaria; para señoritas: énfasis en 
Puericultura)

1959 Carrera para educadoras

-Cocina y repostería
-Corte de ropa

-Paidología
-Puericultura

1964 Carrera para educadoras

-Ciencias domésticas (cocina)
-Ciencias domésticas (corte de ropa)

-Paidología
-Puericultura

1967-1969 Carrera para educadoras -Ciencias domésticas

1970 Carrera para educadoras -Economía doméstica
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Normal para Profesoras
Año Carrera Materia

1969 Carrera de trabajo social
-Economía y administración del 

hogar
-Enfermería y primeros auxilios

Elaboración propia a partir de ahsvbenmac; Fondo: enmac; Serie: Normatividad; Años: 1878-
1901; Caja 1; Exps. 1, 8, 9; Sección: Administración académica; Serie: Plantes y Programas de 
Trabajo; años: 1878-1998; Caja 13; Exps. 1, 2, 3, 4, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 13; Pankhurst, 1909; (1925), Ley 
de Enseñanza Normal de Zacatecas; Imprenta del Hospicio de Niños, Guadalupe, Zacatecas.

A la luz de la revisión de fuentes primarias, desde la creación de la Nor-
mal para Profesoras en 1878 y hasta el año de 1970, ya con un carácter de 
mixta, al margen de un plan de estudios científico, hubo también uno 
de género dirigido a las alumnas y/o maestras, tal como se advierte en 
el cuadro anterior; es decir, durante casi una centuria, en esta institu-
ción estuvo presente la formación educativa de “Economía doméstica”, 
que aunque cambió de nombre a lo largo de las décadas en los distintos 
planes de estudio, ya fuera curso, taller o ciencias, el contenido tenía un 
trasfondo común: enseñanzas y aprendizajes para preparar a las mu-
jeres en los escenarios familiares y hogareños, una educación para la 
domesticidad. 

A tono con esto, se resalta como denominador en las normalistas la 
formación educativa previa que tuvieron en la instrucción primaria, tam-
bién con sesgos de género. Sin lugar a dudas, la impronta de Juan Jacobo 
Rousseau, “padre de la pedagogía de la subordinación de la mujer” (Subi-
rats, 1994), fue incuestionable, al mismo tiempo que contundente, en vir-
tud del impacto que este tipo de enseñanzas tuvo para la inscripción de 
mujeres en las carreras liberales, como se advierte en las fechas de egreso 
y obstáculos con los que lidiaron las primeras profesionistas del país y 
las pioneras al interior de las entidades (Gutiérrez, 2022b); y, ni qué hablar 
de la injerencia femenina en los ámbitos que todavía en la actualidad se 
definen como “tradicionalmente masculinos”, y la jefatura de mujeres en 
puestos de toma de decisiones, espacios en los que todavía se están libran-
do férreas batallas, dado el lastre en las mentalidades de las personas al 
asociar lo doméstico y familiar con lo femenino, área que va a paso lento 
en su deconstrucción.
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Ramírez, 2021, s/p.

En este tenor, existen diferentes testimonios de la presencia de la línea de 
economía doméstica, implementada en los procesos formativos del siglo 
xx, por supuesto, sólo para mujeres. Uno de ellos data de la década de los 
veinte del siglo pasado, con las Misiones Culturales de 1923. Éstas “con-
sistían en grupos de expertos con diferentes conocimientos y habilidades 
(economía doméstica, agricultura, industrias, música, arte, educación física 
y enseñanzas académicas) apoyaron la preparación de los primeros maes-
tros rurales federales y llevaron a las comunidades un mensaje civiliza-
dor” (Loyo, 2010, pp. 163-164. Énfasis añadido).

Otro referente es de la década de los cuarenta del siglo pasado, bajo 
la administración de Manuel Ávila Camacho, después del primer sexenio 
con Lázaro Cárdenas. La siguiente cita ilustra esto:

Los nuevos programas, vigentes a partir de 1944, ya no serían coeducativos, 
desfanatizantes, cooperativistas, emancipadores, como estipulaba el Plan de 
1935, sino mínimos, flexibles, graduados, nacionales y perfectibles. Dividían 
las materias en instrumentales e informativas. A las primeras correspondían 
lenguaje, aritmética y geometría, dibujo, trabajos manuales y economía domés-



62 NORMA GUTIÉRREZ HERNÁNDEZ

tica, además de educación física, música y canto, mientras que las informati-
vas comprendían ciencias naturales y ciencias sociales (Greaves, 2012, p. 411. 
Énfasis añadido).

Finalmente, una tercera evidencia a considerar son las boletas de califica-
ciones, documentos que signaban los aprendizajes de los diseños curri-
culares. La primera es de un niño de Sombrerete, Zacatecas, que cursó el 
tercer grado de primaria elemental en el ciclo escolar 1952-1953. La materia 
que no tiene calificación es justamente la que sólo cursaban las niñas, una 
asignatura sobre contenidos de economía doméstica.

Kstro, 2023.

En la siguiente imagen, correspondiente al ciclo escolar 1948-1949, de una 
niña que cursó el segundo año de primaria superior, se observa la siguien-
te tira de materias y calificaciones obtenidas:
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ahsvbenmac; Sección: Administración Académica; Subsección: Alumnos; Serie: Expedientes 
de Constancias y Certificados; Años: 1948-1977; Caja núm. 48; Exp. 5.

Además de advertir que para ella sí se rubrica el curso de Costura y Coci-
na, los dos finales que no tienen calificación enfatizan el “currículum se-
xuado”, destacándose que la materia de Ejercicios militares sólo competía 
a los varones, junto con la de Prácticas agrícolas; pero, esta última, a la luz 
de la documentación revisada, sólo se ofertaba en los contextos rurales.

Los contenidos de economía doméstica para las niñas y jóvenes tuvie-
ron como objetivo:
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concientizarlas del papel que habrían de desempeñar como formadoras del 
núcleo familiar […]. El aprendizaje de esta disciplina ayudó a la economía 
familiar al elaborar ellas mismas sus productos de limpieza para el hogar y 
su persona, artículos decorativos y enseres domésticos, así como para mejo-
rar su salud y alimentación, aprovechando los recursos naturales, la cría de 
animales y la industrialización casera de sus productos (Hurtado, 2010, pp. 
231-250). 

Por consiguiente, las asignaturas con estos contenidos tenían un enfoque 
eminentemente práctico y atendían a la salud y bienestar de las y los in-
tegrantes de la familia, el rendimiento de los ingresos económicos y el 
cuidado de la economía en los hogares; así como, la sapiencia en las tareas 
y quehaceres domésticos.

 

ahsvbenmac; Robert, 1899.

Para implementar lo anterior, un sustento clave fueron los libros de texto, 
los cuales se erigen en un rico repositorio. A través de sus lecciones, se da 
cuenta de cómo por medio de historias breves, protagonizadas por niñas 
o jovencitas, hay una ruta a seguir y un legado didáctico de gran alcance. 
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Las explicaciones en cada uno de los capítulos son reiterativos, aludiendo 
al destino social de las mujeres, y su papel en el engranaje educativo del 
país. Asimismo, la gran mayoría de ellos contenían ilustraciones, a través 
de las cuales también se educaba, porque ninguna imagen es inocente y, 
debía ir en sintonía con los temas.

Es oportuna una pincelada, de algunos de los lineamientos que con-
tenían estos libros de la asignatura de Economía doméstica.26 El ejemplo 
que se retoma lo llevaban las normalistas zacatecanas, intitulado Susanita. 
Libro de lectura para uso de señoritas; desde la portada y primera hoja se re-
vela el currículum de género.

La siguiente alusión es una muestra representativa del tipo de pre-
guntas detonadoras y de fiscalización de los aprendizajes de la asignatura 
Economía doméstica. Estas directrices estaban al final de las lecciones, en 
este caso, del libro aludido. Valga la extensión de la cita, para dimensionar 
la impronta de género en las normalistas, y su transmisión en cascada en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje con las niñas:

-¿Cuáles son los trabajos domésticos y los cuidados que pesan sobre una ma-
dre de familia?

-¿Cómo hay que mantener un cuarto y, sobre todo, una cocina? -Entrar 
en algunos detalles. ¿Qué aspecto presenta un cuarto mal cuidado?

-¿Qué es una casa bien cuidada? -¿Qué efecto produce eso en el marido?
-¿Quién debe encargarse de las compras para la casa? ¿Qué hay que ha-

cer para comprar en buenas condiciones? ¿En qué género de casas es preferi-
ble comprar? ¿Conviene buscar siempre lo más barato?

-¿Qué remedio hay contra las desolladuras, las cortaduras y las contusio-
nes procedentes de una caída, de un golpe, etc.?

-¿Cómo se conoce que una persona tiene calentura? -Primeros cuidados 
que conviene tener con un niño enfermo.

-¿Qué son las manchas? ¿Cuántas clases de mancha conoce V.? ¿Cómo se 
quitan en el paño, en el hilo, la seda, la lana y el algodón las manchas de acei-
te y de grasa? ¿Cómo se quitan en las telas de colores claros y poco cuerpo 
las manchas de fruta?

26 Una tarea pendiente ha sido encontrar los programas de las materias sobre Economía 
doméstica, lo cual, a la luz de la revisión de fuentes primarias no ha sido posible aún. 
No obstante, con lo obtenido hasta este momento, se sustenta la línea central en esta 
investigación.
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-¿Cómo se hace el pan? -Harina, agua, levadura, fermentación, cocción. 
-Diversas clases de panes. -Precio del pan. -Usos de la harina y del salvado. 
-Precio de estos dos últimos artículos.

-Describir la manera de preparar un plato de papas asadas, fritas, en 
papilla y de un estofado de carnero con papas.

-¿Cuánto cuesta por día una costurera en una casa? ¿Qué economía reali-
zará un ama de casa si sabe cortar y tiene una máquina de coser?

-¿Cómo y con qué se alimenta a las gallinas? -¿Cómo se las engorda?
-Empleo de la miel en la medicina doméstica.
-¿Qué clase de tela de hilo emplearía Vd. de manera preferente para ha-

cer sábanas, manteles, toallas, servilletas, trapos, pañuelos, ropa interior?
-Hacer la cuenta de los gastos de la casa durante un mes, por debe y haber. 

-Hacer el balance de cuentas al fin de cada semana (ahsvbenmac; Robert, 
1899, 9, 15, 17, 46, 51, 60, 62, 72, 94, 205, 226, 245, 290, 294).

Estas orientaciones temáticas, en el libro Susanita. Libro de lectura para uso 
de señoritas, resumen significativamente los contenidos que comprendía 
la asignatura Economía doméstica. Las normalistas y las niñas, no sólo 
de Zacatecas, sino de todo el país, las asumieron como propias por mu-
chísimos años; no podría ser de otra manera, en tanto que era la misma 
línea de socialización y educación informal que recibían en sus hogares, 
presentes también en su orden social. 

consideraciones finales

Con base en el currículum de género que recibieron las normalistas zaca-
tecanas hasta 1970, y también las niñas en su formación primaria, se des-
tacan al menos cuatro puntos fundamentales: por un lado, su tardía in-
serción en las profesiones liberales y su presencia en los puestos de toma 
de decisiones en todos los niveles. Por consiguiente, no son gratuitos los 
datos que nos brinda Piñera (2021): el ingreso masivo de las mexicanas a 
las universidades es un logro de apenas la segunda mitad del siglo xx, 
aunque no a principios. Así, para 1960 había 10 por ciento de mujeres ma-
triculadas; para 1980 el porcentaje era de 30.5 por ciento y, en el 2021 fue 
de 51.4 por ciento.

Un segundo elemento con el “currículum sexuado” dirigido a las muje-
res fue el aprendizaje que legó también a los hombres y el sistema patriar-
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cal, lo que ha alimentado y permitido su vigencia, aún en la actualidad, 
con muchas mentes roussonianas que obstruyen el avance de las mujeres y 
consideran lo femenino con una menor valía y sólo en ciertos campos.

Una tercera cuestión en relación con el lastre de género que recibieron 
las normalistas como parte de sus estudios, fue que paradójicamente, este 
tipo de educación incidió en su deconstrucción, es decir, dicha formación 
les dio elementos puntuales para que algunas de ellas fueran portavoces 
de sus congéneres y denunciaran las asimetrías que observaban y vivían 
(Gutiérrez, 2013). De esta manera, las normalistas fueron de las primeras 
voces que enarbolaron discursos de inequidad de género en los procesos 
formativos, justamente porque fueron ellas las primeras que accedieron 
a una educación postelemental, y lidiaron con tales diseños curriculares. 
Estas expresiones o palabras, visibilizadas desde principios del siglo xx y 
no tan sólo en la Normal de Zacatecas (Gutiérrez, 2022c), se erigen en un 
legado de la memoria femenina y feminista en el país.

Finalmente, pese a las limitantes que tuvieron las normalistas zaca-
tecanas en su formación y las condiciones laborales precarias que defi-
nieron su práctica docente, también incluso con sesgos de género, como 
por ejemplo en el salario, fueron ellas en compañía de sus homólogas na-
cionales, quienes centralmente sustentaron y sacaron avante el sistema 
educativo del país, tal como está ampliamente documentado en trabajos 
de historia de la educación sobre la feminización del magisterio. Algunas de 
ellas incluso con el cien por ciento de titularidad, como por ejemplo en las 
escuelas rurales de Zacatecas a principios del siglo xx, como se indicó en 
esta investigación.

Las mujeres de Zacatecas y del país, en el tema pionero de la educación 
e inserción laboral femenina a partir de un capital educativo, les debemos 
mucho a estas normalistas y maestras, fueron las precursoras de las pro-
fesiones que actualmente ejercemos, motivadoras de niñas y jóvenes que 
nos abrieron camino en un contexto sinuoso, por lo que al forjar y conocer 
su historia les rendimos también un homenaje póstumo.
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a manera de introducción

El presente trabajo, forma parte de una investigación más amplia en 
la que damos cuenta del significado de trayectorias pedagógicas de 

maestras y maestros rurales, para lo que nos apoyamos, de manera im-
portante, en registros autobiográficos de docentes, cuya incorporación al 
magisterio se dio durante la última parte de la década de los treinta y la 
primera mitad de los años cuarenta del siglo xx mexicano.

En esta ocasión, nos centramos en el registro personal elaborado por 
un maestro egresado de la normal rural de San Marcos, Zacatecas y origi-
nario del estado de Aguascalientes para hacer visible uno de los mecanis-
mos de incorporación a las escuelas regionales campesinas, así como de 
algunas de las influencias de la época en la conformación de su identidad 
magisterial. Un registro realizado a partir de la convocatoria emitida por 
autoridades educativas del estado de Aguascalientes, con la colaboración 
de una de sus hijas a mediados de los años noventa de la centuria pasada.

Hasta antes de la Revolución mexicana resultaba impensable la caren-
cia educativa del país entre otras razones debido a que una de las estrate-
gias empleadas por el gobierno fue evitar hablar de los grandes problemas 
existentes. En este sentido, al referirse a la importancia de los esfuerzos 
realizados antes del movimiento educativo iniciado por José Vasconcelos, 
Rafael Ramírez reconocía que previo a la Revolución nunca había oído 
“hablar de que existiese en el país un problema rural. Nadie creía que 
hubiese habido necesidad de mejorar la economía de la población rural y 
de educar a los indios y a los mestizos que vivían en el campo” (Ramírez 
Rafael, 1968, citado en Jiménez Alarcón, 1986, p. 99). Más de dos terceras 
partes de la población total del país habían sido olvidadas por completo y 
los gobiernos sólo se acordaban de ellas al llegar el tiempo de “recaudar 
las contribuciones personales para el erario público” (idem).

Luego de haberlos despojado “de sus propiedades rústicas, con ese 
despojo les arrasaron también sus derechos para ilustrarse” (Ramírez 
1968, Alarcón, 1986, p. 100). Sin embargo, frente al surgimiento del mo-



76 SERGIO ORTIZ BRIANO

vimiento revolucionario de 1910, una de las medidas implementadas por 
el ancien régime para contenerla y sofocarla, fue la publicación de la Ley de 
Instrucción Rudimentaria publicada en la agonía del porfiriato para estable-
cer las Escuelas Rudimentarias. Un esquema de educación rural que, tras 
haberse decretado el 30 de mayo de 1911, fue puesto en marcha por ele-
mentos revolucionarios a partir de 1912 cuando comenzaron a fundarse 
este tipo de escuelas en diferentes regiones del país, por cierto, con poca 
eficacia.

Además de que hasta entonces habían sido escasos los esfuerzos por 
llevar la educación al medio rural, lo cierto es que el establecimiento de 
estas escuelas no venía a resolver el problema educativo del país. En el 
caso de Aguascalientes, se habrían fundado algunas de estas escuelas du-
rante el gobierno del maderista Alberto Fuentes Dávila (Ramírez, 1990),1 
sin embargo, fue a partir de 19132 cuando se dio un nuevo impulso a esta 
iniciativa a partir de la notificación enviada por el secretario de Instruc-
ción Pública y Bellas Artes, donde anunciaba la aprobación para la crea-
ción de cinco mil escuelas rudimentarias en la República mexicana. Para 
lo cual, acudía al patriotismo del gobernador del estado solicitando que 
informara, a la mayor brevedad, “sobre noventa lugares de esa entidad en 
que puedan establecerse escuelas e indicarme nueve Pedagogos que pue-
dan operar como instaladores e Instructores con sueldo de $120.00. Ciento 
veinte pesos mensuales” (Villalobos, 6 de junio de 1913).

Aunque se había solicitado una propuesta de noventa comunidades, 
el informe en cuestión refiere un total de 97 propuestas de comunidades 
pertenecientes a los diferentes Partidos de la Entidad. De éstas, 34 co-
rrespondían al Partido de la Capital y eran, entre otras, las de Montoro, 

1 Cuando estalló el movimiento armado de Madero, Fuentes Dávila se dirigió a Zaca-
tecas, en donde trabajó hasta el 7 de febrero de 1911 armando gente y luchando. Ese 
mismo mes se dirigió a Texas y formó parte de la Junta Revolucionaria, junto con 
Abraham González, Venustiano Carranza, J. M. Maytorena y Francisco I. Madero. A 
la caída del régimen porfirista, en mayo de 1911, Fuentes fue nombrado gobernador 
provisional del estado de Aguascalientes por Francisco I. Madero. Durante su gestión 
como gobernador (1911-1913), Fuentes se caracterizó por tratar de limitar el poder de 
los hacendados y favorecer a las clases populares, publicando leyes y decretos para 
revaluar las propiedades rústicas y captar más fondos para el erario público.

2 Luego del golpe de Estado perpetrado por Victoriano Huerta, Alberto Fuentes Dávila 
renunció al gobierno del Estado. Días después, el 27 de febrero de 1913 el General 
Carlos García Hidalgo fue nombrado Gobernador del Estado por Victoriano Huerta. 
Consultado en: <http://www.aguascalientes.gob.mx/aguascalientes2010/1910/he-
chos.html>.
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Peñuelas, Agostaderito, Hacienda Nueva, Tanque de Jiménez, Chicalote, 
San Nicolás, El Puertecito, Sandovales, Cañada Honda, San Antonio de 
Montoya y La Reforma. Eran 9 del Municipio de Jesús María, entre las 
que se encontraban San Miguel, Margaritas y Valladolid, con una nota 
aclaratoria señalando que en esta última ya se contaba con una Escuela 
Rudimentaria. 12 del Partido de Rincón de Romos, entre las que estaba la 
de San Jacinto, Pabellón, Paredes y Letras. Del Partido de Cosío se mencio-
nan 4 comunidades, Rancho del Salero, Soledad de Abajo, Barranquillas 
y Hacienda del Refugio. 16 del Partido de Calvillo, entre las que se encon-
traban, El Sauz, Chiquihuitillo, La Hacienda de la Primavera, entre otras. 
6 de la Municipalidad de San José de Gracia, Rancho Viejo, Potrero de los 
López, entre otras. 9 del Partido de Ocampo: Ciénega Grande, Viudas de 
Oriente y Pilotos, entre otras; por último, 7 comunidades del Municipio de 
Tepezalá, entre las que se encontraba la de San Pedro, Caldera y Arroyo 
Hondo (ahea, 27 de junio de 1913).

Se pusieron en marcha algunas de estas escuelas, pero aunado a las 
condiciones de precariedad en que se encontraban, su funcionamiento no 
fue muy regular debido a circunstancias propias de la época. Mientras 
que en algunos casos existieron retrasos para responder la petición de 
información de la autoridad, en otros, el profesorado también se vio afec-
tado por los conflictos revolucionarios. Por ejemplo, el representante de 
la junta de instrucción pública de Aguascalientes en Cosío reconocía que 
“por encontrarse este lugar con las Oficinas de Gobierno clausuradas des-
de que vinieron los Revolucionarios no había forma de dar contestación a 
la comunicación de Ud.” (Tristán, 23 de junio de 1913).

Más adelante, durante la primera semana de junio de 1914, el profesor 
Epifanio Aguilar envió un comunicado al Inspector General de Instruc-
ción Primaria expresándole las dificultades que venía enfrentando para 
presentarse en su escuela primaria. Entre las causas de esta situación 
mencionaba la interrupción del tráfico del Ferrocarril Urbano entre la ciu-
dad de Aguascalientes y la Gran Fundición Central Mexicana, “y por otra 
parte al temporal lluvioso me he visto precisado a faltar a mis labores en 
la Escuela que es a mi cargo, sita en el Rancho de San Pablo, durante los 
días 1 y 2 del presente mes. Reitero a Ud. Mi subordinación y respeto. 
Libertad y Constitución. Aguascalientes, 2 de junio de 1914. E. Aguilar.- 
Rúbrica” (Aguilar, 2 de junio de 1914).
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el maestro rural, una alforja  
de riquezas inagotables

Apenas iniciada la segunda década del siglo xx, la educación pública en 
México se vio envuelta en un proceso de cambios influenciados tanto por 
el pensamiento decimonónico como por la necesidad de promover los 
postulados de la Revolución. Así, junto con la esperanza de conseguir un 
mayor control por parte del poder central y el incremento de escuelas ru-
rales en el país (Arce, 1981),3 la figura del maestro empezó a convertirse en 
un elemento fundamental de la política educativa al convertir al magiste-
rio en una profesión de Estado (Arnaut, 1998).

A partir de esos años, la labor de maestras y maestros permitió cubrir, 
aunque de manera modesta, el déficit de atención de instrucción primaria 
y apoyo de diversos tipos a las comunidades rurales del país. Sin embar-
go, dado que los problemas para atender a la población rural estaban re-
lacionados con la escasez de profesores, las autoridades recurrieron al re-
clutamiento de jóvenes que conocían más la región y tuvieran capacidad 
de liderazgo en las comunidades donde se establecerían las escuelas, por 
encima de su escolaridad, muchos de los cuales apenas habían cursado la 
primaria elemental de cuatro años (Arnaut, 1998).

Aquellos jóvenes que se incorporaban al magisterio sin haber reali-
zado estudios en alguna escuela normal, eran personas que sabían leer y 
escribir y que, de alguna manera, corrían con la suerte de ser observados 
o reconocidos por algún líder de la comunidad, que se encargaba de reco-
mendarlos ante alguna autoridad educativa. Por otro lado, quienes tenían 
cercanía o vivían en la zona de influencia de alguna escuela normal rural 
o regional campesina, también recibían la influencia de maestros rurales 
o líderes políticos para ingresar a estas escuelas. En muchos de los casos, 
se trataba de personas jóvenes, hombres y mujeres que, sin formar parte 
de una familia con tradición en el magisterio, no sólo fueron encontran-
do en esta profesión una oportunidad de movilidad social sino también, 
la coyuntura para participar en la emancipación de las comunidades de 
donde eran originarios.

3 De acuerdo con John Britton, citado en Arce (1981), mientras que para 1922 existían 
un total de 309 escuelas rurales, 17 925 estudiantes y 400 profesores aproximadamen-
te; para 1932 esta cifra aumentó a 6 796 escuelas rurales, 593 183 estudiantes y 8 442 
maestros.
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Al referirse al proceso de “preparación” de estos maestros, Rafael Ra-
mírez recuerda que luego de identificarlos entre aquellas “personas que 
sabiendo leer y escribir, daban muestras de alto espíritu de servicio […], 
sobre la marcha, los [iban] adiestrando en el arte de enseñar a los niños y 
adultos y en la ciencia de mejorar las condiciones de vida de la comunidad 
en que [trabajaban]” (Loyo, 1985, pp. 133-134). También sentenciaba que el 
trabajo del maestro rural involucra la realización de tres tipos de activida-
des: Enseñar a los niños, Enseñar a los adultos y Mejorar la comunidad.

Aunque no se requería precisamente presentar algún examen de co-
nocimientos y habilidades, dichas actividades requerían, según señalaba 
Luis González M., en la revista El maestro rural del mes de agosto de 1932, 
no sólo debía saber leer, escribir y hacer cuentas, sino que exigían contar 
con cualidades que dieran cuenta de su capacidad para enseñar, aunque 
muchos de éstos lo hacían generalmente por sentido común (Junta Direc-
tiva de Instrucción Pública, 18 de junio de 1914).4 Además, considerando 
que se trataba de jóvenes que debían cumplir con la “noble misión de edu-
car y regenerar […], surtir las necesidades del medio, como una alforja de 
riquezas inagotables” ( Loyo, 1985, p. 135), se establecieron los cursos de per-
feccionamiento magisterial, los cursos por correspondencia y las escuelas 
normales rurales.

misiones culturales e ifcm. espacios de formación  
para maestros rurales en servicio

A partir de 1933 fueron amalgamadas las Centrales Agrícolas y las Norma-
les Rurales que para entonces existían con las Misiones Culturales para con-
formar las Escuelas Regionales Campesinas con la finalidad de proveer de 
un grado inmediato superior a la educación primaria. Estas escuelas man-
tendrían ese nombre y finalidades sólo hasta 1942, cuando se dio la aproba-
ción del Plan de estudios para la carrera de profesor que se implementaría 
indistintamente en las normales urbanas y rurales. Dicho plan, además de 

4 En junio de 1914, la Real Junta Directiva de Instrucción Pública del Estado de Aguas-
calientes emitió una Circular a través de la cual se dio a conocer que la iniciativa 
de Ley de 1901 finalmente había sido aprobada el 1° de diciembre de 1908 y que se 
llevaría a efecto a partir de 1914 “con la eficacia que se indica”. En ésta, se destacaba 
que además del “caudal de ciencias que debe tener el educador” como un requisito 
indispensable, era necesario poseer “virtudes cívicas y morales”. Y como causas de 
destitución, “el embriagarse y el concurrir a cantinas y casas de juego”.
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dejar de lado los contenidos ligados a la situación del campo y el enfoque 
socialista, extendía su periodo de formación a seis años.

Paradójicamente, mientras que el argumento de Jaime Torres Bodet re-
conocía al maestro rural como un factor decisivo en la evolución mexicana 
y afirmaba que cuidarían “escrupulosamente su formación”; por otro lado, 
fue en estos años cuando se disminuyó el número de escuelas de este tipo. 
Ya que, de las 35 escuelas regionales campesinas que existían para 1940, 26 
pasaron al Departamento de Estudios Pedagógicos y se transformaron en 
Normales Rurales, las nueve restantes se convirtieron en Escuelas Prácti-
cas de Agricultura y continuaron bajo la dirección del Departamento de 
Enseñanza Agrícola (sep, 1946). Finalmente, de 1941 a 1946, de estas 26 se 
disminuyó el número a 18.

El espíritu de estas escuelas, que estaban destinadas para “los hijos 
de los ejidatarios y de los pequeños agricultores de la región que hubie-
ran concluido a lo menos la educación rural elemental” (sep, 1941, p. 113), 
era la formación de maestras y maestros rurales junto con las tareas pro-
pias de alfabetización, también atendieran los aspectos relacionados con 
el bienestar familiar y la salud, así como la preservación de la cultura y 
la recreación de las comunidades rurales. En suma, se trataba de formar 
maestras y maestros capaces de difundir las nuevas ideas y de organizar 
a los campesinos y obreros.

Por otro lado, debido a que muchos de los maestros que se incorpora-
ron al magisterio rural en esos años no contaban con una formación pro-
pia para el caso, fue a través de los Institutos de Mejoramiento Profesional 
de los Maestros en Servicio organizados por las Misiones Culturales como 
se les fue proveyendo de los aspectos esenciales del cardenismo,5 ya que, 
tanto la orientación ideológica como la formación referente a la organiza-
ción de cooperativas de producción, y realización de campañas de diversa 
índole, entre otras, aquí eran enseñadas y valoradas de acuerdo con las 
exigencias de los Planes de estudios de las erc.

Entre otros temas que se abordaban en los Institutos de Mejoramien-
to Profesional estaban Agricultura elemental, Industrias y Oficios rura-
les, Economía doméstica, Higiene, Orientación socialista y Legislaciones 
obreras. Así, a pesar de que muchos de los maestros rurales de la primera 

5 El proyecto de formación ideológica del cardenismo se valió del diseño de libros de 
texto cuyo contenido se basó en una carga de conceptos socialistas y en la postulación 
de directrices socioeconómicas y políticas que “pretendían convertir al obrero y al 
campesino en agente de su propia historia” (Vaughan, 1997, p. 95).
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mitad del siglo xx no se formaron de acuerdo con la concepción expresada 
por Vasconcelos, sí lograron sentar las bases con la puesta en marcha de 
proyectos como éste y, por consiguiente, asegurar la formación del magis-
terio y garantizar su reconocimiento.

Dicho esquema sería retomado años después, a través de la creación 
del Instituto Federal de Capacitación del Magisterio (ifcm), inaugurado el 
19 de marzo de 1945. Desde donde se consideraba la necesidad de brindar 
cursos mensuales en cada zona escolar, organizando además un cierre a 
nivel estatal al término del año. También se proyectaba organizar y brin-
dar cursos por correspondencia a los maestros en servicio, entre otras ac-
tividades. Por la magnitud y el dinamismo con el cual se puso en marcha 
este programa durante la gestión de Torres Bodet, llegó a ser considerado 
como “la más grande escuela normal de todo el continente” (Torres Bodet, 
Inclán, 1999, p. 320).

experiencias de maestras y maestros:  
una revisión historiográfica

Dada la relevancia que tiene la presencia del maestro en la conformación 
de identidad colectiva (Cabrera, 2004)6 y de su influencia en la formación de 
las nuevas generaciones de maestros, al realizar una revisión de la histo-
riografía encontramos trabajos que al dar a conocer la implantación de re-
formas educativas se enfocan a la revisión de la presencia de la escuela en 
el desarrollo de una comunidad, o de una región en particular. También 
identificamos trabajos que al ser realizados por el esfuerzo de historiado-
res interesados en el tema, han rescatado la presencia de maestros como 
figuras locales y los han presentado a manera de biografías de maestros 
destacados; pero también encontramos los realizados desde la percepción 
propia de los maestros en torno a su experiencia del ser maestro. 

En este sentido, aunque tradicionalmente hemos encontrado la recu-
peración de experiencias de maestras y maestros rurales desarrollados 
con un sentido local, regional y desde la mirada del otro, es decir, desde la 
utilización de un discurso en tercera persona quizá por tratarse de traba-

6 La identidad colectiva se conforma como el conjunto de creencias compartidas por 
una sociedad que implican una visión de sí misma como “nosotros”, es decir, una 
auto representación de “nosotros mismos” como estos y no otros. Por ello se puede 
hablar de una “comunidad de los creyentes” que tienen una visión del mundo, una 
energía y unas imágenes en común (Cabrera, 2004).
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jos de corte histórico y que, por lo mismo, han obligado a su construcción 
desde la consulta de documentos de archivo, también es cierto que han 
existido esfuerzos importantes por recuperar el significado de su expe-
riencia en el México contemporáneo, el México de la posrevolución, como 
ejercicios autobiográficos. 

Uno de éstos, de carácter nacional, se dio a través de la convocatoria 
emitida allá en los años ochenta de la centuria pasada por la Secretaría 
de Educación Pública y la Dirección General de Culturas Populares, Los 
Maestros y la Cultura Nacional, 1920-1952, a través de la cual se pretendió 
“honrar el esfuerzo y la dedicación de quienes participaron en las escue-
las normales, en las casas del pueblo y escuelas de arte, y en las múltiples 
experiencias pedagógicas a través de las cuales se transmitieron valores 
cívicos, conocimientos, ciudadanía, arte y cultura” (sep, 1987, p. 7).

Esta obra, presentada en cinco volúmenes, recupera 41 trabajos de 
maestras y maestros que relatan su hazaña educativa. Mientras que al-
gunos dan cuenta de los avatares que enfrentaron para convertirse en 
maestros, otros mencionan experiencias de su formación en las prime-
ras normales rurales creadas para este fin; pero también, algunas de sus 
experiencias más significativas en el campo de la enseñanza y de su in-
tervención en el desarrollo de las comunidades en las que se desempe-
ñaron como maestros rurales. A través de sus narraciones se identifican 
aspectos que ayudan a reconocer la importancia de su contribución en la 
conformación de una cultura nacional. Entre otros, destacan la riqueza de 
haber formado parte de las comunidades y, de esta manera, desempeñar 
su tarea educativa de tiempo completo, tanto en el aula como a través de 
la realización de visitas domiciliarias. 

Además de las actividades pedagógicas o propias de la enseñanza de 
las letras y conocimientos básicos de matemáticas con los niños de edad 
escolar, también describen situaciones que dan cuenta de su protagonis-
mo en la enseñanza de la lectura y la escritura a los adultos, a quienes se 
dedicaba la noche para brindar asesoría y consultas relacionadas con la 
conformación de ejidos y orientaciones “para mejorar los cultivos y me-
dios eficaces para utilizar sus abonos, cómo combatir plagas, epidemias, 
etcétera” (García, 1987, p. 76); también se reconoce la satisfacción de los 
protagonistas por comprender la “miseria y su tristeza” del pueblo y po-
der trabajar en función de ello. (García, 1987, p. 77).

Los maestros también destacan la realización de campañas con las 
que se buscaba resolver algunas de las problemáticas más acentuadas en 
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las comunidades rurales: de higiene, antialcoholismo, de despiojización, en-
tre otras. Finalmente, mencionan algunas de las influencias que tuvieron 
de sus propios maestros en la decisión de incorporarse al magisterio, así 
como los ideólogos de los cuales recibieron algún tipo de influencia para 
comprender la situación de las comunidades y orientar su desempeño. 
Entre otros, mencionan a Leopoldo Kiel García, Luis Hidalgo Monroy, 
Salvador Lima, José Arturo Pichardo, Ismael Cabrera y, por supuesto, al 
ideólogo de la escuela rural mexicana, Rafael Ramírez Castañeda (García, 
1987). Aquí observamos que los esfuerzos de las personas por la recupe-
ración de la memoria a través de sus autobiografías, acaban dando cuenta 
de importantes ejercicios de autoconocimiento del magisterio.

Otra obra importante realizada en los albores del siglo xxi es Educa-
ción. Presencia de mujer. Se trata de una compilación de relatos de 30 mu-
jeres estrechamente ligadas con el tema de la educación, coordinada por 
Ismael Vidales Delgado y Rolando E. Maggi Yáñez, en donde, a partir de 
la presentación de textos autobiográficos de mujeres que han legado apor-
tes importantes a la educación de nuestro país, se logra “hacer un recono-
cimiento respetuoso a la labor de mujeres destacadas en la construcción 
de conocimiento, en la gestión educativa y en el quehacer pedagógico de 
México” (2006, p. 9).

Uno más, aunque de impacto regional, es el desprendido de la convo-
catoria del Gobierno del Estado de Aguascalientes publicada en el año de 
1994. Un concurso de rescate de testimonios de maestras y maestros que fue 
publicado con el título Que no se borren tus recuerdos. Testimonios de maestros, 
a través del cual se pretendió dar cuenta del “esfuerzo, la dedicación y el 
entusiasmo de muchos maestros de Aguascalientes” (iea, 1995, p. 3), testi-
monios que ayudan a comprender, quizá de manera parcial, el “complejo y 
rico mundo que constituye la actividad docente” (iea, 1995, p. 3).

Desde aquí, dado que la vida de cada maestro es una historia “casi 
siempre ignorada y relegada porque no hay quien la recoja” (1995, iea, 
p. 5), son dos maestras y tres maestros jubilados y en servicio quienes 
presentan sus testimonios. Sin embargo, a pesar del interés de la convo-
catoria mencionado en la presentación de este libro, sólo en tres de las 
colaboraciones se presentan testimonios de maestras y maestros en torno 
a su vida en el magisterio, mientras que, en los otros dos, extrañamente las 
temáticas resultan un tanto ajenas a esta finalidad.

Aunque se trata de trabajos sin “pasajes espectaculares ni experien-
cias únicas, tan sólo las mismas que le suceden a cualquier maestro, al 
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profesor anónimo que ha vivido intensa pero discretamente su labor 
frente a los niños” (iea-Quiroz, 1995, p. 37), cada uno de los autores nos 
habla desde sus propias experiencias, sus emociones y sus sentimientos. 
Además de mencionar aspectos relacionados con las circunstancias de su 
incorporación al magisterio así como algunas de las vicisitudes enfrenta-
das en su preparación que fueron realizando sobre la marcha, sus autores 
describen, en primera persona, algunos de sus temores al recibir su pri-
mer nombramiento y sus experiencias con su primer grupo de alumnos, o 
cómo fue que organizaron el tiempo para atender a los alumnos en edad 
escolar, así como al grupo de adultos deseosos de aprender a leer y a es-
cribir, en un periodo que va de 1935 a la primera parte de los años noventa 
del siglo xx y que mantiene como constante las precariedades de la Escue-
la Rural Mexicana.

Una obra más, en la que igualmente resulta interesante detenerse 
precisamente por los aportes que se hacen en torno al tema de esta inves-
tigación es Palabra de maestro, también publicada por el Instituto de Edu-
cación de Aguascalientes. De acuerdo con Salvador Camacho Sandoval, 
esta obra se define como “una exhortación para re dignificar la labor 
docente y fortalecer el papel fundamental que tienen los profesores en la 
construcción de la sociedad justa, democrática […]” (iea, 2008, p. 7). Está 
realizada a partir de entrevistas a 24 maestros que, en diferentes épocas 
y con diversas trayectorias, han dedicado su vida al quehacer educativo 
en Aguascalientes. 

La Voz deL PuebLo. por el triunfo  
de los principios revolucionarios

Antes de cumplir sus cinco años de edad, al pequeño Francisco Alcalá le 
toca vivir ese momento de la historia de México, desarrollado principal-
mente en los estados de Jalisco, Colima, Guanajuato, Michoacán, Zacatecas 
y Aguascalientes, en donde tiene lugar un conflicto religioso muy impor-
tante reconocido como la Guerra de los cristeros, mismo que se advierte 
desde la postura con la que son abordadas en la prensa local las situacio-
nes relacionadas con este tema. En la sección de Críticas y Comentarios de 
La Voz del Pueblo, un Diario publicado en la ciudad de Aguascalientes bajo 
la Responsabilidad del Diputado Rafael Quevedo y la Dirección de Daniel 
M. García en el que se reconocía abiertamente su filiación “por el triunfo 
de los principios revolucionarios”, en su número correspondiente al mes 
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de octubre de 1927, apareció una nota Editorial cuyo encabezado dejaba 
al descubierto el sentido de esta pugna: “Sigue Cristo rey, sirviendo de 
estandarte de bandoleros” (La Voz del Pueblo. Octubre 17, 1927). 

En ésta, además de reconocerse como defensores del gobierno revo-
lucionario encabezado por el general don Plutarco Elías Calles, también 
manifestaban su decisión de seguir “condenando el movimiento vandá-
lico que bajo el grito de ¡viva cristo rey! sigue trastornando esa parte del 
estado de Jalisco” (La Voz del Pueblo. Octubre 17, 1927). Aquí se menciona 
el caso de algunos jornaleros de varias haciendas del municipio de Lagos 
de Moreno y Encarnación de Díaz, “facciosos” que, además de tener claras 
simpatías de parte de algunos pequeños propietarios, “no sólo se ocupan 
de defender la religión católica, sino que con esa defensa por bandera, se 
han convertido en un verdadero azote para los labriegos pacíficos” (La Voz 
del Pueblo. Octubre 17, 1927).

En este sentido, en una de las últimas incursiones lograron entrar a la 
hacienda de Chinampas, del municipio de Ojuelos, y por carecer de “algo 
que robar, los ladrones que defienden la religión del mártir del Gólgota, 
entraron en las casas de los trabajadores causando robo y pillaje y em-
prendieron el latrocinio con las jovencitas campesinas de las cuales fueron 
violadas todas las que estuvieron a mano” (“Sigue Cristo Rey…”, La Voz del 
Pueblo. Octubre 17, 1927).

En el mismo número, pero en su Primera plana, también se da a co-
nocer la aprehensión de un sacerdote Católico en la ciudad de San Luis 
Potosí, cuando “se disponía a violar las disposiciones que se han dictado 
sobre la Reglamentación de Cultos”. A pesar de que el presbítero habría 
manifestado que no celebraría la ceremonia de casamiento, “los útiles que 
llevaba lo demostraron más que todo y quedó detenido”. El diario está 
fechado el 17 de octubre, pero la nota fue enviada de manera especial para 
La Voz del Pueblo de San Luis Potosí el 15 de octubre de 1927 (“Fue aprehen-
dido un sacerdote…”, La Voz del Pueblo. Octubre 17, 1927).

escritura autobiográfica. vidas narradas  
y escritas en primera persona del singular

Desde principios del siglo xix la escritura de las biografías expresa una 
obsesión por recuperar la memoria de los vencidos sin una preocupación 
por construir con una finalidad científica y elaborada por terceras perso-
nas; sin embargo, fue a partir de la tercera década del siglo xx cuando “la 
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publicación de testimonios de los últimos de la tribu se reviste de perfiles 
científicos” (Feixa, 2003, p. 82), aunque los protagonistas son los mismos: 
ancianos aculturados, antiguos líderes (algunos famosos, como Jerónimo 
o Sitting Bull), que recuerdan los gloriosos tiempos del pasado. Pero sigue 
siendo el antropólogo el que escribe “en forma de memoria los recuerdos 
que el informante ha facilitado oralmente” (Feixa, 2003, p. 83). Además, al 
no ser el narrador el protagonista, los hechos aparecen en tercera persona. 

Es a partir de los años sesenta del siglo pasado cuando aparecen nue-
vos ejemplos de producción biográfica cuyos protagonistas asumen su Yo, 
y que Feixa (2003) reconoce como las voces que “nos dan claves para com-
prender los respectivos sistemas sociales en los que sus vidas se insertan” 
(Feixa, 2003, p. 92), y que es posible “leer una sociedad a través de una 
biografía” (Ferrarotti, citado por Feixa, 2003, p. 92). En este contexto, al re-
ferirnos al término autobiografía en este trabajo, entendemos que se trata 
de biografías hechas por las mismas personas cuyas vidas son narradas y 
escritas en primera persona del singular.

Con este antecedente, el presente ejercicio permite advertir no sola-
mente el contexto social en el que el maestro Francisco Alcalá de Lira for-
mó parte, sino también, como señala Klahn, “su posicionalidad frente al 
mundo” (Klahn, 2007, p. 509). Además, aunque no se trata precisamente 
de un relato de filiación, al partir del presente e involucrar a los familiares 
para recuperar “recuerdos, relatos recibidos, objetos que permitirán deco-
dificar el pasado” (Dominique, 2019, p. 7), destacamos algunos elementos 
para instalar y comprender sus registros en ese momento histórico, social, 
económico y político que llegó a definirlo.

El profesor Francisco Alcalá nace el 5 de marzo de 1923 en el seno de 
una familia dedicada a las labores del campo, en un momento en donde 
algunos de los anhelos del campesinado comenzaban a acercarse al te-
rreno de lo posible, entre otras razones, debido a la aplicación de la refor-
ma agraria. Se encuentra al frente del Gobierno Federal el general Álvaro 
Obregón, personaje que le dio un impulso importante al reparto agrario 
al entregar una cifra de 1 123 944 hectáreas. Es una época de inestabilidad 
política y en donde la situación geográfica obliga al campesino a producir 
y administrar con sumo cuidado los escasos recursos obtenidos de su tra-
bajo en el campo. No sólo por asegurar la subsistencia dentro del consumo 
familiar, sino también por la necesidad de contar con la semilla para las 
próximas temporadas de cultivo y alimentar a los animales de cuidado y 
producción.
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A sus escasos cuatro años de edad sería testigo de un acontecimien-
to que lo marcó y le acompañó a lo largo de su vida: el enfrentamiento 
entre agraristas y cristeros, en Santa Rosa, una comunidad muy cercana 
a La Reforma, su lugar de origen; pero también le toca observar algunos 
aspectos relacionados con el protagonismo de su señor padre, como su 
intervención en el establecimiento de un espacio escolar en 1928 a partir 
de la contratación de una maestra particular para atender a los niños y 
jóvenes de San Antonio de Montoya, una ranchería cercana a su lugar de 
origen. Situaciones que, con seguridad, incidirían en la formación de su 
sensibilidad para identificar las preocupaciones de las personas del medio 
rural pero también, en su determinación para actuar en consecuencia.

Esta determinación la observamos a través de un ejercicio muy valio-
so en el conocimiento histórico del magisterio, en donde el profesor Alcalá 
se vale de un género que ha sido reconocido como pilar importante en la 
generación de la memoria e identidad nacional. Se trata de esfuerzos de 
escritura autobiográfica a través de los cuales, independientemente de las 
circunstancias de preparación para el magisterio, el profesor Alcalá registra 
testimonios que dan cuenta de su carrera profesional, así como algunos pa-
sajes de su vida familiar que se convierten en una ventana para acercarnos 
a la comprensión de un tiempo y un espacio. Para conocer, no solamente la 
descripción de vidas representativas de una época que abarca gran parte 
del siglo xx, sino también, como expresión de la condición humana en una 
determinada circunstancia (Bruner, 2013). El valor de este trabajo, como lo 
veremos, radica en ese requisito indispensable de quienes realizan algún 
tipo de ejercicio autobiográfico señalado por Lejeune (2004), cuando men-
ciona que “alguien que cuenta la verdad sobre su vida merece ser tenido en 
consideración, estimado y querido” (Lejeune, 2004, p. 189).

francisco alcalá de lira.  
una historia en primera persona

Aunque todo registro autobiográfico tiene un valor importante en la recu-
peración de la memoria personal de quien escribe, para este trabajo y en 
lo que respecta al profesor Francisco Alcalá de Lira, además de la revisión 
de documentos personales y testimonios de algunas personas que lo co-
nocieron o que compartieron espacios de tiempo en algunos momentos de 
su vida, nos valemos únicamente de su texto preparado para postularlo 
como parte del Certamen de Rescate de Testimonios de Maestros, convo-
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cado de manera conjunta por el Instituto de Educación de Aguascalientes, 
la Sección 1 del snte, la Fundación Aguascalientes para la Excelencia Edu-
cativa y el Instituto Cultural de Aguascalientes, por allá en el año de 1995.

Se trata del texto titulado Las recompensas de un maestro rural, presen-
tado en 58 páginas. Está organizado respetando un esquema propio de la 
Convocatoria; sin embargo, cada apartado va dando cuenta de las expe-
riencias y percepciones del profesor con respecto de su paso por su vida 
personal y magisterial. En la Presentación, además de mencionar las fi-
nalidades del texto y su contextualización en el marco de la Convocatoria 
mencionada, también hace explícito su concepto en torno al valor de las 
escuelas regionales campesinas en la formación de maestras y maestros 
rurales, así como al significado del ser maestro, destacando que su labor 
“encierra toda una serie de actividades que dan vida al desarrollo social y 
conforman, a su vez, un proceso histórico determinado que de una mane-
ra u otra repercute en nuestra sociedad actual” (Alcalá, 1995, p. 1).

Más adelante, al considerar la riqueza de recuperar las experiencias de 
los maestros, entendiendo además que cada historia es única e irrepetible, 
también destaca la importancia de hacer registros como éste, ya que de 
esta manera podemos tener más información para llenar algunas lagunas 
y conocer “los caminos recorridos, a veces caminos cerrados, estrechos y 
pedregosos que el maestro rural tuvo que abrir” (Alcalá, 1995, pp. 3-4) en 
la consolidación de una escuela rural que “se proyectaba como agente no 
sólo de alfabetización, sino más bien de cambio social, de incorporación 
cultural, patriotismo y desarrollo de la comunidad” (Raby, 1968, p. 190); 
misma que llegó a convertirse en la base del Sistema Educativo Nacional 
a lo largo del siglo xx mexicano. Con sencillez y transparencia, el profesor 
Francisco Alcalá se presenta de la siguiente manera:

Quiero relatar algunos hechos de mi carrera profesional como maestro rural 
que dan testimonio de mi desempeño en el trabajo realizado. Mi padre lo 
fué el señor Francisco Alcalá Arvilla y mi madre la señora Ma. Guadalupe 
de Lira Aguilar, nací en una ranchería muy pequeña llamada la Reforma del 
Municipio de Aguascalientes, situada como a unos 30 o 40 Km al oriente de 
la ciudad, mi nacimiento fué el 5 de marzo del año de 1923; en consecuencia, 
mi niñez transcurre en un ambiente tranquilo y campirano. Recuerdo que 
mi casa estaba en una ranchería pequeña llamada San Antonio de Montoya, 
pequeña propiedad del señor Sebastián Ramírez hombre viudo e inválido, 
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como yo lo conocí, San Antonio estaba rodeada de otras pequeñas propieda-
des también formando rancherías pequeñas, las más grandes eran la Cam-
pana, Montoya, el Huizache, la Reforma, la Trinidad, la Soledad, el Torreon-
cillo, y otras más alejadas (Alcalá, 1995, p. 5).

Quizá el recuento que hace el profesor Alcalá de sus experiencias de vida 
y sus recuerdos, nos puedan ayudar a explicar parte del sentido humanis-
ta y su interés por ayudar al otro, mismo que le caracterizó a lo largo de su 
vida personal y profesional. Pero también, podrían facilitar la identifica-
ción de su manera de responder a esas circunstancias como una manifes-
tación de lo que ha señalado Bloch en Apología para la historia o el oficio del 
historiador cuando evoca el proverbio árabe “los hombres se parecen más 
a su tiempo que a sus padres” (2015, p. 64). Así se observa en el apartado 
La Cristiada y el Agrarismo que me tocó vivir:

El hecho más sobresaliente de que yo tengo memoria ocurrió el día 22 de oc-
tubre de 1927, tenía la edad de 4 años 7 meses. Muy temprano mucho antes de 
salir el sol, según recuerdo, mi madre nos despertó y les ordenó a los mucha-
chos mayores que alomillaran el burro canelo y le pusieran unos huacales, 
porque había dispuesto mi padre que nos fuéramos de visita a la casa del tío 
Benito que vivía en el rancho llamado El Muerto, hoy Jesús Terán, distante de 
San Antonio unos 3 km., aproximadamente… ya sobre el camino esclarecido, 
casi para salir el sol, empezamos a oír como tronidos de cuetes muy a lo lejos. 
Mi madre asustadísima a rece y rece: ¡Ya empezó la balacera entre los rebel-
des y los agraristas! y luego, ¡virgen santísima cuídame a mi viejo! o ¡sagrado 
corazón de Jesús óyeme!, ¡virgen de San Juan te prometo una visita si salvas 
a mi señor! Refugio, ¡azota al burro, que camine más aprisa!, ¡muévanse, más 
aprisa, que ya se oyen más balazos! Y Cuco, así le decíamos a Refugio, muy 
socarronamente le decía a mi mamá, que ya en ese instante no contenía las 
lágrimas, ¡No es nada mamá!, ¡no es nada!, es el tío Lalo que está partiendo 
leña en la Trinidad, ésta era una Ranchería cercana a San Antonio de Monto-
ya. Replicaba mi madre: ¡No!, ¡no es leña que están partiendo!, ¡ni qué nada!, 
son balazos del agarre entre los cristeros y agraristas. Yo no entendía qué 
era cristeros y qué eran agraristas, y preguntaba a mi madre ¿Quiénes son 
los cristeros? mi mamá callaba, pero al fin, me decía que eran unos señores 
que llevaban un cristo en sus sombreros y me decía ¡ya cállate muchacho! Y 
yo volvía a la carga ¿Mamá, mi papá es agrarista? y ella callaba, y por fin me 
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decía, sí, sí es agrarista. Y ... ¿Qué es agrarista mamá? Molesta, me explicaba, 
es que tu padre agarró unas tierras que les dio el gobierno y ... ¡Ya cállese 
muchacho, no esté moliendo!... Esta es la lucha por la tierra, la lucha por la 
tierra de la que yo tengo conocimiento y que sucedió ese día 22 de octubre 
de 1927… Este pasaje de mi vida sucedió cuando era muy pequeño, pero me 
quedó profundamente grabado porque dejó mucha huella en mi corazón al 
ver la angustia de mi madre, y pues me afectó de tal manera que yo creo que 
lo voy a recordar hasta los últimos días de mi existencia. 

Su historia de preparación académica tiene sus inicios en su lugar de ori-
gen. Una experiencia en la que le corresponde a su padre tomar el lideraz-
go, quien se encargaría de hacer las gestiones necesarias para contratar a 
la señorita Herlinda Segovia, una maestra particular que sería la encarga-
da de “dar escuela a los niños y jóvenes de aquella época 1928-1929”. Aquí, 
además de apreciar algunos aspectos de la disciplina escolar de la época, 
también nos permite observar las precariedades en las que tenía lugar la 
educación al mencionar el acondicionamiento de un salón grande como 
escuela 

con una puerta hacia el oriente y una división allí se atendía el grado de 
primero y segundo año y en el otro salón con puerta hacia el norte, a los más 
grandes de tercero y cuarto […]. Pues bien, ordenó mi padre que yo debería 
entrar a la escuela […] Mi padre me compró mi pizarra y mi pizarrín, la 
pizarra era una tabla, de material negro azulado y el pizarrín una especie 
de lápiz mineral, del mismo material que la pizarra que al presionarlo iba 
pintando de blanco, así íbamos escribiendo; además, mi madre me hizo un 
cojincito para borrar y lo mojábamos en un frasquito para humedecer y no 
lamer la pizarra pues esto no era saludable, según decían los maestros y tam-
bién me compraron mi silabario. 

El recuerdo de su primera maestra y algunas de las prácticas empleadas 
en la enseñanza de la lectura y la escritura, permite conocer otros aspec-
tos relacionados con las formas de trabajo de maestras y maestros de la 
época. Además, al hacer el anuncio de su cambio de residencia al ejido “El 
Huizache”, también nos permite establecer una relación entre la evocación 
realizada en páginas anteriores cuando tenía la edad de cuatro años y sie-
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te meses de edad e incorporación de su padre en esa nueva congregación 
de carácter ejidal.

Mi primera maestra se llamaba María Martínez […], la maestra Mariquita es-
cribía en el pizarrón todos los días en clase la fecha, lunes 15 de enero de 1930 
o 16 de enero de 1930, entonces yo sabía que estábamos en el año de 1930, no 
porque supiera escribir, apenas estaba enseñándome las vocales en un librito 
que le decían el silabario. […] Mi escuela primaria la continué en el rancho 
la Campana, siguiendo los profesores Nieves Martínez; y al lomo del burro 
“palomo”, mi hermano Cuco y yo, recorríamos más o menos cuatro km. para 
no perdernos la escuela. Terminado el año escolar allá por 1931, cambiamos 
de residencia pues el centro urbano del ejido El Huizache era Santa Rosa 
[…] los ejidatarios presionaron para que todos los que no se avecindaran al 
poblado quedaran fuera de sus derechos ejidales, ya como una comunidad 
(Alcalá, 1995, pp. 13-20).

También menciona aspectos que ilustran la que llegaría a ser una de las 
prácticas más socorridas por aquella época con respecto al reclutamiento 
de estudiantes en las Escuelas Regionales Campesinas y Normales Rura-
les. La intervención de maestras y maestros rurales como intercesores en-
tre las hijas y los hijos de campesinos y su incorporación a estas escuelas. 
Asimismo, ilustra la visión de la población con respecto de las escuelas 
regionales campesinas.

[…], en Santa Rosa, tuve una maestra muy especial que se llamaba Amparo 
Saavedra Ortega, fue la que a Samuel Aguilar, a Jesús Zamora Alcalá, a Al-
berto, a Ignacio y a mí nos dio clases especiales para prepararnos y poder 
ingresar a la Escuela Regional Campesina de San Marcos, Zacatecas […] Los 
que estudiamos en esas escuelas, como la Regional de San Marcos, estába-
mos automáticamente excomulgados, así que, mi señor padre que era muy 
católico, se rehusaba a mandarnos a esa escuela. Sin embargo, el Diputado 
J. Isabel, logró convencer al señor Alcalá Arvilla […] Nuestra preparación 
consistía en dos años de estudios agrícolas y un año de normal. Siempre se 
nos enseñó que regresaríamos a nuestras comunidades donde además de 
llevar el alfabeto, deberíamos promover la conformación de las comunidades 
donde trabajáramos, enseñándoles algunas cosas sencillas a los campesinos, 
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como la rotación de cultivos, escoger y seleccionar la semilla, no surcar si-
guiendo la pendiente, drenar las tierras, en fin cosas prácticas; también la 
organización de pequeñas tiendas cooperativas, atención de la salud en for-
ma incipiente, pues en la escuela nos enseñaron a inyectar a personas y a los 
animales también (Alcalá, 1995, pp. 20-23). 

Día de campo. Francisco Alcalá, su hermano Alberto y compañeros de grupo de la Escuela 
Rural de Santa Rosa, Aguascalientes. Archivo personal del Dr. Efraín Alcalá López. 

Finalmente, da cuenta de su incorporación al magisterio a partir del año 
de 1942 en el estado de Zacatecas, en donde se desempeñó como maestro 
rural sólo durante dos años en diferentes comunidades del municipio de 
Nochistlán, antes de cambiarse al estado de Aguascalientes. Como mues-
tra de su capacidad de liderazgo en el desarrollo de las comunidades don-
de se desempeñó como maestro rural, entre otras, se encargó de promover 
la construcción de un puente en la comunidad de El Salto de los Salado, en 
el municipio de Aguascalientes, cuya carencia ocasionaba que la ausencia 
de los alumnos a la escuela se incrementara en tiempos de lluvia. Esta si-
tuación permitió que más adelante se hicieran “los estudios de la famosa 
presa que conocemos como presa de El Niágara y la construcción de un 
camino vecinal” (Alcalá, 1995, p. 31).
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Alumnos de la Escuela Rural de Santa Rosa, Aguascalientes con la maestra Mariquita (María 
Martínez). Archivo personal del Dr. Efraín Alcalá López.

En esta dinámica y consciente de la necesidad de seguir respondiendo a 
las exigencias de la época desde su desempeño como maestro rural, du-
rante la segunda mitad de la década de los cuarenta se inscribió “al Insti-
tuto Federal de Capacitación del Magisterio para concluir, conforme a la 
Ley expedida por el presidente de la República Manuel Ávila Camacho, 
mi carrera como Maestro Normalista Urbano Titulado, que a mí me pa-
rece muy rimbombante pues fui y soy simplemente un maestro rural” 
(Alcalá, p. 26).

En un homenaje realizado por la comunidad de El Salto, como grati-
tud hacia el profesor Francisco Alcalá de Lira, por su labor realizada en 
favor de ese lugar se realizaron una serie de números artístico-culturales 
organizados por la propia comunidad. En este festival sobresalió la her-
mosa poesía de Griselda López Ibarra: 
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francisco alcalá de lira

Señor con tus amaneceres  
fríos, tibios o calientes  
con tus atardeceres tristes,  
amables o hirientes.

Con flores variadas bellas  
con días llenos de colores  
con gente o con estrellas

Has sido genial por siempre.

Mas tengo que darte gracias  
por un corazón precioso que  
vive lejos de malicias  
paciente, sabio y bondadoso.

Nació de una madre buena  
de un padre también igual  
de ahí su faz tan serena

Y su alma angelical.

En su vida buen profesor  
en sí lleva sabiduría  
humano de corazón.

para terminar

La formación de maestras y maestros rurales en el México de la primera 
mitad del siglo xx desde el protagonismo de las Misiones Culturales y las 
Escuelas Regionales Campesinas representó la posibilidad de profesiona-
lizar a un magisterio que todavía para 1945 continuaba “enseñando sin 
título” (Raby, 1968, p. 191). En este sentido, aunque encontramos inves-
tigaciones a través de las cuales hemos podido conocer algunas caracte-
rísticas tanto del proceso de reclutamiento de estudiantes a las Escuelas 
Regionales Campesinas como acerca de las motivaciones que orillaban a 
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los jóvenes a incorporarse al magisterio, ha sido a través de ejercicios auto-
biográficos como hemos logrado identificar otras particularidades.

En este caso, además del interés expresado por una maestra rural de 
preparar a los jóvenes de su comunidad para que consiguieran ingresar 
a una escuela regional campesina, observamos la participación de un Di-
putado Local, quien se encargó de “animar” al papá de Francisco Alcalá 
para que le autorizara estudiar en esa escuela que, por sus características, 
a lo largo del siglo veinte fueron consideradas como “malas, escuelas del 
diablo, socialistas y comunistas, alejados de Dios” (Alcalá, 1995, p. 22). 

Finalmente, la riqueza de conocer las historias de maestras y maestros 
rurales desde la perspectiva del yo, desde una escritura en primera perso-
na, radica precisamente en la posibilidad de conocer las claves para com-
prender las circunstancias que fueron definiendo tanto el carácter como la 
identidad magisterial pero también para entender las dinámicas construi-
das y la cultura escolar en las escuelas normales en México. De esta ma-
nera, junto a las situaciones familiares que describe, así como la impronta 
que van teniendo algunas de las circunstancias que le tocan vivir, llegan a 
convertirse en lecciones de vida que van definiendo su inquietud por ayu-
dar a las comunidades donde se desempeñó como maestro y aprovechar su 
liderazgo en el mejoramiento en las condiciones de vida de los campesinos.
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introducción

Las Escuelas Normales Rurales (enr) surgieron de forma paulatina en 
el país a partir de la década de los veinte en el siglo xx. La primera 

de ellas empezó a funcionar en 1922 en el estado de Michoacán (Galván, 
1985). Posteriormente se inició una propagación de éstas en muchas enti-
dades de México como Oaxaca, Sonora, Hidalgo, entre otros estados de la 
República Mexicana. Sus orígenes fueron el resultado de negociaciones 
entre los gobiernos locales y la Secretaría de Educación Pública (sep). La 
ubicación de las enr se dio en municipios apartados que garantizaran la 
extensión de tierras de cultivo y espacio para construir internados; con 
agua suficiente para su autosuficiencia económica y alimentaria. Las enr 
tuvieron mucho dinamismo con la promoción de las políticas educativas 
del naciente Estado posrevolucionario y durante el cardenismo. En los 
años de la unidad nacional ya no crecieron, sino hasta la década de 1960, 
deteniendo su desarrollo e incremento definitivamente en 1969 (Hernán-
dez, 2015, pp. 188-279). 

Las enr, después nombradas Escuelas Regionales Campesinas (erc) 
durante el cardenismo (1934-1940) y nuevamente calificadas como enr 
desde 1942, surgieron para formar profesores especializados para el me-
dio rural, lo que significaba algo inédito: el acceso a la educación pospri-
maria de los hijos de campesinos. Para lograr este cometido estas institu-
ciones debieron, además, facilitar, en muchos casos, la educación primaria 
superior (5° y 6° de primaria) ya que la educación primaria de seis gra-
dos no existía en el medio rural hasta antes de 1970. Todas estas acciones 
formaron parte de un sistema de movilidad social creado por el Estado 
mexicano posrevolucionario. La fundación y funcionamiento de estas ins-
tituciones creó un acontecimiento: permitir que los hijos de campesinos 
trabajaran como maestros rurales, dejando sus actividades en el campo y 
renunciando definitivamente, en muchos de los casos, a ser campesinos: 
fue “una opción de vida” (Civera, 2008). La acción civilizatoria se puede 
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ver en las diferentes reformas educativas y administrativas dirigidas a las 
enr a través de la historia de la educación en México en el siglo xx. 

En el sistema de las enr se puede hablar de seis reformas educativas 
y administrativas fundamentales en estas instituciones. La primera es la 
que da origen a estas escuelas entre 1922 y 1926; la segunda tiene que 
ver con su conversión a erc entre 1933-1934; la tercera donde vuelven a 
nombrarse enr en 1942; dejan de ser mixtas (educación de hombres y mu-
jeres en los internados) y separan la formación agrícola y maestro rural; 
la cuarta, en 1960, donde desaparece el ciclo complementario (quinto y 
sexto de primaria) dentro de las enr; la quinta, en 1969, donde desapare-
ce la secundaria dentro de estas escuelas y se estudia sólo la carrera de 
maestro de primaria; y la sexta, en 1984, cuando se pone como requisito 
el bachillerato y la carrera de profesor sube a rango de licenciatura. Hubo, 
ha habido y habrá más reformas educativas en la educación normal, por 
tanto, escapa a los objetivos de este trabajo el análisis sobre las reformas 
posteriores a 1984, como las acaecidas en 1997, 2012, 2018 y 2022.

En los 102 años de existencia de las enr, es conveniente ver y analizar 
cuál ha sido su recorrido y si se observa un hilo de continuidad o trans-
formaciones. Los cambios conspicuos en las enr pueden reducirse a dos: 
aumento en la duración de la carrera (argumento de profesionalización) 
y reducción/cancelación/reubicación/refuncionalización paulatina de estas 
escuelas en el territorio mexicano (Hernández, 2015). 

El objeto de este trabajo es presentar las reformas educativas imple-
mentadas en las enr desde 1922 hasta 1984. Se eligen estos años porque 
representan los acontecimientos de mayor influencia en la vida de estas 
instituciones. En el primero se muestra el inicio del proyecto de formación 
de maestros para el campo y en el segundo, 1984, se discute el cierre del ci-
clo de profesores considerados como técnicos iniciando la docencia como 
profesión, con rango de licenciatura. Dentro de este capítulo se analiza 
el discurso oficial que le dio sentido al contenido de la reforma de 1969 
ya que se considera esta reforma como el espejo de todas las reformas 
educativas en el sistema de normales acaecido en el siglo xx; cristaliza el 
comportamiento histórico de los cambios educativos en este subsistema: 
las enr se fundan; refundan; reubican; desaparecen; refuncionalizan y el 
anhelo de la profesionalización aparece como un eufemismo, como medio 
para reducir matrícula en las enr. 

El análisis de las reformas educativas que se ofrece es histórico, tie-
ne el referente de Popkewitz (2000) quien las mira no como sinónimo de 
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cambio o transformación, sino dentro de un continuo; una especie de ga-
topardismo, que evita, en vez de promover la transformación; adjetivos que 
describen de mejor manera el derrotero que han seguido el diseño e im-
plementación de las reformas educativas en las enr.

la reforma educativa permanente  
y su legado en las enr (1922-1942)

Desde finales del siglo xix, en el Porfiriato, México se planteó ingresar a la 
modernización económica a costa de sacrificar a la mayoría de la pobla-
ción. Después de la Revolución Mexicana (1910-1917), considerando esta 
desatención del régimen anterior hacia las clases sociales desfavorecidas, 
los artífices del Estado posrevolucionario pensaron en una serie de “orde-
nanzas de conversión”: alfabetizar y civilizar para incorporar a la población 
campesina a lo que entendían por progreso económico en este período 
(Popkewitz, 2010). Para lograr las metas de “conversión” se idearon mu-
chos proyectos educativos e instituciones: las Misiones Culturales, las Es-
cuelas Centrales Agrícolas (eca) y las Escuelas Normales Rurales (enr) en 
sus diversas transformaciones/refuncionalizaciones (Escuelas Regionales 
Campesinas en el cardenismo y enr después de la unidad nacional). Las 
enr fueron instituciones de suma importancia para concretar las aspira-
ciones del Estado. No obstante, de tratarse de centros educativos, hasta los 
años cincuenta del siglo xx, con las campañas de higiene, salud y contra el 
alcoholismo, cumplieron labores (“pautas de conversión”) que correspon-
dían a otras instituciones gubernamentales. 

Para hablar de las reformas educativas en las enr es necesario quitar 
de la discusión la idea de que cada sexenio inventó algo. En el caso de este 
proyecto, es perfectamente observable que hubo una revisión permanente 
y continua que en ocasiones coincide con los cambios de gobierno, pero 
que no necesariamente estuvieron condicionados por el gobernante (pre-
sidente de la República) en turno ya que los diseñadores de la currícula y 
lo administrativo en estas escuelas fueron transexenales. Si bien es cierto 
que hubo coyunturas específicas para anunciar transformaciones (gene-
ralmente administrativas y curriculares) y la hizo algún gobernante, de 
ninguna manera puede pensarse que fueron producto de la casualidad; 
por el contrario, fueron medidas para acabar o disminuir conflictos políti-
cos que el Estado mexicano sorteó, sobre todo en los años sesenta, setenta 
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y ochenta, sin embargo, tales cambios educativos anunciados, no tuvieron 
grandes diferencias. 

Las reformas educativas en las enr tuvieron vida propia; las enr nun-
ca cesaron de reformarse. No nacieron en el mismo año que surgió el Es-
tado posrevolucionario, con Álvaro Obregón sino hasta 1922. Tampoco 
coincidieron con todos los cambios de gobierno, salvo en coyunturas muy 
específicas. Si se revisan los años de diseño e implementación de las re-
formas en las enr (1922, 1927, 1935, 1939, 1942, 1945, 1954, 1960, 1963, 1969, 
1970, 1971, 1972, 1974, 1975, 1977 y 1984), es observable que la educación 
normal mantuvo cambios permanentes que algunas veces coinciden, pero 
que también trascienden políticas sexenales, lo que indica una línea de 
continuidad: una insistencia muy fuerte por construir un profesional de 
la educación que no llegaba. 

La historia de las reformas educativas en las enr inicia con su fun-
dación en 1922. Su origen es producto de la tesis del atraso económico y 
cultural de la población, paradigma que adoptó la élite gobernante (mi-
litares en este caso) para acelerar rupturas importantes con el régimen 
anterior (Porfiriato) y dar visos de políticas modernizadoras en el medio 
rural como parte de los resultados de la Revolución Mexicana, usando la 
educación como instrumento. Se trató de fundar instituciones que contri-
buyeran con maestros de formación especial para el campo que en el corto 
plazo ayudarían a resolver el problema del acceso a la educación en las 
poblaciones campesinas. Las primeras enr tuvieron un funcionamiento 
endeble, pero se plantearon varios objetivos para lograr en sus estudian-
tes, tales como: alfabetizar, crear una conciencia de la patria (realzando 
héroes), formar hábitos de higiene, enseñar oficios, industrias y prácticas 
agrícolas, en suma: capacitar para el desarrollo rural. 

Las enr inicialmente funcionaron con algunas improvisaciones re-
glamentarias lo que las hizo inestables; las obligó a desaparecerse o a 
reubicarse. Desde 1927 —cuando se decretó su primer reglamento— se 
especifican de mejor manera sus funciones: debían estar ubicadas en el 
campo, con tierras de cultivo y talleres, tener internado (dormitorio, ba-
ños, comedor, cocina aulas), y primaria anexa. La carrera duraba dos años, 
donde debían recibir formación académica (cultura general), preparación 
profesional (saber dar clases en comunidades rurales) y preparación práctica 
(conocimiento de crianza de animales y de agricultura), (ahsep, 1928). 

A inicios de los años treinta y durante el cardenismo, las enr se refuncio-
nalizan y se convierten en Escuelas Regionales Campesinas (erc). Siguen 
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cumpliendo las mismas funciones que las enr de los veinte, sólo que aho-
ra el pivote no es la alfabetización, sino el desarrollo económico regional 
del campo cuyo resultado fue una formación dual: formar peritos agríco-
las y maestros rurales en seis años. En este período, además de ofrecer la 
primaria superior, se dan los primeros pasos de lo que más adelante sería 
la educación secundaria como parte de la formación previa de este nuevo 
docente para el medio rural. 

Al valorar las reformas de 1933, 1935, 1936 y 1939, aparece como ho-
rizonte la idea de 1922 cuando se les nombraron enr, no obstante, en la 
década de los treinta, ya como erc, hay diferencias que es conveniente 
marcar. Los cambios importantes se presentaron en el aumento de la du-
ración de la carrera. Según Vaughan (2001), estas escuelas formaron téc-
nicos agrícolas y maestros rurales en tres años cada uno y se dio mayor 
prioridad al desarrollo agrícola, tanto que se planteó por encima de lo 
académico. En cuanto a los rasgos de continuidad, se sigue con la idea 
vasconcelista de que los futuros maestros también debían incorporar a 
las pequeñas comunidades rurales al progreso general del país mediante 
el trabajo de extensión educativa. Un reto apareció: la famosa formación 
dual (se formaban como maestros rurales y peritos agrícolas), al final no se 
dio, siempre prevaleció en sus alumnos la idea de ser docentes y no espe-
cialistas del campo.

Después de 1939, ya con la unidad nacional y el contexto de la reforma 
de la educación socialista, vino la reforma de 1942, misma que requirió un 
profesional de la enseñanza cuyo trabajo ya no trascendiera los límites del 
aula, como se venía haciendo durante el cardenismo donde los profesores 
cumplían funciones de servicio social en las comunidades rurales. En este 
período los planes de estudio para formar maestros se homogenizaron con 
todas las normales, ya no se distinguió la formación de docentes para el 
campo de los que no lo eran; se separó la formación para el campo y la do-
cencia para ese contexto, formándose, por un lado, las enr (donde se estu-
diaba para maestro rural), y, por otro, las Escuelas Prácticas de Agricultura 
(donde se estudiaba para perito agrícola). De igual forma se impuso en las 
enr una división por sexo: la mitad fue para mujeres y el resto para hom-
bres. En este periodo de la “Escuela del Amor” de Octavio Véjar Vázquez, 
secretario de Educación, es cuando desaparecen las primeras enr, se pasa 
de 35 que venían creciendo desde 1922 y durante el cardenismo, a 18. 

Con este balance de las reformas educativas en las enr es claro que el 
sistema de normales en México ha vivido en situación de permanente re-
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formismo. Cada reforma trató de trascender a la anterior, pero al negarlas 
o vaciarlas, las iban confirmando, por tanto, su implementación muestra 
pocos rasgos de transformación y demasiado uso político por parte del 
Estado para legitimarse socialmente. Sólo como una idea de legitimación, 
de usar mayores y mejores mecanismos de control a través del saber, de 
las currículas (Popkewitz, 2000).

Lo que se hizo este apartado fue un análisis de las fechas cuando se 
diseñaron e implementaron las reformas educativas en las enr. Es claro 
que no son una política que inicialmente se haya considerado por los crea-
dores del Estado posrevolucionario, por eso no surgen al parejo, sino que 
la idea se va imponiendo desde las entidades federativas que coinciden, 
aunque con poca fuerza y diferencias muy marcadas, con las primeras 
ideas que José Vasconcelos ideó al frente de la Secretaría de Educación 
Pública (sep) sobre el misionero moderno (no el del siglo xvi), donde se les 
daba cuatro funciones básicas: dar clases, capacitar, orientar y organizar 
a los campesinos (Vasconcelos, 1998, p. 146). Más tarde, con el reglamento 
de 1927 con el secretario de Educación Pública, Puig Casauranc, quien le 
da las funciones específicas a estas instituciones, que conservaron hasta 
1942: “preparación académica [impulso del trabajo cultural], preparación 
profesional [impartir clases en las comunidades rurales] y preparación 
práctica [orientar a los campesinos para modernizar el campo]”, se le da 
una mejor concreción a las primeras ideas de 1922, por eso se sostiene que 
estas reformas no fueron sólo producto del sexenio, porque la intención de 
formar maestros para el campo fue permanente de 1922 a 1942.

La existencia de las enr durante el siglo xx posibilitó la educación 
de los hijos de campesinos pobres del país; a su vez, fueron instrumento de 
aculturación, alfabetización, nivelación y movilidad social. En cuanto a la 
nivelación estas escuelas ofrecieron la primaria superior y la educación 
posprimaria de 1922 a 1960. Con esa política y otras, como la del Plan de 
Once Años, se considera que hubo una persuasión para que los campesi-
nos y sus hijos creyeran en la educación. Hasta antes de 1960 educarse era 
una empresa de una minoría, los que podían pagar; los que estaban cerca 
de los centros urbanos. Es claro, como sostiene Hobsbawm (2009) cuando 
analiza el fenómeno de la masificación de la educación en el mundo du-
rante la segunda mitad del siglo xx, que nunca antes los pobres habían 
creído en la educación porque no habían tenido acceso. A este aconteci-
miento positivo facilitado por las políticas concedidas en la posguerra y 
el estado de bienestar se deben las decisiones, que, paradójicamente, se 
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tomaron al terminar los sesentas, cuando en las enr se empieza a exigir 
el aumento de la duración de la carrera y la desaparición/reubicación/
reconversión de las enr (otra vez) ocasionando la restricción paulatina en 
el acceso de los pobres (sobre todo las mujeres) a este tipo de instituciones, 
este acontecimiento se revisa en la siguiente reforma, la de 1969.

la reforma de 1969 como espejo de las  
reformas en las normales rurales

El fenómeno de las reformas en las Escuelas Normales Rurales (enr) debe 
estudiarse desde sus consecuencias. Si se revisa, por ejemplo, cierre de 
más de 15 normales rurales en todo el país, se observa que fueron pocos 
los hijos de campesinos que pudieron educarse por no ingresar a las enr, 
debido al reducido número de vacantes. La cancelación de la mitad de enr 
y su posterior conversión en Escuelas Técnicas de Agricultura (eta) gene-
ró que la niñez rural sólo tuviera acceso a la educación primaria porque 
la educación secundaria era inexistente en esos lugares, por eso las enr 
venían cumpliendo esa función. Con esta medida, en el corto tiempo se 
empezaron a ver tendencias de desigualdad y segregación educativa de 
los pobres, las que no aminoraron sino hasta finales de los años setenta. 

La reforma de 1969 en las enr es un espejo de todas las anteriores y 
las posteriores que se aplicaron en el subsistema. El hecho de plantear la 
duración de la carrera en cuatro años, muestra una permanencia; la idea 
de la profesionalización como sinónimo de durar más años en las escue-
las. Hay otro elemento que la ratifica como una reforma espejo; dentro de 
sus cambios desapareció y refuncionalizó a la mitad de las enr que venían 
funcionando desde 1942. Como se ve, la idea de reubicar/desaparecer/re-
funcionalizar fue algo que prevaleció desde el origen de estas instituciones 
en 1922 y se replica en esta reforma. Las medidas tomadas en 1969 dieron 
paso a la necesidad de concretar la profesionalización de la carrera de la 
docencia (ya sin la escisión en la formación de profesores rurales y urba-
nos) que se planteó desde 1942 y que en este caso se reflejaría desde 1969 y 
en las reformas de 1972, 1975 y 1984, esta última, como muestra nítida de 
la profesionalización, al concretarse que la carrera de maestro de primaria 
tuviera el rango de licenciatura.

La reforma de 1969, como sus predecesoras y sucesoras se empezó a 
discutir desde mucho antes, en este caso desde 1967. Después de dos años 
de tensión, casi al final del ciclo escolar 1968-1969, se llegó la realización 



108 MARCELO HERNÁNDEZ SANTOS

del IV Congreso Nacional de Educación Normal. Todas las actividades del 
evento estuvieron reglamentadas en el documento “Disposiciones Gene-
rales para el Congreso” que emitieron los organizadores del Congreso. 
Según el artículo 5°, capítulo I de este documento, el congreso debía ser 
inaugurado por el secretario de Educación el 28 de abril de 1969 a las 12:00 
hrs. Actividad que se cumplió sin problemas. En el capítulo II, artículo 7° 
al 11°, de los “congresistas”, se plantearon tres tipos de delegados: nume-
rarios, oficiales y honorarios. 

Los numerarios fueron los que entregaron ponencia antes del 28 de fe-
brero de 1969. Los delegados oficiales fueron los técnicos especialistas de-
signados por la Secretaría de Educación Pública (sep), pero también estaba 
la gente del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (snte). 
Los honorarios eran aquellos que designó la Comisión organizadora.2 Los 
directores de las enr fueron delegados numerarios en el Congreso. Llama 
la atención que al ser un congreso para definir el rumbo de la educación 
normal exista un peso muy importante de los invitados oficiales, ya que 
según los registros se encontró que, de los 200 asistentes, 48 (el 24 por cien-
to) eran oficiales,3 esto sin contar a los directores de todas las normales del 
país que aparecieron como numerarios y en los hechos eran personal de 
la oficialidad. La presencia de hasta un cuarto de los asistentes del aparato 
oficial —sobre todo del snte y funcionarios de la sep en demerito del peso 
en las decisiones de profesores y estudiantes (estos últimos sólo en repre-
sentación mínima)— se debía al control que establecía la sep en este tipo 
de eventos para asegurar que todo saliera de acuerdo a los planeado, en 
este caso, para que el congreso avalara y no rechazara la propuesta traba-
jada desde 1967 y 1968 de convertir 15 enr en eta y eliminar la secundaria 
dentro de las enr, para dar paso a la idea de la profesionalización, es decir, 
dejar a las normales exclusivamente con la carrera de docente, sin cursar 
ahí mismo el nivel previo (secundaria) y con ello disminuir el gusto por 
la carrera de docentes. 

La mesa directiva del Congreso estuvo integrada por presidentes ho-
norarios, destacaban Gustavo Díaz Ordaz, presidente de la República, Agus-
tín Yáñez, secretario de Educación, Braulio Fernández Aguirre, gobernador 
de Coahuila. Los vicepresidentes honorarios fueron: Federico Berrueto Ra-
món, subsecretario general de Educación Pública y Mario Aguilera Dorantes, 

2 ahenrsm, caja 5, 1968/1969, Minutario.
3 Idem.
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oficial mayor de la sep.4 Según los organizadores del evento y la reglamen-
tación del Congreso, el gobierno del evento debía ser elegido por votación 
económica en la asamblea (de ahí la presencia de los delegados oficiales, 
quienes intervenían para que se votara lo acordado). Sin duda esta idea 
fue sólo un subterfugio para dar visos de participación democrática, ya 
que era muy difícil que la presidencia del Congreso quedara en un perso-
naje que no fuera funcionario de la sep o del snte, sin duda los delegados 
buscaron colocar a la cabeza al director general de Enseñanza Normal 
(dgen). 

Como se preveía, todo salió según su cálculo y el presidente ejecutivo 
fue Ramón G. Bonfil, director general de Enseñanza Normal. Vicepresi-
dente: Ramón Garza de la Rosa, director de la Escuela Normal de Coahui-
la, secretario general: Lucio López Iriarte, subdirector general técnico de 
Enseñanza Normal. Relator general: Víctor Hugo Bolaños Martínez, jefe 
del Departamento Técnico de Enseñanza Normal. Coordinador general de 
organización y administración: Juan Manuel González Camarena, coordi-
nadores técnicos, Luis Herrera Montes y Humberto Elizalde Jasso. Voca-
les: Estela Barragán de la Fuente y Misael Macías Velázquez, exdirector 
de la enr San Marcos y actual director de la enr de Roque Guanajuato.5 
La composición de la presidencia del Congreso, más que cualquier otra 
cosa, mostró los grupos de poder dentro de la sep y se evidenció el peso y 
el verdadero papel de los delegados oficiales, donde si se incluyeron a los 
directores de normales y enr a la hora de ocupar los puestos de definición 
dentro del congreso.

Como se había indicado en el reglamento interno, el IV Congreso se 
inauguró el 28 de abril de 1969, por Agustín Yáñez, secretario de educa-
ción (1964-1970), escritor y político. Yáñez emitió un discurso en el que 
destacó los elementos más importantes de la reforma, sobre todo los con-
ceptos centrales, que tenían pinceladas de la teoría piagetana, con la idea 
de “enseñar a aprender” y del aprendizaje continuo: “después de la escue-
la, se sigue aprendiendo”.6

El discurso de Yáñez indicó desde el principio que querían hacer en la 
reforma de 1969, aparece la idea de modernizar y adaptar a la época la for-
mación de maestros donde lo catalogaba como un profesional, es decir, al-

4 sep, IV Congreso Nacional de Educación Normal…, pp. 123-124. 
5 Idem.
6 Idem.
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guien que sabe generar condiciones de aprendizaje en sus alumnos y que 
está dispuesto a aprender siempre. No se esperaba menos del discurso, 
Yáñez era un político letrado, por ello, utilizó conceptos con eufemismos, 
como la profesionalización, para ocultar lo que realmente se hizo (quitar 
enr, quitar educación a los hijos de campesinos, sobre todo a las mujeres). 

Los visos de lo que realmente quería en la formación de maestros den-
tro de las normales y enr aparecen en lo que él llamó “la cultura general”, 
que se vincula con la información suficiente y con la capacitación técnica y 
profesional del maestro”. Mencionaba que eran conocimientos necesarios 
para que el docente no acumule en su enseñanza conocimientos “farrago-
sos e inasimilables” y para saber, decía, citando el plan de estudios, “se-
leccionar los conocimientos necesarios y comunicarlos al educando coor-
dinadamente, adoptando métodos pedagógicos modernos”.7 Estos eran 
los contenidos de fondo de la reforma. La cultura general, reiteraba, que se 
erigía como el eje central de la reforma: sin “información suficiente y capa-
citación técnica profesional el maestro no sabrá enseñar a pensar, a enten-
der, a actuar, a tolerar y, lo que es muy importante, a enseñar a aprender”. 
Aclaró la relación que existía entre cultura general e información suficien-
te. La primera tenía que ver con el “conjunto de disciplinas formativas de 
la persona y sus facultades: inteligencia, fantasía, sentimiento y voluntad”. 
La información suficiente se refiere al “dominio de los conocimientos que 
los maestros deben transmitir”.8

El secretario de Educación resumía, bajo los conceptos de cultura ge-
neral e información suficiente, los dos grandes preceptos que se habían 
venido planteando en las reformas desde 1942, los visos de los compo-
nentes de la profesión docente: qué enseñar y cómo enseñar. La novedad 
estribaba en una crítica sobre el cómo enseñar. Dijo que se ha acentuado 
la preocupación en “los planes y programas, en las metodologías y técni-
cas, con [el] olvido frecuente del contenido”. Prescribir el concierto entre 
información suficiente sobre las materias de la enseñanza y sus medios de 
transmisión, era el objetivo. En esencia, no había cosas nuevas, sólo una 
novedad al nombrarlas, como por ejemplo, enseñar a aprender, retomado 
de las declaraciones de la unesco. También se dio un giro, ahora la pre-
ocupación no era cómo enseñar, sino qué enseñar. El secretario anunció 
con estos conceptos el contenido de toda la reforma de 1969, que pudo 

7 Idem.
8 Idem.
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clarificarse gracias a que se dejó en las normales sólo la carrera de profe-
sor. Esa fue una medida radical, pretendiendo con ello una eugenesia en 
los perfiles de ingreso de las normales; se pretendió depurar; crear una 
carrera sólo para aquellos que la quisieran, no sólo quien la necesitara 
(como se había visto antes que estudiaban la carrera sólo porque era la 
única opción).

Lo técnico profesional no sólo lo relacionó con la aplicación de mejo-
res métodos de enseñanza, como en ese momento eran los audiovisuales, 
encaminados a regir las actividades “aprender haciendo y enseñar pro-
duciendo”, sino que también incluyó un asunto polémico; se planteó “la 
participación escolar social del alumnado”. Era un tema de debate porque 
hizo referencia, indirectamente, a la participación política del alumnado, 
tanto en los eventos de 1968, como los que había tenido hasta antes de 
mayo, fecha del Congreso. Este rubro debía atenderse porque de lo con-
trario “peligraba la enseñanza normal”, debido a la “crisis que las nuevas 
generaciones confrontan”. La sugerencia del secretario de educación para 
evitar conflictos con los estudiantes fue que se supiera equilibrar “la ra-
zón de las justas demandas” con las “normas del orden institucional, que 
unimisma, desde siempre, las exigencias jurídicas y las necesidades socia-
les”.9 Yáñez, por supuesto, no concedía, ni poquito, a la sublevación estu-
diantil, la calificó como una patología: crisis de las nuevas generaciones.

Leyendo el comportamiento de la juventud desde una visión conser-
vadora y legalista, planteó la necesidad de una formación moral en el ma-
gisterio. Dijo que “la capacitación técnica profesional en la hora en que 
vive México” no debe limitarse a un “frío adiestramiento de metodolo-
gías y previsiones pedagógicas”. El secretario dijo que el profesor que se 
estaba formando en las normales aprendería los métodos de enseñanza, 
pero necesitaba entender lo que estaba enseñando, empero, tal cosa no 
era suficiente si no tenía conciencia de “servir a la República”.10 Esto fue 
importante porque la República era una comunidad en la que la opinión 
de la juventud se diluía.

El mensaje de que la juventud debía subordinarse a los intereses del 
Estado fue insistente, pero para ser más directo con el estudiantado de las 
enr, retomó los ejemplos de la historia de los docentes en su mejor época, 
la escuela rural y “su edad heroica”. Retomó una retahíla de adjetivos que 

9 Idem.
10 Idem.
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el maestro debía poseer. Desde la sep se trataba de inculcar en el norma-
lista la predisposición a “la entrega del esfuerzo”, sin importar las “con-
diciones o circunstancias que le deparen”. Se le convocaba a vencer las 
“resistencias del medio” y a “subsanar las deficiencias que halle; propagar 
el optimismo creador, el aliento de iniciativa y el ejemplo estimulante”.11 
La reforma de 1969 se apuntalaba desde una visión ética, retomaba de la 
educación rural sólo la idea del sacrificio, lo político no lo tocaba.

Enterado de las manifestaciones de oposición estudiantil desde 1968 
y de la resistencia de los mismos a la reforma que estaba aprobando la 
sep, el secretario hizo un llamado a aceptar que existían fuerzas de opo-
sición que “inevitablemente se levantan contra intentos de reforma”. No 
las ignoraba ni las toleraba, simplemente dijo que ahí estaban, le pareció 
como algo natural, por eso las aceptaba, sin embargo, en las disposiciones 
emitidas hacia los estudiantes antes y después del IV Congreso, le pareció 
que la discrepancia del sector estudiantil era inaceptable.

En resumen, dijo: queremos un magisterio patriota, honesto, trabaja-
dor, entusiasta, que no anteponga designios personales al cumplimiento 
de deberes libremente contraídos; que guarde relaciones estrechas con los 
hogares de sus alumnos; que posea suficiente cultura y preparación peda-
gógica moderna; que lo inflame la devoción y el conocimiento de México, 
a partir de la historia y la geografía; reclamamos un tipo de maestro que 
sienta en cada discípulo un hijo: carne de su carne y sangre de su sangre; que 
no se deje llevar por el engreimiento, la soberbia, la incomprensión, el enfado 
de su predominio sobre los menores en edad y conocimientos; pugnamos 
por un magisterio que nunca eluda las obligaciones de su esclarecida mi-
sión, sin que por ello desconozcamos la justicia que lo asista en reclamar 
mayores condiciones de vida, siempre que reviertan en mayor servicio a la 
patria, sobre cuyos intereses ningún otro puede oponerse.12

El discurso estuvo lleno de frases que aludían a un tipo de magis-
terio misionero, más predicador que político, abnegado y prácticamente 
religioso: “en cada discípulo un hijo: carne de su carne y sangre de su 
sangre”. Era el maestro que Vasconcelos trató de formar en los años veinte; 
no el profesor dual: mitad maestro, mitad líder social de la educación so-
cialista; ni siquiera “el hombre cabal” ciudadano ejemplar con formación 
integral de Jaime Torres Bodet. El secretario Agustín Yáñez sabía que la 

11 Ibid., p. 20.
12 Idem.
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implementación de la reforma de 1969 en las enr se iba a topar con el 
sector estudiantil que iba a ser reubicado y por tanto perjudicado en su 
educación al convertir las enr en etas, por eso preparaba las condiciones 
discursivas que los iban a guiar para desactivar sus movilizaciones de 
resistencia a los cambios lesivos de la reforma de 1969.

el perfil profesional del docente  
de primaria en la reforma de 1969

Desde la visión de Agustín Yáñez la reforma de 1969 se preparaba para 
dejar atrás el perfil de un maestro sin formación profesional y con des-
empeño ineficaz, para explicarlo, aludió a la educación en este periodo; 
sostuvo que prevalecía un interés generalizado en la población: “antes que 
otra distinta necesidad —agua, salud, electrificación—, las comunidades 
piden escuelas y maestros”, pero precisamente por ese interés público en 
la educación, el secretario decía que había exigencias “por un mejor des-
empeño docente”, debido a las protestas por irregularidades en el servicio. 
El Congreso estaba obligado a resolver esos y otros problemas de la educa-
ción normal: “está llamado a señalar soluciones armónicas a la superación 
profesional”13 de los que se preparan para educar.

El secretario de educación reconocía los tropiezos que ha tenido el ma-
gisterio nacional en su historia, decía que había sido celoso de “defender 
su dignidad y reclamar derechos”.14 Se dijo que el magisterio apoyaba la 
reforma a enseñanza normal, la cual caracterizaba de la siguiente manera: 
“seriedad y eficacia, extensión e intensidad de la carrera, para conferirle 
debida jerarquía, y salvarla de improvisaciones y emergencias que ya no 
se justifican y que resultan inconcebibles en otros campos profesionales, 
pues no garantizarían el interés público por deficiente preparación”. 

En esta batalla por los enfoques, las cifras representaban, de manera 
simple, lo complejo que estaba siendo el Sistema Educativo Mexicano. La 
educación básica mostró deficiencia con un 14.34 por ciento en prome-
dio de reprobación en la primaria, decían, que era una cadena, porque en 
las normales esos eran los alumnos que se aceptaban y que se formaban 
maestros de “peor es nada”, los cuales, como dijo Gustavo Díaz Ordaz, son 
“maestros improvisados”, que no cuentan con los conocimientos, ni con la 

13 Ibid., p. 21.
14 Idem.
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abnegación para irse a trabajar a los lugares más remotos. Tales maestros 
“determinan una enseñanza primaria de baja calidad, cerrando un círculo 
vicioso que es necesario romper a toda costa”. La sep planteaba que la edu-
cación normal era el eslabón donde podía romperse dicho círculo vicioso. 
Se dijo, citando al “Primer Magistrado de la Nación [al presidente]”, que 
la educación sólo podía mejorarse a partir de una eficiente preparación de 
los maestros en las normales y en las enr. 

Luego, en otro tono, Agustín Yáñez reconocía el problema nodal del 
sistema: la titulación, ya que en el período había un número exagerado 
de pasantes normalistas. Preguntaba: “¿amerita esto modificar sistemas 
tradicionales, que informan la Ley de Profesiones, o adaptar medidas en-
caminadas al cumplimiento de normas establecidas?”. El secretario estaba 
decidido a concederle al magisterio “igual privilegio que todas las profe-
siones”. Este fue el parteaguas para que se aumentara un año a la carrera 
del maestro de primaria. Esta medida, sin duda fue el inicio para que en 
1984 la docencia tuviera “el privilegio de todas las profesiones”, es decir, la 
idea de tener profesores que ejercieran su trabajo con título. 

La idea de tener profesores titulados y exigir más requisitos para en-
trar a las normales, en aras de un mejor profesional, lo que planteaba era 
la reducción de la matrícula y el número de profesores, entonces, la pre-
ocupación no era la falta de preparación del magisterio, sino su masifica-
ción. La profesionalización opacó su eficacia porque fue un medio para 
dejar de estimular la demanda para la carrera de maestro. Yáñez lo dijo 
claramente: “enfocar al campo de la enseñanza normal el apremio de la planea-
ción, especialmente por lo que concierne a las posibilidades de la ocupación”. 
Debido al gran aumento de profesores, “actualmente hay miles de maestros 
que demandan empleo. Se planteó planear la matrícula de las escuelas 
normales ya que para algunos municipios les resultaba oneroso absorber 
a sus propios egresados, tras aplicar en algunas entidades hasta el 60 por 
ciento en el ramo educativo. Se planteó suplir “el número [de maestros] 
con la eficiencia”.15

Agustín Yáñez, conocedor del Estado mexicano y de la alta y baja po-
lítica, en su idea de la planeación y eficiencia, construyó la idea de la pro-
fesionalización, por eso el efecto en las enr fue sólo la idea de exclusión 
para el ingreso a éstas y el aumento de años en la duración de la carrera, 
medidas que disminuirían el número de normalistas. 

15 Ibid., p. 23.
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Al estar en Saltillo, Coahuila, rodeado de funcionarios, el secretario de 
educación cumplió su labor: emitir una serie de medidas generales por las 
que transitaría la nueva reforma. Con aplausos y elogios, dejó en manos 
de Ramón G. Bonfil y Víctor Hugo Bolaños, principalmente, los destinos 
del Congreso cuyo final era prácticamente previsible: priorizar la funcio-
nalidad del sistema de normales y el desarrollo económico, por encima 
del acceso universal a la educación superior. Sostuvo: “lo económico y 
lo social se dan en la realidad como un complejo indisoluble y es preciso 
concebir una política de educación plena […] que tome en cuenta el desa-
rrollo humano en plenitud y las exigencias para garantizar el crecimiento 
de la economía”.16

Desde la perspectiva de la sep, los futuros maestros tendrían una me-
jor preparación a partir de cursar nuevas materias y disciplinas que le 
permitieran llegar a un estadio más alto de conocimientos. También, al 
actualizarse con la tecnología educativa a través de los medios audiovi-
suales que le servirían para hacer más entendibles y dinámicas sus clases. 

A la distancia del tiempo de la aplicación de la reforma de 1969 era 
posible emitir un juicio sobre los logros obtenidos. Esto sucedió el 7 de 
noviembre de 1972, a tres años de distancia de la implementación de la 
reforma, donde un director de enr, Gilberto Lozano Montañez, se dirigió 
a Lucio López Iriarte, nuevo director general de Educación Normal, para 
enviarle el informe de labores del ciclo escolar 1971-1972.17 En el informe 
el director de la escuela buscó cumplir las disposiciones oficiales lo mejor 
posible, aunque mintió al decir que no era “rígido en el cumplimiento de 
las normas y disposiciones superiores”.18 Luego menciona las cosas que 
realmente hizo, dijo que había tomado en cuenta “los intereses del sistema 
de enseñanza normal y de la escuela en particular”. Su discurso indica 
que, salvaguardó los intereses de la Dirección General y con ello, a su 
manera, respondió a los intereses de la escuela, concebida desde el orden 
y el trabajo.

16 Idem.
17 El informe estuvo basado en la Circular No. 3245 emitida el 25 de mayo del mismo 

año. Las actividades que informó estuvieron basadas en las “instrucciones y orienta-
ciones del dgen”. ahenrsm, caja 8, 1972, Informes del director.

18 Es evidente que se contradecía, pues él sí fue rígido en cuanto al respeto al código 
disciplinario y en las disposiciones de las dgen, prácticamente no traicionó ningún 
precepto normativo y lo llevó hasta su cumplimiento, como se observó en su actuar 
durante los movimientos de 1968-1969. Idem.
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El informe de labores de un ciclo escolar, muestra las acciones que 
el director realizó en los rubros marcados por la dgen: el campo, lo ad-
ministrativo, lo académico, entre otros aspectos. Lo que interesa destacar 
aquí es lo referente a las acciones que implementó Lozano en la escuela 
para mejorar la formación de los futuros maestros, uno de los preceptos 
principales de la reforma de 1969. Una de las cuestiones que negó con 
contundencia fue que la aplicación eficaz de la reforma, lo representan 
las faltas a clase de los estudiantes. En la lista de reportes se pudieron 
encontrar un promedio de 200 inasistencias por semana, lo cual significó 
una campaña de resistencia estudiantil frente a la reforma y al actuar del 
mismo director. En el informe que presentó el director narraba cómo los 
atacó. Según Lozano, llegó hasta las últimas consecuencias, lo cual signi-
ficó la aplicación de medidas extremas (expulsión definitiva del plantel) a 
quien se opusiera a la reforma.

Otro rasgo que es importante destacar en la valoración de las cosas 
que pudo cambiar la reforma de 1969, es la evaluación. Se trató de hacerla 
lo mejor posible, se aplicaba mensualmente y a diario. Gilberto Lozano 
informó que cada maestro tenía las “fichas individuales de evaluación” 
y la aplicación de pruebas pedagógicas en la mayoría de las materias. En 
realidad, la prueba escrita prevalecía por sobre los demás mecanismos de 
evaluación que se establecieron desde la reforma de 1969, como, por ejem-
plo, las guías didácticas y los planes de clase. 

Gilberto Lozano, habló también de otro componente de la reforma 
que no se logró, la forma en que los profesores aplicaban los programas 
de estudio. Dijo que “casi todos los maestros desarrollaron el programa 
en su totalidad, aunque al final ya fue apresurado porque adelantaron la 
clausura”. Por ejemplo, “Introducción a la filosofía quedó en la V unidad 
sin tratar en un 70 por ciento, el mismo problema se tuvo en Técnica de la 
enseñanza. La III y la IV unidad de física y química fueron tratados por 
medio de monografías, aunque sin discutirlas por falta de tiempo. En el 
programa de Cosmografía y Geografía fueron tratados superficialmente 
4 temas de la unidad ocho y el último no fue tratado”. Los programas, en 
sentido estricto, no se aplicaban porque la lógica de la institución se impu-
so: la movilización permanente.

Otro elemento que jugó un papel de suma importancia y permite ver 
los alcances finales de las reformas, para garantizar una mejora en la for-
mación de los normalistas, fueron las formas de trabajo utilizadas por los 
profesores, es decir, ver cómo llevaron a la práctica el concepto de “ense-
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ñar a aprender”. En este sentido, el director sostenía que la metodología 
empleada por los docentes fue la “observación y la experimentación, la 
exposición y la demostración, el trabajo en equipos y la investigación bi-
bliográfica, y se puso en práctica la iniciación a las técnicas grupales”.19 
Las diferentes formas de trabajo de los profesores, ciertamente, denotan 
un viraje hacia los métodos activos modernos (enseñar a aprender), una 
forma de trabajo que contenía la reforma de 1969. Sin embargo, no se pue-
de generalizar hacia todos los maestros. La diversidad en su formación 
académica y la condición laboral en que se encontraban20 hacía palpable 
una diferenciación en los niveles de apropiación de los nuevos métodos 
de enseñanza.

Para que el docente se hiciera de una cultura general, como se planteó 
en la reforma era necesario tener bibliografía actualizada y especializada 
y en las enr la biblioteca seguía con problemas de escasez de libros. Los 
directores sugerían en sus informes que se comprara por parte de la sep 
“la bibliografía que señalen los programas y se actualicen, mediante la 
adquisición de más películas y diapositivas para lograr mayor atención a 
la educación audiovisual; pedir laboratorios y talleres, instalaciones agro-
pecuarias, ampliación de la unidad deportiva”.21 Ante estas vicisitudes, 
era difícil cumplir, tal cual, las reformas curriculares. Los funcionarios lo 
sabían, por eso no se plantearon reformar el sistema en lo académico, sólo 
en lo administrativo, en la regulación de la matrícula.

creación de maestros auténticos en 1969: origen  
y consecuencia de las reformas en las enr

Desde que José Vasconcelos inició la cruzada por la educación con la in-
tención de llegar a las comunidades rurales para dar alfabeto y civiliza-

19 Idem.
20 Durante el ciclo escolar 1970-1971, en San Marcos existían 24 docentes de materias y 

dos de especialidades, en total eran 26. La mayoría provenía de la educación prima-
ria. La formación académica requerida fueron los estudios de normal superior. Para 
ello los profesores tenían varias opciones: la normal superior de México, la Nueva 
Galicia en Guadalajara, la superior de Tepic, Nayarit y la normal superior de la uni-
versidad de Coahuila. La mayoría estudiaban en Superior de México y Nayarit. Los 
trabajadores del campo eran egresados de la normal de especialidades de Roque Gua-
najuato y de Tamatán, Tamaulipas, que habían sido enr hasta 1968. ahenrsm, caja 4, 
1972, Estadística escolar.

21 ahenrsm, caja 8, 1972, Minutarios.
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ción, también da comienzo el cuestionamiento acerca de la preparación de 
los profesores rurales. Este tema se sostiene todo el siglo y cada reforma 
educativa en las Escuelas Normales Rurales (enr) trataba de abonar a esa 
formación endeble; insuficiente, aunque funcional para las necesidades 
básicas de alfabetización entre 1922 y 1950, ya no así en los años sesenta. 
En el IV Congreso de Educación Normal de 1969, el tema volvió a plan-
tearse, esta vez con mayores condiciones de concretarse, de esta forma, 
se resolvió la implementación de un conjunto de medidas para “crear la 
carrera de auténticos maestros de enseñanza primaria”. Desde el discurso 
de inauguración a cargo de Agustín Yáñez, se cuestionó severamente lo 
que desde los años veinte se venía haciendo en la formación de maestros 
para primaria. Afirmó que ésta (la docencia) ha sido un “escalón o prime-
ra etapa para lograr el ingreso a otras profesiones (en el mejor de los casos 
para preparar maestros para la enseñanza media)”.22

El recorrido histórico que hizo el secretario de Educación en su dis-
curso, era ambiguo, pues no todos los docentes habían considerado a la 
docencia como un trabajo de paso y cuando así sucedió se catalogó como 
movilidad en el magisterio. En la reforma de 1969 se pensaba dar una sa-
lida más propia a ese fenómeno, que databa de los años veinte, pero que 
desde el año de 1966 se le dio un tratamiento formal: a los estudiantes 
normalistas se les brindó la oportunidad desde la Secretaría de Educa-
ción Pública (sep) de cursar otras carreras distintas al magisterio. Se tiene 
conocimiento que desde el 2 marzo de 1966 Alfonso Sierra Partida, di-
rector general de Enseñanza Normal, mandó avisar a los directores, que 
informaran al alumnado “que se interese en una carrera distinta a la de 
profesor”.23 

La Dirección General de Enseñanza Normal (dgen) luego especificó 
los detalles de la información dirigida. El 11 de febrero de 1966 aclaraba a 
la Sociedad de Alumnos que la invitación era para los del ciclo secundario 
y para el 5º y 6º de profesional para que estudien en “una escuela de ense-
ñanza media, en su ciclo superior” con una beca en “efectivo de $300.00” 
mensuales. El estudiante que tuviera vocación y actitud dejaría la beca en 
la normal y accedería al nuevo apoyo educativo.

Toda esta discusión y cuestionamiento sobre la vocación de los profe-
sores de primaria, en realidad era otra triquiñuela de Yáñez para legitimar 

22 sep, IV Congreso Nacional de Educación Normal, Memoria…, p. 34.
23 ahenrsm, Caja 31, 1965-1966, Correspondencia.
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sus cambios en la educación normal que llevaban consigo la depuración 
de la matrícula en las enr. Los maestros de las enr también influyeron en 
sus alumnos para que dejaran la primaria y aspiraran a otra carrera, por 
ello les dijeron que ingresaran a la normal superior. Algunos exalumnos 
de la normal estudiaron la superior y desde ahí tuvieron la inquietud de 
titularse para tener movilidad salarial y algunos de ellos se cambiaron 
a dar clases a la normal. En algunos testimonios los alumnos, aludien-
do a sus profesores (todos con normal superior) decían que había hecho 
caso a sus consejos: “ustedes seguido nos alentaban a seguir estudian-
do en la normal superior para lograr un empleo mejor y además pre-
pararnos para lo que pudiera venir más adelante”.24 Reconocían que de 
profesores primarios no se ganaba dinero y que el sistema siempre les iba 
a exigir la actualización.25

El Congreso partió de la idea de que había un profesionista “biva-
lente”, lo cual era un problema grave porque timaba al magisterio como 
“ocupación complementaria, dedicando sus mejores empeños y energías 
a otra actividad, aun cuando es frecuente que sus ingresos tengan, por su 
garantizada seguridad y hasta por su volumen, la paga que recibe como 
educador”.26 Era algo real, de hecho, en las listas de exalumnos, donde 
proporcionan sus datos de localización, muchos de ellos ya no se iden-
tifican como profesores, sino como licenciados, doctores, ingenieros quí-
micos y electricistas, empleados de gobierno, entre otras profesiones con 
mayor reconocimiento social y económico. Sin duda este fenómeno era 
paradójico, pues por un lado, se cuestionaba a los que querían estudiar 
otras carreras que ya tenían rango de profesión y el congreso aspiraba a lo 
mismo: a subir la docencia a rango de profesión. 

La reforma a la enseñanza normal de 1969 tenía la intención de con-
solidar la profesionalización del magisterio en las enr, sin embargo, otros 
factores negarían tal anhelo, por eso aparece la afirmación como un eufe-
mismo, porque en realidad se usó como medio, no como fin para imple-
mentar la reforma de 1969. 

La reforma de 1969, no obstante su gran número de opositores, fue la 
más radical, si bien es cierto que sus preceptos técnicos, filosóficos y meto-
dológicos se sostenían en la reforma de los años sesenta, fue la única que 

24 Idem.
25 ahenrsm, Caja 31, 1965-1966, Correspondencia.
26 sep, IV Congreso Nacional de Educación Normal. Memoria…, p. 34.
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logró concretar los sueños de profesionalización del magisterio de 1954, 
al eliminar de las enr la secundaria. No generó la profesionalización, no 
planteó el educador ejemplar, pero con esto estableció uno de los medios 
más importantes para lograrlo. 

La reforma a la enseñanza normal de 1969 se discutió desde 1967. Se 
implementó en medio de conflictos y resistencias, como nunca antes, en 
septiembre de 1969. El acceso a la educación posprimaria siempre fue difí-
cil, pero desde la reforma de 1969 fue más competido teniendo un impacto 
en la disminución de la matrícula en las enr. Para ocultar esa intención, el 
Estado mexicano planteó políticas que exigían idoneidad magisterial; una 
eugenesia era la intención, argumentada con un eufemismo: la profesio-
nalización y la vocación para ser maestro. 

En 1970, siguiendo la tradición de reforma y revisión permanente en 
las enr, se empezó a discutir la inviabilidad de la reforma de 1969 y se 
cambia por otro plan en 1972. Los años setenta serían el reflejo de esta 
inconcreción, pero cosecharían sus frutos al preparar las condiciones para 
ahora pedir el bachillerato. La matrícula se sostuvo y se fueron dando 
pasos muy firmes en la década de los setenta para especializar al profesor 
en general, no al docente rural, por esta razón las reformas de 1975 y 1977 
se encargaron de introducir la especificidad de la docencia, es decir, la 
didáctica. La profesionalización docente significó más años en la escuela, 
con base en un plan de estudios en constante cambio y, por eso mismo, 
en constante inconcreción. Desde 1942 hasta 1984 esa fue la constante y el 
argumento más socorrido para reformar la educación normal en México.

algunas reflexiones finales

Las reformas educativas crean efectos contrarios a los que desean. En 
el caso de las promovidas en las Escuelas Normales Rurales (enr) (1922-
1927), las Escuelas Regionales Campesinas (erc) (1935) y la enr (1942) se 
demuestra la negociación de significados de las reformas entre sus acto-
res: estudiantes, profesores, directores y el Estado. Las instituciones fue-
ron selectivas: “universos fragmentados” (Remedi, 2008: 31), respecto de 
las decisiones exógenas a ellas, es decir, las que venían desde la Secretaría 
de Educación Pública. Esto significa que algunos rasgos de las reformas 
educativas diseñadas desde el Consejo Nacional Técnico de la Educación 
(cnte), organismo encargado del diseño técnico de las reformas en el siglo 
xx, se sostuvieron en las enr y marcaron su origen. En cambio, otros ele-
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mentos de la cultura escolar (Viñao, 2002) fueron inamovibles. Este fenó-
meno imprimió una peculiar configuración, una específica forma de ser 
del normalista rural. 

En las enr pocas cosas nuevas han pasado, porque desde 1942 (año 
en que se homogeneizan los planes de estudios entre normales urbanas y 
rurales y se plantea la profesionalización del futuro maestro) nada distin-
to se propuso para ellas: el grueso de la matrícula estuvo en secundaria y 
bachillerato; los alumnos siguieron padeciendo problemas para adaptar-
se a las disciplinas científicas y culturales del currículo; la observación y 
práctica docente continuaron con los mismos formatos; los problemas de 
indisciplina se agravaron a partir de 1970; las huelgas organizadas por 
la Federación de Estudiantes Campesinos Socialistas de México (fecsm), 
organización estudiantil que desde 1935 aglutina a las normales rurales, 
fueron recurrentes y el trabajo en el campo (el cultivo de la tierra) pasó a 
ocupar un lugar periférico. 

No obstante, los alumnos se apropiaron de las ideas subyacentes en 
las reformas educativas diseñadas desde la sep-cnte, en los siguientes 
aspectos: ampliaron su cultura general, exigieron profesores preparados 
—en caso contrario, ellos, los alumnos, podían llegar a expulsarlos— e 
impulsaron los valores de educación, civilización, progreso, patriotismo y 
nacionalismo revolucionario en las comunidades donde laboraron. 

En cuanto a los profesores de las enr, se puede decir de forma general 
que siguieron utilizando métodos verbalistas y se basaron en el dictado 
de apuntes, para finalmente evaluar a sus alumnos mediante exámenes 
tradicionales. La estabilidad laboral fue un problema para los docentes 
de las enr y afectó el logro de los objetivos reformistas, mas algunos de 
ellos pudieron incorporar las sugerencias provenientes de las reformas, 
como la utilización de los métodos audiovisuales, la adopción ideológica 
del nacionalismo revolucionario y el refuncionamiento del consejo escolar, 
entre otros aspectos. 

Por su parte, los directivos fueron el soporte para aplicar las reformas 
educativas; sin embargo, siempre estuvieron subordinados a los resoluti-
vos de los congresos de educación, las juntas de normales, las decisiones 
del cnte y las comisiones coordinadoras. Debe decirse que las opiniones 
de maestros y directores tuvieron poca influencia en el contenido de las 
reformas educativas. 

En México no hubo reforma educativa que mejorara a las enr , lo que 
ha existido es un proceso de revisión permanente. Lo que el Estado ha lla-
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mado reforma educativa ha guardado directa relación con cambios admi-
nistrativos y curriculares en las normales rurales. El cambio más radical 
e innovador se presentó en 1942, cuando el desarrollo agrícola ya no fue 
el pivote de los contenidos académicos y culturales en la formación de los 
normalistas rurales. Los proyectos posteriores fueron sólo matices de ese 
único proyecto rupturista: el de formar al profesional de la enseñanza. 

La reforma educativa en un continuo (Popkewitz, 2000) permite ubicar 
una línea constante de acción. Los cambios se presentaron tan rápido que 
fueron imperceptibles y produjeron tanto la sensación de inamovilidad 
como de permanencia: “En realidad no son cambios: son variaciones de 
los modelos anteriores” (Paz, 1981, p. 222). Todas las reformas educativas 
surgidas en la posguerra fueron sólo variantes del modelo de formación 
docente surgido en el Congreso de Saltillo de 1944 y 1969 cuyo rasgo vi-
sible fue el alargamiento de la duración de la carrera de maestro y la dis-
minución del número de enr y por tanto la disminución del número de 
maestros de primaria para el medio rural. 

En resumen, éstas han sido las reformas educativas implementadas en 
las enr y algunos de efectos. La duración de los estudios en las nacientes 
(1922) enr fue de dos años. En 1935, las erc la aumentaron a tres y en 1941 
a cuatro. En 1945, tras igualar los planes de estudio urbanos con las enr, la 
carrera fue de seis años: tres para la secundaria y otros tantos dedicados a 
la preparación como profesor. En 1960 se conservó igual y sólo desapare-
ció el ciclo complementario que era el periodo de quinto y sexto de prima-
ria. En 1969 se cancelaron los estudios de secundaria en las enr, por lo que 
la carrera sólo duraba cuatro años, como hasta ahora. A partir de 1984 se 
exigió formalmente el bachillerato (ya se había planteado como requisito 
desde 1944 pero no había condiciones para implementarlo) y la carrera 
alcanzó la duración de siete años: tres de bachillerato y cuatro dedicados 
a la licenciatura en educación primaria. Posteriormente, cuando se quitó 
el bachillerato dentro de las enr, la carrera duró cuatro años. 

Los efectos de estas reformas han sido la insistencia de que el norma-
lista permaneciera más tiempo en la escuela y trajo consigo la restricción 
al ingreso de los hijos de campesinos; se generó la noción de que el estu-
dio representaba castigo y sólo era para unos cuantos, los que podían. El 
fenómeno de restringido acceso a la escolarización básica implicó que las 
enr fueran instituciones compensatorias, porque permitieron que se cursa-
ra allí, desde los años treinta, el llamado ciclo complementario o primaria 
superior, cuando en las comunidades rurales sólo se impartía hasta cuarto 
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grado, mismo que desaparece en 1960. Al eliminar el ciclo secundario en 
1969 tuvieron que sacrificar años de formación profesional para cursar si-
multáneamente el bachillerato con la carrera de profesor, entre 1969 y 1984. 

Hasta 1992, las enr dejaron de atender la formación media y media 
superior para dedicarse a formar únicamente profesores de primaria. 
Las enr tienen realmente poco tiempo que se dedican en exclusiva a la 
formación de profesionales de la educación. En los niveles de primaria, 
secundaria y bachillerato siempre carecieron de los medios materiales su-
ficientes para obtener una formación profesional y exclusiva del magis-
terio, porque fueron el mecanismo para nivelar los estudios que los hijos 
de campesinos no podían hacer en sus contextos. Quizá en este momento 
existen efectivamente las condiciones para implementar las variaciones 
de la reforma que se inició desde 1945 en el sistema de enseñanza normal. 

En materia educativa, el lema del Estado mexicano durante la segunda 
mitad del siglo xx fue “reforma permanente”. Desde 1945, cuando nació 
la profesionalización, todo cambio se consideró perfectible, por lo que la 
consecuencia ha sido la búsqueda perenne del buen maestro, que irónica-
mente nunca se puede alcanzar. Se ha renunciado a la aspiración de tener 
un modelo propio y la única tradición en la formación de maestros fue, 
paradójicamente, la tradición de cambiarla para continuar con la profesio-
nalización y especialización de los mismos, con consecuencias de exclu-
sión y decremento de maestros para el medio rural.

Todo esto hizo el Estado; los estudiantes y directores en las enr exis-
tentes en el país, ¿realmente tenían otras posibilidades de acción frente a 
las reformas educativas? 

Si hablamos del futuro de las normales rurales, debo decir que siem-
pre es complicado para los que hacemos historia hablar de lo que vendrá, 
pero en este caso pienso que las escuelas normales no se van a cerrar a 
corto plazo, eso no va a suceder. En otras épocas de la historia no ocurrió, 
lo que pasó fue que se refuncionalizaron, se adaptaron —no sé si exitosa-
mente— a lo que el Estado estaba planteando como modelos de desarro-
llo. Lo ocurrido en 1945, 1969 y 1984 son tres coyunturas del normalismo 
muy específicas vinculadas a lo que ocurría en el país en su economía, 
política y cultura. En esas tres coyunturas lo que se hizo fue adaptarlas al 
momento que se estaba viviendo. En el caso actual, con la reforma 2022, 
yo creo que eso es lo que va a suceder. Quizá habrá instituciones que no 
sobrevivan o que no se adapten exitosamente a los nuevos contextos y, por 
lo tanto, tendrán otro tipo de consecuencias, pero no sería la generalidad.
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L a Normal Rural “Gral. Matías Ramos Santos” de San Marcos, Loreto, 
Zacatecas, desde la primera década de este siglo xxi, ha hecho un 

esfuerzo encomiable en la recuperación de fuentes primarias. En 2011, el 
Archivo General de la Nación (agn) le otorgó reconocimiento y registro 
por rescatar su documentación histórica. La clasificación, ordenamiento y 
apertura del archivo histórico de esta Normal Rural como campo gravita-
cional promueve nuevas investigaciones sobre la historia normalista, mo-
tivo por demás satisfactorio para quienes procuran hurgar en desentrañar 
el pasado de la educación Normal.

Espacio donde se desarrollan actividades de catalogación, clasifica-
ción, descripción y difusión del acervo documental, con base en la legisla-
ción en materia de Archivos del país. Al revisar lo que protege el archivo 
histórico “Mtro. Antonio Ávalos Arenas” es posible percatarse que cuenta 
con dos fondos documentales, producidos orgánicamente por la entidad 
escolar en el transcurso de labores cotidianas propias de la dependencia 
(Ramírez, 2016, p. 28); el primer fondo es “Escuela Normal Rural” que 
concentra la documentación generada a través de la dirección escolar, es-
tructurada en subdivisiones administrativas y de procesos, denominadas 
Secciones, las cuales son: “Gobierno” y “Administración académica”, y 
una Subsección: “Alumnos”. 

Cada sección se segmenta en Series que integran procesos archivísti-
cos inmanentes a una misma actividad, entre ellos aparecen las referentes 
a Normatividad, Correspondencia, Informes, Expedientes de servicio mi-
litar, Expedientes de cuentas y presupuestos, Expedientes de actividades 
agrícolas y ganaderas, Donaciones y adquisiciones, Planes y programas 
de trabajo, Expedientes de alumnos y personal, Informes de estadística, 
Organizaciones estudiantiles y de trabajadores, Registros de exámenes y 
calificaciones, Informes de prácticas pedagógicas, Expedientes de pensio-
nes y becas, Expedientes de constancias y certificados, Expedientes del 
servicio médico, entre otras. 
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Cabe destacar que al ser éste un fondo de índole administrativa, los ti-
pos de documentos resguardados y catalogados son oficios, reportes, pla-
nes de estudio, exámenes médicos, boletas de calificaciones, correspon-
dencia de dependencias de gobierno enviadas a la Normal Rural de San 
Marcos, órdenes de comisión de maestros, cartas dirigidas a directivos 
para aceptar alumnos en la institución, entre muchos más. 

Por otra parte, el segundo fondo es “Sociedad de Alumnos Lázaro 
Cárdenas”, producción orgánica gestada bajo la arquitectura de la orga-
nización estudiantil, cuenta con dos secciones; “Sociedad de alumnos” y 
“Federación de Estudiantes Campesinos Socialistas de México (fecsm)”; y 
las series que lo integran son: Correspondencia, Circulares, Oficios y co-
misiones, Huelgas, Reglamentos y planes de trabajo, Informes, Finanzas, 
F. E. D. Z., Convocatorias, Circulares y comunicados, Pronunciamientos, 
Confederación de Jóvenes Mexicanos (cjm) y Consejo Nacional Permanen-
te (cnp). 

La existencia e importancia del archivo histórico de la Normal Rural 
recae —en parte— a que este acervo histórico es valioso para la historia 
de la educación en México, pero los interesados en el tema no pueden con-
sultarlo porque hace falta organizarlo, por lo cual es indispensable con-
tar con un instrumento de consulta para acceder a la documentación con 
prontitud, eficacia y facilidad. La elaboración de este instrumento busca 
ofrecer una carta de navegación para agilizar la consulta dentro del am-
plio espectro documental y, así, contribuir a las investigaciones historio-
gráficas sobre esta institución educativa y apoyar la labor archivística de 
escuelas Normales e instituciones públicas del país.

Los documentos resguardados en este archivo histórico permiten es-
tudiar diferentes aspectos relacionados con la educación en México, como 
la organización de la Escuela y la labor hecha por maestras y maestros ru-
rales. Asimismo, los expedientes albergan nombres destacados en el área 
educativa de la zona y del país, como de presidentes la República Mexi-
cana, secretarios de Educación, directivos de la Normal, y alumnos; cada 
una de la documentación cuenta con sellos de autenticidad. Con respecto 
al estado de conservación, la mayoría se encuentra en buen estado de con-
servación y pocos fueron dañados por el paso del tiempo. 

Los documentos de este archivo son fuentes primarias para inves-
tigar, recrear y difundir el conocimiento de las instituciones educativas 
nacientes a la sombra de la Revolución Mexicana en la periferia, estable-
cidas fuera del centro, incluso ajenas a las metrópolis estatales, extrañas 
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al estruendoso mundo urbano, bajo el cobijo del bucólico medio rural. 
La importancia del archivo histórico de la Normal Rural como objeto de 
estudio recae en la oportunidad para construir nuevas interpretaciones y 
miradas historiográficas, a partir de un punto distinto en la referencia co-
mún por excelencia en la historia educativa mexicana que ha representado 
el archivo histórico de la Secretaría de Educación Pública. 

En esta investigación asume al archivo histórico bajo la concepción 
que indica “antes de ser testimonio, son gestión, son elementos funda-
mentales de una administración que busca lograr el desarrollo de sus ob-
jetivos” (Villanueva, 2002, p. 5) en tanto permiten conocer el andar de la 
entidad que los produce, aquellos ritmos organizativos, las decisiones y 
acciones realizadas al paso de los años y décadas, es decir, son reflejo de 
la administración en sus distintas responsabilidades.

archivo histórico. un acercamiento conceptual

Walter Benjamin (Benjamin W., 1973), se interesa en la forma donde pasa-
do y presente interactúan. El espacio donde se cruzan ambos tiempos y 
se construye uno en prospectiva es el archivo, espacio analógico o digital. 
El Angel Novus de Klee que Benjamin ha llamado el ángel de la historia, 
observa con expresión desencajada, de sorpresa y pesimismo la catástrofe 
acuerpada en ese pasado, paisaje monocromático. En el archivo se entre-
lazan dicha catástrofe y disputas por las memorias, los vínculos sociales, 
las sociabilidades, individuales y colectivas, tanto como las públicas y pri-
vadas de esas individualidades, en suma, se preserva una o múltiples me-
morias colectivas (Halbwachs, 2004). La pertinencia e incluso un deber de 
archivo puede definirse a través de la palabra de Florencia Bossié cuando 
afirma:

toda nuestra vida está atravesada por la necesidad de papeles que documen-
ten nuestra fecha de nacimiento, nuestro nombre, nuestro estado civil, nues-
tro domicilio, nuestra experiencia laboral, nuestra formación académica, 
hasta las vacunas que recibimos. Archivamos cartas, contratos, escrituras, 
fotos de familia y de momentos especiales de nuestras vidas, en ocasiones 
escribimos diarios íntimos o relatos de viajes. En cierto sentido, para existir 
y dar prueba de verdad, hay un deber de archivo (Bossié, 2021, p. 145).
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Los archivos además de una necesidad de resguardo de memoria, de 
identidad, son soportes que permiten un trabajo de mayor eficiencia ad-
ministrativa en las instituciones que los promueven. El archivo testimonia 
o informa, de manera particular cuando refiere al pasado, los espacios 
destinados a la labor de preservación de los documentos mencionados 
son adjetivados como históricos, ahí además de preservarse, reciben trata-
mientos, son inventariados y clasificados mediante técnicas y métodos de 
archivística. Son construcciones de tipo social, donde “interactúan diver-
sos agentes e instituciones con voluntad de preservación de los documen-
tos que testimonio en una memoria. Son también territorios en los que se 
juega la dualidad entre memoria (documentos que reafirman y producen 
una identidad y continuidad del pasado en el presente) y la historia (docu-
mentos para investigar el pasado acontecido); se constituye en un espacio 
activo dónde se gestiona la memoria en una tensión permanente de pode-
res, jerarquías, memorias entrecruzadas” (Bossié, 2021, p. 149).

Los archivos históricos de las escuelas Normales destacan como pa-
trimonio cultural, son un puente al pasado, un camino en retrospectiva a 
través del cual es posible acercarse a los distintos aspectos de la formación 
docente, al lugar de los actores dentro la comunidad escolar, e incluso al 
pulso cultural constitutivo de la escuela. 

El archivo histórico de la Escuela Rural ofrece un nuevo camino y al-
gunos recursos metodológicos para pensar la vida escolar desde diferen-
tes ejes de interés. Por ejemplo, responder ¿qué se sabe sobre la Escuela 
Normal Rural? Y, para entender el papel de la memoria en la construcción 
de la historia y conocimiento sobre el pasado, es decir, dilucidar ¿cómo 
el papel de la memoria histórica ha configurado aspectos fundamentales 
para el trabajo historiográfico educativo?, asimismo, pensar, ¿quién pro-
duce el archivo?, ¿bajo qué condiciones históricas se construye?, y ¿qué 
tipos de documentos contiene y bajo qué ordenamiento?

La importancia de este tipo de archivos históricos radica en que per-
miten conocer el devenir de las instituciones escolares públicas y privadas 
del país, darle su valor como patrimonio cultural de la sociedad, preservar 
estos espacios de rescate, clasificación y ordenamiento, y abrir su acceso al 
público interesado. De esta manera, se evitaría el fragmentar la memoria 
histórica de la vida institucional del país y se crearía una cartografía de 
acervos históricos para entender el tamaño del reto. En México existe un 
gran trabajo realizado para conseguir ese mapa de memoria, no obstante, 
el reto aún es grande, sólo en el ramo de escuelas Normales, de las 260 
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instituciones públicas apenas 11 cuentan con un archivo histórico debida-
mente reconocido por el Archivo General de la Nación.

El agn es la institución líder, asesor en gestión documental y admi-
nistración de archivos de México. De acuerdo con su directorio nacional 
de archivos históricos registrados y acreditados, el país cuenta con 2 037 
repositorios de la memoria documental histórica, los cuales están integra-
dos en 19 tipos distintos; uno de ellos corresponde a escuelas Normales; 
categoría que reporta la existencia de 11 repositorios lo cual representa 
el 0.54 por ciento del total de archivos históricos. A la par de estos datos, 
la Dirección General de Educación Superior para el Magisterio (dgesum) 
registra una cantidad que ronda las 260 escuelas públicas, lo que permite 
imaginar que el universo de acervos recuperados es reducido, más aún 
porque al día de hoy sólo el 4 por ciento de dichas instituciones formado-
ras de docentes cuenta con archivo histórico, es decir, con un patrimonio 
documental en la que se fundamente la base de identidad y memoria en 
su andar como institución educativa. 

Ante la reducida presencia de archivos históricos de escuelas Norma-
les en México, es preciso reconocer “la necesidad de conservar los acervos 
documentales, respetando su procedencia y orden originales, a fin de que 
se entiendan como verdaderos conjuntos orgánicos y no como simples de-
pósitos de documentación sin orden ni concierto” (Villanueva, 2002, p. 7). 
Queda claro que es importante cambiar los significantes que tipifican a 
los archivos históricos como archivos muertos, pues estos espacios tienen 
una gran vitalidad y es justo entenderlos como puertas o portales a un 
pasado vivo. La diversidad de archivos habla de la memoria documental e 
institucional que ha perdurado en el país, de las voces del pasado y de los 
esfuerzos por prolongar el legado nacional.

relevancia del archivo histórico  
de una escuela normal 

Desde inicios hasta la segunda mitad del siglo xx, la escritura de la his-
toria de la formación docente en México pasó de lo testimonial y lo con-
memorativo a la escritura profesional y metodológica. En este punto, esta 
labor especializada, en gran parte, se logró con la apertura de sus archivos 
históricos escolares. Además, la memoria documental de las escuelas Nor-
males permitió revalorar los contenidos, los alcances y las fortalezas, de lo 
que por años fue catalogado como “archivos muertos”. Perspectiva ajena, 
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contraria y contradictoria frente a lo que edifica y reconoce la legislación 
en materia de archivos.

Esta revaloración fue apoyada por la Ley General de Archivos de Mé-
xico, con la que se han armonizado al menos 22 leyes estatales en la mate-
ria, destaca su pretensión por “promover la organización y administración 
homogénea de archivos, preservar, incrementar y difundir el patrimonio 
documental de la Nación, con el fin de salvaguardar la memoria nacional 
de corto, mediano y largo plazo; así como contribuir a la transparencia y 
rendición de cuentas” (Cámara de Diputados. Congreso de la Unión, 2018, 
p. 31). Asimismo, por la integración del tema de revaloración histórica de 
los documentos en los Planes de Estudio 2012, 2018 y 2022 para la Forma-
ción de Maestros de Educación Primaria, donde sobresale la necesidad de 
estimular una cultura pedagógica que ubique la disciplina e investigación 
histórica como un campo lleno de vitalidad y actualidad.

La adjetivación de archivo muerto es una metáfora poderosa que en-
cuentra lugar en “una definición del pasado y sus registros, es una idea 
muy lejana de esa noción de historia viva y actuante que sostenemos al 
lado de historiadores como Josep Fontana, Marc Bloch y Eric Hobsbawn” 
(Arteaga, 2014, p. 159). La vitalidad del pasado repercute en la educación 
histórica, que promueve el desarrollo del pensamiento histórico en la for-
mación de maestros de educación básica, especialmente en la educación 
primaria. Frente a la imprecisión encerrada en “archivo muerto”, el uso de 
fuentes primarias se hace indispensable. Recuperar o exhumar el archivo 
histórico en cada Escuela Normal representa recuperar la memoria íntima 
de cada centro escolar, es decir:

abrir nuevas posibilidades de estudio articuladas a partir de diversas pro-
puestas historiográficas en las que por primera vez se haría uso de fuen-
tes primarias, directamente producidas por estas instituciones y que darían 
cuenta de la vida cotidiana, cultura escolar y las trayectorias de sus prota-
gonistas: las maestras y los maestros que se formaron en sus aulas o que 
desde las escuelas Normales intentaron forjar un magisterio preparado para 
educar al pueblo de México (Arteaga, 2014, p. 160).

Dar acceso a los repositorios documentales de la institución educativa de-
dicada a la formación de docentes, significa ventilar la comprensión de 
temas como, la herencia que el magisterio normalista ha legado respecto a 
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una profesión en constante cambio, la historia en la que descansa la iden-
tidad, de la cual se sienta depositario, heredero del legado cultural, de la 
profesión, tal como señalan Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron en 
Los herederos. Los estudiantes y la cultura (2009). Estos repositorios exponen 
el influjo, reproducción y transformación de los códigos sociales que gesta 
el sistema educativo.

El archivo histórico es el lugar que apunta a convertirse en centro de 
referencia para las investigaciones que tengan por objeto al normalismo 
rural, proyecto educativo de formación magisterial naciente a la par de la 
sep. Su apertura une itinerarios archivistas desplegados en la cartografía 
de la memoria educativa e historiográfica nacional, conecta la fuente pri-
maria protagónica del archivo histórico de la Secretaría de Educación Pú-
blica con archivos escolares de las regiones periféricas, es decir, establece 
conexiones del proyecto federal y las rutas trazadas durante el siglo xx en 
las entidades del país. 

Además, este proyecto de rescate, conservación y difusión del patri-
monio documental de escuelas formadoras de docentes permitió reva-
lorar la importancia de los archivos. Repositorios que abandonaron la 
adjetivación “muerta” y asumieron la de “históricos”, con un contenido 
epistemológico que expone a una historia viva, en construcción, necesaria 
para el conocimiento de nuestro pasado, presente y prospectiva de futuro. 
Acervos que responden a lo que la Ley General de Archivos define como 
históricos, “integrados por documentos de conservación permanente y de 
relevancia para la memoria nacional, regional o local de carácter público” 
(Cámara de Diputados. Congreso de la Unión, 2018, p. 3).

Después de arduos ejercicios de clasificación, el 9 de junio de 2011, 
el agn inscribió al Archivo Histórico de la Escuela Normal Rural “Gral. 
Matías Ramos Santos” en el Registro Nacional de Archivos con el código 
mx32024ahenrgmr. Cédula que lo incorpora como referente en el estado 
de Zacatecas, entidad que a pesar de contar con diversos repositorios in-
corporados al agn, se ubica en los 2 únicos archivos históricos de Escuelas 
Normales Rurales y en uno de los 11 ejercicios pioneros por el rescate de la 
memoria documental de las escuelas Normales públicas de México. Repo-
sitorio que pone a la vanguardia a esta institución en la preservación del 
patrimonio documental, de la transparencia y de acceso a la información 
pública. 

La documental del archivo histórico es de enorme valor, permite cons-
truir una vasta cartografía de la formación docente realizada en la institu-
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ción, se compone de los años extremos de 1933 a 1975, entre la diversidad 
de información dispersa en esa temporalidad, podemos mencionar por 
caso que están representadas 34 generaciones de egreso, tres planes de 
estudio y cinco reformas a éstos, así como un total de 1 771 expedientes 
estudiantiles, cada uno expone la documentación de la trayectoria acadé-
mica de una o un estudiante egresado. 

La gestión del archivo adoptó el principio de procedencia y orden ori-
ginal (Carreño, 2016). Con asesoría recibida por el Archivo General del 
Estado de Zacatecas (agez) y de la Dirección de Desarrollo Archivístico 
Nacional del agn, se procuró aplicar criterios de metodología archivística 
en los procesos de identificación, organización, descripción y difusión de 
documentos durante el período 2008-2023; cuenta con una clasificación de 
un total de 363 cajas; 4 490 expedientes; 342 145 fojas de documentación 
clasificada y ordenada, disponible para su consulta. El fondo represen-
ta una extensión documental de 43.56 metros lineales, de acuerdo con la 
norma NTC 5029 de medición de archivos. Documentación ubicada por 
niveles de ordenación como expone el siguiente esquema de clasificación:

Fondo Escuela Normal Rural
Sección Gobierno
Serie Normatividad
Serie Correspondencia
Serie Informes
Serie Expedientes de minutarios
Serie Expedientes del servicio militar
Serie Expedientes de cuentas y presupuestos
Serie Expedientes de actividades agrícolas y ganaderas
Serie Donaciones y adquisiciones
Sección Administración Académica
Serie Planes y programas de estudio
Serie Expedientes de alumnos y personal 
Serie Informes de estadística
Serie Organizaciones estudiantiles y de trabajadores
Subsección Alumnos
Serie Correspondencia
Serie Registros de exámenes y calificaciones
Serie Informes de prácticas pedagógicas



135ARCHIVO HISTÓRICO “MTRO. ANTONIO ÁVALOS ARENAS”. . .

Serie Expedientes pensiones y becas
Serie Expedientes de constancias y certificados
Serie Expedientes del servicio médico

El proyecto de trabajo del archivo histórico establece contribuir a la con-
servación de la memoria histórica de la institución educativa mediante el 
resguardo del patrimonio documental de un actor protagónico de la vida 
escolar, su sociedad estudiantil. Previa valoración histórica, fue considera-
do que su contenido enriquece el patrimonio documental de la institución y 
la nación. Después de analizar la conveniencia de recibir un acervo tan va-
lioso como necesario para entender el andar de la institución como Normal 
Rural, fue procedente la transferencia, “mecanismo ordinario para el ingre-
so de fondos […] que han concluido su vigencia administrativa y mostraron 
ser portadores de valor permanente, lo que amerita su conservación en el 
archivo histórico” (Villanueva, 2002, p. 13); bajo la pretensión de garantizar 
la preservación del patrimonio documental estudiantil de la Escuela Nor-
mal Rural “Gral. Matías Ramos Santos” de San Marcos, Loreto, Zacatecas, 
se incrementó el acervo histórico institucional con la incorporación del fon-
do documental: Sociedad de Alumnos “Lázaro Cárdenas”, documentación 
producida en la institución; para que la comunidad normalista se apropie 
del conocimiento plasmado en su contenido y configure su identidad. 

En agosto de 2021, la Sociedad de Alumnos “Lázaro Cárdenas” hizo 
entrega al archivo histórico de su acervo documental para preservarlo. La 
Normal Rural enriquece así su memoria histórica con la palabra e historia 
de un sujeto social imprescindible, el sector estudiantil, documentación 
que abarca desde finales de la década de 1930 hasta 1990. La tarea de cla-
sificación y ordenamiento se desarrolló durante los meses de agosto a oc-
tubre de 2021.

El cuadro de clasificación archivística, donde se establece la organiza-
ción del acervo, se realizó de acuerdo al principio de procedencia y orden 
original, del fondo Sociedad de Alumnos, se estructura de la siguiente 
manera:

Fondo: Sociedad de Alumnos “Lázaro Cárdenas” 

Sección: Sociedad de Alumnos 
Serie: Correspondencia 
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Serie: Circulares
Serie: Oficios y comisiones
Serie: Huelgas
Serie: Reglamentos y planes de trabajo
Serie: Actas de reuniones
Serie: Informes
Serie: Finanzas 
Serie: F. E. D. Z.

Sección: Federación de Estudiantes Campesinos Socialistas de México 

Serie: Convocatorias 
Serie: Circulares y comunicados
Serie: Pronunciamientos
Serie: Confederación de Jóvenes Mexicanos (C. J. M) 
Serie: Consejo Nacional Permanente (C. N. P.) 

El fondo Sociedad de Alumnos “Lázaro Cárdenas” se compone de 18 ca-
jas, la cantidad concentra 2.16 metros lineales de documentación. El proce-
so de ordenamiento permitió construir la sistematización que ofrece por 
resultado contar con un total de 198 expedientes y 7 589 fojas, cantidad 
que alcanzaría para cubrir de documentos una distancia de 2.2 kilóme-
tros lineales. Es importante señalar que este es el primer acervo de una 
sociedad estudiantil de Normales Rurales incorporada bajo el proceso de 
clasificación y ordenamiento archivístico a un archivo histórico de escue-
las Normales, con ello se garantiza, además de la preservación, contar con 
la voz de un actor protagónico de toda escuela formadora de docentes, sus 
estudiantes. 

Desde su registro en 2011 como archivo histórico hasta 2023 el archi-
vo histórico de la Normal Rural ha modificado su composición. Sus dos 
fondos documentales suman o integran un total de 381 cajas, con 4 688 ex-
pedientes, donde están concentradas 349 734 fojas, y 18 libros de actas, el 
acervo que resguarda el archivo histórico es de 45.72 metros lineales, ocu-
pando el lugar 3 dentro de las instituciones formadoras de docentes con 
mayor cantidad de acervo histórico clasificado, muy cerca de la Beneméri-
ta Escuela Normal de Profesores del Estado de México y de la Normal Ur-
bana Federal de Morelia, Michoacán. Lo anterior confirma la importancia 
de la memoria documental de la Normal Rural en el concierto de escuelas 
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Normales públicas en México, así como la atención y trabajo institucional 
que recibe para su permanente fortalecimiento.

historia y pasado

La apertura y la consulta de los archivos históricos de instituciones educa-
tivas en México ha permitido la creación de obras historiográficas. México 
cuenta con escuelas Normales desde la segunda década del siglo xix, sin 
embargo, no fue sino hasta 2011 cuando se emprendieron labores de cla-
sificación, ordenamiento, resguardo y apertura de archivos históricos de 
escuelas Normales. La apertura de archivos históricos por sí misma no re-
suelve todo, se debe reconocer que “el desafío no es simplemente multipli-
car archivos digitalizados [o analógicos]. También importa cuál es el mapa 
que esos archivos producen, no sólo en relación con el archivo material, 
sino en relación al pasado de estas sociedades” (Caimari, 2020, p. 231), es 
decir, el acceso a los archivos es el primer paso, le sigue la interpretación 
de los documentos desde la lente de la investigación. De pronto el archivo 
cambió de escena, pasó de un lugar “políticamente inerte, [donde] nadie 
soñaba con cambiar el mundo desde ahí. Hoy es trinchera de combate de 
un vasto colectivo de Archivistas” (Caimari, 2020, p. 225). Baste ver las 
recientes políticas mexicanas de memoria, transparencia, justicia y verdad 
que llevaron a abrir los expedientes clasificados de la Guerra Sucia para 
buscar verdad y justicia (Allier, 2020). 

La memoria asociada a la vivencia está relacionada fuertemente a la 
experiencia individual, no obstante, también se cuenta con la memoria 
colectiva que relaciona a grupos, desde la familia, la comunidad, nación, 
incluso vínculos religiosos, políticos, económicos, profesionales, entre 
otros. Maurice Halbwachs establece marcos de análisis de dicha memoria 
colectiva, referente pertinente para acercarse a las pretensiones de esta 
investigación que se enfoca en el andar del tiempo de la Normal Rural 
“Gral. Matías Ramos Santos”, vista desde su archivo histórico. Institución 
que a lo largo de su existencia ha configurado identidades colectivas, co-
hesionadas en las experiencias compartidas a su amparo, donde deambu-
lan además experiencias, símbolos, imaginarios e ideas de amplios secto-
res estudiantiles. Aquí tiene lugar la aparición de un proceso testimonial 
donde “la memoria individual se enmarca en la memoria colectiva, [y] la 
memoria colectiva se alimenta de las memorias individuales” (Ministerio 
de Educación de la Nación, 2021, p. 28). 
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Con relación a lo anterior, el archivo histórico escolar es una fuente 
inagotable de memoria e historia, un terreno donde se cuestiona y dialoga 
con el pasado a través de los fondos documentales, sus secciones, series y 
expedientes. La documentación resguardada abre caminos que conducen 
a distintos tiempos educativos, a las políticas escolares, a las acciones in-
tencionadas y no intencionadas de una institución escolar. El repositorio 
de la Escuela Normal Rural “Gral. Matías Ramos Santos” en Zacatecas 
mostrará un camino de inmensas posibilidades para conocer la historia 
de la formación de maestras y maestros. Además, será un espacio donde 
existirá la posibilidad de leer hechos, acontecimientos y sucesos indivi-
duales y colectivos; ejercidos en distintos tiempos y lugares. 

Viene bien recordar la analogía que establece la ceniza cual represen-
tante del pasado, el olvido y el silencio, mientras en el fuego descansa la 
representación de la palabra, la memoria y la permanencia de la experien-
cia en el presente. Analía Gerbaudo, al respecto señala: de los “soportes y 
de las materias no hay nada excepto la ceniza: se pierden las formas, los 
contornos, los colores, los aromas, las texturas, las humedades. Nada pue-
de ser identificado… Todo desaparece sin posibilidad de reconstrucción, 
salvo la memoria del fuego” (Gerbaudo, 2021, p. 75). 

El pacifista y defensor del internacionalismo Jean Jaurés, en su dis-
curso “A favor de la enseñanza laica”, con elocuencia afirmaba: “nosotros 
también rendimos culto al pasado. Pero la verdadera manera de honrarlo 
o de respetarlo no es mirar los siglos extintos para contemplar una larga 
cadena de fantasmas” (Jaurés, 2011, p. 36), con tal aclaración, advierte, “el 
verdadero modo de respetar el pasado es continuar, hacia el futuro, con la 
obra de las fuerzas vivas que en el pasado trabajaron” (Jaurés, 2011, p. 36) 
incluso va más allá en su abierta reivindicación, sentenciando, “somos no-
sotros, porque seguimos en marcha, porque luchamos por un nivel nuevo, 
somos nosotros los verdaderos herederos del hogar de nuestros antepa-
sados; nosotros hemos cogido la llama, ustedes no han conservado más 
que las cenizas” (Jaurés, 2011, p. 37). La ceniza emula ese pasado pétreo, 
distante, inaccesible en el presente, tan lejano como idealizado; mientras 
que la llama, relacionada a Prometeo quien la roba a los dioses para entre-
garla a la humanidad, expone el razonamiento, poder, conocimiento e in-
terpretación de un pasado vibrante, vivo y vigente, que reboza el presente 
pariendo horizontes de futuro. 

Por otra parte, Paul Ricoeur al hablar de la llama de la memoria, consi-
dera que esta es “la matriz de la historia, en la medida en que sigue siendo 
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el guardián de la problemática de la relación representativa del presente 
con el pasado” (Ricoeur, 2000, p. 118). Deliberar el lugar de la memoria y 
archivo, nos remite a lo que Pierre Vilar definió al señalar:

El objetivo de la historia no es hacer revivir el pasado, sino comprenderlo. 
Para esto hay que desconfiar de los documentos brutos, de las supuestas ex-
periencias vividas, de los juicios probables y relativos. Para hacer un trabajo 
de historiador no basta con revivir una realidad política, sino que debe so-
meterse un momento y una sociedad a un análisis de tipo científico (Vilar, 
2013, p. 22).

La mirada analítica del historiador —señala— debe concentrarse en la 
causalidad que explique el proceso y superar la postura positivista que 
afirmaba categóricamente, para hacer historia lo que se requiere no es 
ciencia, sino documentos y experiencia.

Hasta este punto, la memoria ha sido considerada en perspectiva de 
testimonio y vivencia individual, una de tipo singular, sin embargo, la 
memoria de una institución es adaptable con mayor precisión bajo la in-
terpretación de memoria colectiva, aquella a la que Maurice Halbwachs 
dedicó especial atención. Asimismo, Jaqués Le Goff consideró el valor de 
la memoria en dos órbitas, una entendida hacia arriba desde la ciencia, 
ubicada en el archivo, rico en documentos y hacia abajo como un eco so-
noro, para él la memoria remite a “un elemento esencial de lo que hoy se 
estila llamar la identidad, individual o colectiva, cuya búsqueda es una 
de las actividades fundamentales de los individuos y de las sociedades de 
hoy” (Le Goff, 1991, p. 181), sobre la memoria sobrevuela la pretensión de 
dominar y preservar el pasado desde su recuerdo, núcleo conceptual para 
capturar ese eco temporal del pasado que llega hasta el presente, pero 
también para entenderse como sociedad y como individuo. 

Establecer un relato plausible de la formación docente desde el acer-
camiento al archivo histórico, es una posibilidad real que se concreta al 
ubicar en él las voces apagadas por el olvido, los acontecimientos apa-
rentemente triviales en los que se discuten todo tipo de minucias como: 
horarios, comisiones o tareas, becas, guardias, responsabilidades, política, 
ideas, entre muchas otras. 

Actualmente los archivos históricos escolares son un espacio donde 
las y los historiadores construyen y crean investigaciones históricas re-
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lacionadas con la historia de la educación en México. Sobre dicha labor 
del investigador, Nicolás Quiroga establece la frase magnífica que dice, 
“miro mi escritorio de trabajo y me percato de un asunto: tengo archivos, 
no papeles” (Quiroga, 2018, p. 205). Esta afirmación sigue teniendo vigen-
cia en la cotidianidad de las y los investigadores, pues el escritorio es un 
laboratorio, archivo, campo de debates, polémicas y controversias donde 
la complejidad encuentra orden, lugar, momento, circunstancia, espacio 
y comprensión. Es entendible que los archivos no digan nada por sí mis-
mos, pero al cuestionarlos y leer entre líneas, las respuestas comienzan a 
emerger; por ejemplo, en el contexto escolar-administrativo, ¿qué relación 
tiene un documento ante una época, frente a un problema educativo o 
ante una tradición pedagógica? Además, ¿cómo poner a disposición de los 
estudiantes las fuentes documentales, producidas en distintos contextos, 
circunstancias, coyunturas de su propia escuela Normal?

El archivo histórico es más que un espacio físico por excelencia, inte-
gra las huellas, los ecos, los testimonios, las intenciones, los afectos, los re-
latos, incluso lo no-dicho, gestos implícitos pero silenciosos que configu-
ran la vida escolar y el papel de sus actores. La especificidad de las fuentes 
documentales ante las orales está en que la primera rompe el rumor de 
la oralidad, ambas necesarias en la existencia de la memoria viva, “del 
testimonio hablado al de archivo constituye la primera mutación historia-
dora de la memoria viva” (Ricoeur, 2000, p. 219), más allá de desacreditar 
la fuente oral frente a la escrita, lo destacado de la comparación recae en 
la ubicación de pertinencia del archivo para la escritura de la Historia, el 
archivo per se tampoco es garantía de veracidad o narrativa acontecimental:

El documento de archivo está abierto a cualquiera que sabe leer; no existe, 
pues, destinatario designado, a diferencia del testimonio oral dirigido a un 
interlocutor preciso; además, el documento que duerme en los archivos es no 
sólo mudo sino también huérfano; los testimonios que oculta se separaron de 
los autores que los crearon; están sujetos a los cuidados de quién tiene com-
petencia para interrogarlos y así defenderlos, prestarles ayuda y asistencia 
(Ricoeur, 2000, p. 219).

Las fuentes de archivo permiten ser sometidos a la heurística de la prue-
ba, herramienta para conocer la verdad, lo verificable y veritativo, como 
espacio donde se resguardan para conocer los fenómenos humanos que le 
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atañen por su naturaleza especializada y hacerla inteligible al común de 
la actualidad.

Archivo histórico, testimonio de tiempo, sometido a permanente jui-
cio de autenticidad. Huellas preservadas por una institución con pretensión 
de que sean consultadas con preguntas, preparado para interrogarlas, ha-
cerlas hablar, declarar y atestiguar el fenómeno estudiado, claro que no 
todos recibirán las mismas respuestas, incluso habrá quien no encuentre 
atisbo de luz a sus inquietudes y considere que el documento o documen-
tos no le dicen nada. Es decir, implica brindarle al documento histórico la 
oportunidad de que:

Asuma su función epistemológica propia, que consiste en ser un nexo objeti-
vo entre el pasado humano, objeto del historiador, y el presente desde el cual 
el historiador interroga su objeto. En este sentido, el documento histórico 
debe ser entendido como aquello que manifiesta, o es capaz de enviar a otra 
cosa o realidad distinta de él mismo. Es este su estatuto propio, como media-
ción necesaria del conocimiento histórico. En otras palabras, el documento 
es, como el lugar de encuentro entre las variables humano-temporales que 
definen al conocimiento histórico (Ahumada, 2000, p. 98).

Brindarle tal lugar epistémico hace necesario preguntarse: ¿qué lugares 
del fenómeno interrogado dentro del encadenamiento ponen en juego la 
explicación y comprensión del pasado mediante el archivo histórico?, para 
responder a esta incógnita Paul Ricoeur sugiere atender a la trípode de 
análisis: huella, documento y pregunta. 

Marc Bloch retoma el planteamiento anterior al señalar, “los textos, o 
los documentos arqueológicos aún los más claros en apariencia, los más 
complacientes no hablan sino cuando se sabe interrogarlos” (Bloch, 2012, 
p. 67). El archivo histórico de una institución, se constituye por la docu-
mentación generada por su acción, es la memoria institucional, su registro 
(Vicente, 2020, p. 302) y en un determinado momento, representa las fuen-
tes para la construcción y deconstrucción de su Historia.

Ante las grietas emergentes de la memoria desgarrada (Nora, 2008), es 
importante colocar algunas interrogantes del lugar que puede jugar el ar-
chivo histórico como memoria institucional, para construir nuevos víncu-
los con el pasado, así como conocimiento no previsto y renovado espíritu 
a la cohesión e identidad magisterial, por ello es pertinente cuestionarse, 
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¿cómo evocar al pasado sin que éste se transforme en un lastre difícil de 
apropiar?, ¿cómo encontrar en el pasado novedosos entendimientos que 
ofrezcan dinamismo al presente?, ¿cómo relacionar al pasado en el con-
texto actual y desde una pedagogía de la memoria y la justicia curricular?, 
¿cómo reflexionar y pensar desde el pasado la formación docente, demo-
cracia y derechos humanos?, ¿de qué manera recuperar el pasado desde la 
memoria que nos presenta intermitencias entre lo individual y colectivo?, 
¿cómo interrogar desde el presente la formación de maestras y maestros 
rurales?, ¿de qué manera memoria e historia conviven a través del archivo 
histórico de una Normal Rural? 

Los archivos históricos permiten pensar la formación de ciudadanías 
democráticas e identificar el grado de democratización de la sociedad. (Mi-
nisterio de Educación de la Nación, 2011, p. 16) Al respecto, Jacques Derrida 
bosquejó dicha circunstancia en Mal de archivo. Una impresión freudiana, ahí 
consideró: “la democratización efectiva se mide siempre por este criterio 
esencial: la participación y el acceso al archivo, a su constitución y a su 
interpretación. Al contrario, las infracciones a la democracia se miden por 
lo que una obra reciente llama Archivos prohibidos” (Derrida, 1997, p. 12). 

La relación entre memoria, democracia y escuela, asumen un prota-
gonismo inédito a partir de la presencia de los archivos históricos en ins-
tituciones educativas. Hay un vínculo estrecho con los propósitos de la 
escuela pública, los derechos humanos, la democracia y las pedagogías 
de la memoria. La memoria permite establecer preguntas al sujeto nor-
malista, quien requiere responder algunas de tipo elemental, ¿quiénes so-
mos como sujeto escolar?, ¿cuál y cómo ha sido nuestra historia?, ¿cómo es 
concebido el horizonte de la labor docente? Estas interrogantes establecen 
la necesidad de articular ideas intergeneracionales e interregionales para 
entender al normalismo de manera horizontal y vertical, en la formación 
docente, como menciona Violeta Rosenberg, “la escuela tiene un rol fun-
damental en el proceso social que caracteriza la memoria, en cuanto ins-
titución encargada de la transmisión cultural, como espacio de encuentro 
y ámbito de construcción de identidades” (Ministerio de Educación de la 
Nación, 2021, p. 22).

archivo histórico. la caja negra del normalismo

La reciente apertura del archivo histórico de la Normal Rural “Gral. Ma-
tías Ramos Santos” permitirá al público interesado, acceder a este acervo 
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y cruzar la vida cotidiana en torno a la formación de profesoras y profeso-
res rurales frente a las distintas aristas de la vida nacional, los planes de 
estudio y sus reformas, trayectorias magisteriales, el impacto de conflictos 
sociales al interior de la escuela, administración y rendición de cuentas, y 
la organización y movilización estudiantil. Es decir, los cambios, las per-
manencias y los actores que configuran la escolaridad. Para comprender 
lo anterior, se desarrollarán algunos ejemplos para hacer notar la parti-
cipación de los documentos históricos relacionados a la educación como 
nexo con la generación del conocimiento histórico.

Un ejemplo inicial se ubica en la itinerancia o cambio de sede que 
caracterizó a las endebles Normales Rurales o Regionales primigenias du-
rante el período de 1922 a 1931. El país se convierte en escenario para la 
fundación de 15 Normales Rurales diseminadas por el territorio nacional, 
de éstas, ocho experimentaron el proceso de trashumancia o itinerancia, 
mientras que siete más nacieron en la segunda etapa de construcción del 
proyecto (1926-1932). Entre las causas destacan la ausencia o carestía de 
planes de estudio y trabajo, instalaciones, becas, salarios, tierras de culti-
vo, internados, entre otras (Morales & Martínez, 2023).

En la zona centro norte del país, algunas Normales Rurales fueron 
reubicadas estatal e interestatalmente; por ejemplo, la Normal Rural de 
San Juan del Río, Querétaro se trasladó a Río Grande, Zacatecas, en fe-
brero de 1930. Posteriormente, ante el anuncio del nuevo proyecto para la 
fusión de Misiones Culturales, Centrales Agrícolas y Normales Rurales en 
una sola institución llamada “Regional Campesina”, dicha Normal Rural 
sufrió un tercer cambio de ubicación, pues fue trasladada al sureste de la 
entidad, para iniciar funciones en la exhacienda de San Marcos, del recién 
nacido municipio de Bimbaletes, el 3 de septiembre de 1933. 

Estudiantes, maestros, personal de apoyo, maquinaria, ganado y de-
más enseres arribaron a la estación ferroviaria de Loreto1 el domingo 3 de 
septiembre, luego del traslado realizado sin mayores novedades. 80 alum-
nos (sep, 1934, p. 117),2 acompañados de sus maestros, fueron recibidos en 
el barullo de campesinos del Valle de Loreto. Ahí se dieron cita dudas, en-
tusiasmo y jubilo. En la estación de ferrocarril, centenares de entusiastas 
y asombrados campesinos integraron la comitiva fervorosa de bienvenida 

1 Loreto en 1933 es un pequeño paraje del municipio de Bimbaletes, a cinco kilómetros 
de la exhacienda de San Marcos.

2 La sep registra 85 alumnos en la enr de Río Grande en 1933, 20 mujeres y 65 hombres, 
es probable que cinco de éstos no hayan hecho el viaje a Bimbaletes. 
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para los nuevos inquilinos de la Escuela Normal. Además, se enfilaron 
aproximadamente 50 carretas para el traslado de pertenencias al casco de 
la exhacienda sanmarqueña. Los estudiantes que cursaban estudios en el 
tercer semestre al momento de la trashumancia de Río Grande a San Mar-
cos, en 1933, fueron 25 alumnos (17 hombres y 8 mujeres) y en el cuarto 
semestre fueron 59 (32 hombres y 27 mujeres), de los cuales únicamente 39 
estudiantes egresaron a finales de 1934 (Fraternidad de Exalumnos de la 
Normal Rural de Río Grande, 1971, p. 106).3

Entre el grupo de estudiantes que se trasladaron a la Normal Rural 
en San Marcos, se encontraba Ma. Luz Josefina Hinojosa, quien cursó tres 
semestres en la sede del norte de la entidad y uno más en el sureste, bajo 
el segundo plan de estudios (vigente de 1932 a 1936) organizado por la sep 
para Normales Rurales. Dicho plan estaba ordenado en dos años y cuatro 
semestres, con 27 cursos en total. Tras cumplir el período académico in-
dicado, Ma. Luz Josefina Hinojosa egresó en diciembre de 1933 y, durante 
los 15 y 16 de junio de 1936, sustentó su examen de aptitud para obtener 
el diploma de que le acreditaba como “Maestra Rural”; el resultando fue 
aprobatorio por unanimidad de votos del jurado calificador y el director 
de la Regional Campesina fue el profesor Rubén Castillo Penado.4 

Veintiocho años después de su egreso, Ma. Luz Josefina Hinojosa, re-
gresó a tramitar una copia de su certificado de estudios, en dicho docu-
mento se hace constar que recibió su formación normalista en dos sedes, 
es decir, en la Normal Rural de Río Grande y en la Normal Rural de San 
Marcos. Integrante de la primera generación de profesoras y profesores 
rurales egresados en San Marcos, a escasos tres meses del arribo de la 
institución a la antigua exhacienda, en los cuales funcionó bajo las siglas 
institucionales de Escuela Normal Rural, y bajo el Plan de Estudios de 
1932. A partir del primer día de 1934 el director del plantel, el profesor 
Manuel C. Tello hizo oficial la decisión del Departamento de Educación 
Agrícola y Normal Rural (deanr) de transformar la Escuela Normal Rural 
en Escuela Regional Campesina.5 

3 (Hernández, 2015), (Cruz, 2021), (Morales, 2021).
4 ahienrsmz, Fondo Escuela Normal Rural, Sección Administración Académica, Serie 

Expedientes de personal y alumnos, Años 1934, Caja 32, Expediente 325, Ma. Luz 
Hinojosa.

5 ahenrgmrs, Fondo Escuela Normal Rural, Sección Gobierno, Serie Corresponden-
cia, Caja 1, Años 1934, Expediente 3, Comunica denominación del plantel, enero 8 
de 1934.
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Un segundo ejemplo de las oportunidades temáticas a estudiar, por 
medio de la documentación clasificada en el archivo histórico lo repre-
sentan las condiciones de precariedad en las Normales Rurales, condición 
manifestada por estar “mal ubicadas, sin luz, sin edificios apropiados y 
sin agua […] hay alumnos que comen parados, en un mismo plato, no hay 
camas ni colchones suficientes (o no los hay), ni cobijas, sábanas y fundas; la 
comida es escasa; falta vestuario, hay muertos que son acta de acusación con-
tra el Departamento de Salubridad (Valdés, 1989, pp. 178-181). Basta revisar los 
informes de la junta de Administración de Raciones, relativos al presupuesto 
y gastos de la institución, tales como pago de personal, comprobaciones 
de gastos de comedor, pagos a proveedores, compra de material escolar y 
libros de texto, gastos para el mejoramiento del edificio y sostenimiento 
de ganado, entre otros,6 donde se aprecia las dificultades financieras que 
imprimían a la vida cotidiana un reto para desarrollar las elementales 
funciones escolares. Las condiciones sociales y familiares de los estudian-
tes aquí inscritos estaban ancladas a una realidad de precariedad, mar-
cada por la carestía económica de su procedencia, así lo atestiguan las 
constancias de pobreza que los aspirantes debían presentar como requisi-
to para poder ser aceptados como estudiantes de la Normal Rural.7

Circunstancia notable durante las primeras cinco décadas de su andar 
como proyecto educativo en el país. Durante su primer periodo al frente 
de la sep (1943), Jaime Torres Bodet declaró que “el más agudo de los pro-
blemas que confrontamos en este instante: [es] de las Normales Rurales 
esparcidas en la República. Su estado es conmovedor. ¿Y para qué hablar 
de los laboratorios o de talleres, cuando en múltiples ocasiones no hemos 
conseguido proporcionarles ni aperos de labranza, ni aún animales para 
crías de corral?” (Enríquez, 2012, p. 52). Ante los problemas de margina-
ción presupuestal, disciplinaria, incluso políticos e ideológicos, alumnos 
y directores mediante organización política se convirtieron en gestores de 
sus escuelas.

Los padres de alumnos de la Normal Rural de San Marcos recibieron, 
al igual que organizaciones agrícolas, sociales y obreras, las circulares con 
fecha 27 de marzo y 28 de abril de 1948, donde el director, profesor José 
Santos Valdés los invitaba a crear un comité ́ “Amigo de la Escuela Normal 

6 ahenrgmrs, Fondo Escuela Normal Rural, Sección Gobierno, Serie Expedientes de 
cuentas y presupuestos, Cajas 1-48, Años 1934-1970.

7 ahenrgmrs, Fondo Escuela Normal Rural, Sección Expedientes de minutarios, Cajas 
8, Expediente 104, Años 1950.
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Rural” en sus respectivas localidades. El educador mencionaba que “sus 
funciones estarán encaminadas a colaborar estrechamente en las funcio-
nes administrativas de la Institución, pugnando porque nuestras peticio-
nes y solicitudes sean atendidas por las Autoridades Educativas en bien 
de los jóvenes estudiantes”.8 

En el mes de mayo fueron creados decenas de comités, los cuales es-
tuvieron dispersos en los estados de Zacatecas, San Luis Potosí, Guana-
juato, Aguascalientes y Durango. Algunos ejemplos de los establecidos 
en Zacatecas se ubicaron en: Colonia Felipe Ángeles, Jaral, en Villanueva; 
Estación Frío en Sombrerete; Monte Escobedo; Chupaderos en Fresnillo; 
El Jaral, Colonia Emiliano Zapata, en Villanueva; Nieves; Estancia de los 
García en Jerez; San José de Mesillas en Sombrerete; Colonia Emiliano Za-
pata en Loreto; El Nigromante en Pinos. Mientras que en Aguascalientes 
se organizaron en Jesús María, Guadalupe, Puerta de la Concepción; en 
Durango, en Las Cañas; y en San Luis Potosí, en Villa de Tamasopo; y en 
Guanajuato, en San Francisco del Rincón.9 

Un actor destacado que emerge en el archivo histórico es el estudiantil 
y la atmósfera que construye desde la organización propia, al respecto en 
1961 encontramos que comenzó a denunciarse la existencia de la fisura en la 
organización estudiantil de las Normales Rurales (nr). Congregados en la nr 
de Roque, Guanajuato, el Consejo Nacional de las escuelas Normales Rurales 
convocó a expresiones estudiantiles para defender las instituciones edu-
cativas de la reacción infiltrada del gobierno y sacar del aletargamiento a 
los Comités Ejecutivos y sociedades estudiantiles.

En el congreso de la Federación de Estudiantes Campesinos Socialis-
tas de México (fecsm) celebrado en el Mexe, Hidalgo, en 1962, renovó su 
Comité Central. Esta reunión fue escenario de disputa entre las expresio-
nes simpatizantes de la Confederación de Jóvenes Mexicanos (cjm), y la Ju-
ventud Comunista (jc) —brazo del Partido Comunista Mexicano (pcm)—; 
un grupo inconforme con el resultado formó el Consejo Nacional Perma-
nente de escuelas Normales Rurales. La década transcurrió bajo intentos 
de unificación de diverso tipo, aunque sin lograrlo del todo. 

De manera simultánea, dos representaciones estudiantiles trabaja-
ron disputando cada una asumiéndose como la voz de las 29 Normales 

8 ahenrgmrs, Fondo Escuela Normal Rural, Sección Gobierno, Serie Expedientes de 
minutarios, Caja 6, Expediente 71, Años 1947-1948.

9 ahenrgmrs, Fondo Escuela Normal Rural, Sección Gobierno, Serie Expedientes de 
minutarios, Caja 6, Expediente 71, Años 1947-1948.
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Rurales. Por un lado, una de ellas era la fecsm, que era filial de la cjm, 
de la Unión Internacional de Estudiantes (uie) y la Federación Mundial de 
la Juventud Democrática (fmjd); y su secretario general era Eleno Medi-
na Vásquez. Por otra parte, en representación de cerca de la mitad de las 
instituciones en disputa, actuaba el Consejo Permanente de las escuelas 
Normales Rurales, presidido por Eusebio Mata Mejía. No obstante, la evi-
dente disputa manifestada en la coexistencia de ambas representaciones, 
asumían el reconocimiento por la causa común, a tal punto, que el 29 de 
octubre de 1963 firmaron juntos un documento petitorio a las autoridades 
de la Secretaría de Educación Pública, bajo la consigna “Por la unidad de 
los estudiantes normalistas” y “Por la representación nacional de los estu-
diantes del campo”.10

Una ventana de posibilidad más para acercarse desde el archivo a 
la historia del normalismo rural encuentra lugar el 3 de febrero de 1968, 
cuando inició la gran manifestación estudiantil convocada por la Central 
Nacional de Estudiantes Democráticos (cned) —organización adherida al 
Partido Comunista—. En la cned participaron 5 federaciones de estudian-
tes universitarios, 4 facultades de la Universidad Nacional Autónoma de 
México (unam), el Instituto Politécnico Nacional (ipn), la Escuela Nacio-
nal de Ciencias Médico-Biológicas, la Escuela Normal Superior, la Escuela 
Nacional de Maestros, la Federación Nacional de Estudiantes Socialistas 
de México (fecsm), entre otras. Este acontecimiento fue una protesta por 
la represión política del régimen presidencialista quien apresó a líderes 
como Rafael Aguilar Talamantes, Efrén Capiz y Dimas Quiroz.

La marcha estudiantil por la “Ruta de la Libertad” pretendía reali-
zar un recorrido que emulara los pasos de los insurgentes de 1810. El 3 
de febrero los activistas estudiantiles partieron de Dolores Hidalgo. La 
intención era que, al día siguiente, se realizaran homenajes a los Héroes 
de la Independencia frente a la Alhóndiga de Granaditas, después, que por 
la tarde hubiera una velada literaria en la ciudad de Guanajuato y, en la 
noche, mitin nuevamente en la Alhóndiga.

El 5 de febrero saldrían de Salamanca encabezados por las bandas de 
guerra de distintas escuelas partícipes rumbo a Valle de Santiago (22 kiló-
metros), lugar donde tendría espacio un acto musical. Para el siguiente día 
se consideraba llegar a Yuriria, donde efectuarían un concurso de oratoria 

10 ahenrgmrs, Fondo Sociedad de Alumnos “Lázaro Cárdenas”, Sección fecsm, Serie 
Circulares y comunicados, Años 1960-1969, Caja 2, Expediente 9.
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respecto a la temática de la Constitución; por su parte, el 7 de febrero la 
Marcha recorrería Cuitzeo, Moroleón y Uriangato, Michoacán, realizando 
a su paso festivales de música y un congreso nacional de la cned; asimis-
mo, en los límites de ambos estados se daría lectura a los párrafos que 
leyó Hidalgo aboliendo la esclavitud.

Para el día 8 de febrero estaba establecido llegar a Tarímbaro, donde 
esperaban reunir a no menos de cinco mil asistentes, entre estudiantes, 
agrupaciones y campesinos. Finalizaría el recorrido con el arribo a More-
lia, Michoacán, para llevar a cabo el acto de desagravio a la Universidad 
de San Nicolás, que fue intervenida por el ejército, con saldo de cuatro es-
tudiantes muertos, además de un mitin, donde esperaban se incorporaran 
los estudiantes presos Rafael Aguilar Talamantes, Efrén Capiz Villegas y 
el campesino Dimas Quiroz. 

La Marcha de la Libertad fue disuelta por el ejército nacional. Inter-
vención justificada bajo la acusación de que los integrantes de la Marcha 
y el Partido Comunista estaban implicados en un vasto plan de sabotajes, 
se impidió así su culminación programada a realizar en la ciudad de Mo-
relia, Michoacán.

La disolución de la marcha de la Central Nacional de Estudiantes De-
mocráticos a manos del ejército nacional, es muestra de la lectura que el 
Estado hizo del sector estudiantil meses atrás del fatídico 2 de octubre de 
1968. Esta acción estuvo acompañada de la detención de militantes del 
pcm en distintas entidades del país, sobre todo en la capital. Así lo denun-
ciaron estudiantes de la cned:

La Marcha por la ruta de la Libertad fue disuelta por el ejército, se lanzó una 
gigantesca campaña de prensa que achaca abiertamente a la cned la parti-
cipación en supuestos actos de sabotaje de trenes, en un también supuesto 
“plan nacional de desórdenes” y simultáneamente se realizan apresamientos 
y declaraciones por parte de la Procuraduría General de la República, que 
implícitamente hacen eco y estimulan las infames versiones de los peores 
periódicos. Eso se llama represión, terrorismo político, en un intento de ins-
taurar la violencia desenfrenada en la vida política del país.11

11 ahenrgmrs, Fondo Sociedad de Alumnos Lázaro Cárdenas, Sección Sociedad de Alum-
nos, Serie Correspondencia , Años 1950-1969-2007, Caja 2, Expediente 21, 14 de febrero de 
1968. Manifiesto de la Central Nacional de Estudiantes Democráticos, p. 1.
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Distintos actos represivos perpetrados entre 1968 y 1969, forman parte de 
la conflictiva historia reciente de normalismo rural que ponen en contexto 
el conflicto, sus actores y secuelas de aquellas jornadas marcadas por la 
manifestación estudiantil, la reacción del gobierno orientada en la sospe-
cha, la represión a manos del ejército, la Dirección Federal de Seguridad 
(dfs), la policía y la prensa. Esta información histórica sobre el conflic-
to estudiantil puede encontrarse en el repositorio histórico de la Escuela 
Normal Rural de Zacatecas.

Ante estos acontecimientos, la relación entre las Normales Rurales 
y el Estado mexicano fue fracturada de manera irreversible por las de-
cisiones reformistas del gobierno sobre estas escuelas, sustentadas en la 
sospecha y la doctrina del enemigo interno. Las consecuencias de este 
accionar fueron visibles con la Marcha de la Libertad de 1968 y la reforma 
a la educación normal rural en 1969, cuyo resultado fue una estrategia 
intervencionista y de resistencia. Los sucesos sirvieron para construir una 
narrativa gubernamental que sostenía la deformación del papel educativo 
a causa del activismo político al interior de las Normales Rurales. Esta 
situación generó sobre las Normales Rurales la imagen de desconfianza 
que culminó con el cierre de 14 de las 29 instituciones del país y con el es-
tablecimiento de un ambiente polarizado, de hostigamiento al activismo 
estudiantil y de disciplina militar en las escuelas internado. 

La reforma de 1969 marcó más que un cambio administrativo, de for-
mación y nivel de estudios, articuló los cambios propios de época en tran-
sición, de mentalidades, de ideas antagónicas respecto al papel de la edu-
cación para democratizar la vida pública tanto como las relaciones y roles 
de autoridad; la disciplina se disputó como un campo de batalla donde 
el principio de autoridad ejercida por el director frente a los estudiantes 
terminó por fragmentarse hasta hacerse diminutos fragmentos esparci-
dos por la memoria de quienes atestiguaron la severidad de las reglas, 
las arduas jornadas, las decisiones sobre su futuro e incluso la violencia 
como estrategia de corrección a los no disciplinados, o mejor dicho a los 
no obedientes, a los rebeldes, contestatarios o ilusionados con la liberación 
de la juventud.

En el primer año de aplicación (1969-1970) los estudiantes fueron im-
pedidos de participar de su sociedad de alumnos, —tradición escolar 
desde 1933—, en su lugar se formó algo que el director Gilberto Lozano 
Montañez no quiso llamar sociedad de alumnos, fue una representación 
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estudiantil, una especie de consejo, el secretario general fue Jaime Espi-
nosa Espinosa,

una representación muy hecha a lo que Gilberto quería que hiciera. Hasta 
el siguiente año [1970], los de Santa Teresa empujaron bastante, se logró ha-
cer una reunión pero muy controlada. Alcacio Fernández, fue el mártir de 
la nueva creación de la sociedad de alumnos, hasta lo golpeó Gilberto, eso 
enardeció a la raza, lo sacó a patadas de la dirección, [y] a Lupillo Fernández 
lo sacó a patadas del salón de clases (Gámez, 2021).

La asociación de estudiantes y maestros viró de una de entendimiento 
a una de sospecha y tirantez en San Marcos. La férrea disciplina, exigi-
da por autoridades federales a directores de nr crispó los ya desgastados 
ánimos juveniles que desde 1969 generó una ruptura como señala Rubén 
Mata:

regresamos a primero de profesional y estaba el mismo Director y la misma 
disciplina pero luego en segundo y tercero de profesional las actividades 
extracurriculares de agropecuario, deportes, danza, etc., fueron decayendo. 
Entonces son dos modalidades que se dieron en nuestra trayectoria, por eso 
hablamos de una ruptura en nuestra generación (Mata, 2016).

Una aparente estrategia de contención desde la dependencia federal enca-
bezada por la sep se armaba para evitar conflictos en los estados auspicia-
dos por las Normales Rurales, Gilberto Lozano Montañez asumió la direc-
ción en San Marcos en 1968 como si su papel hubiera sido la de preparar 
la aplicación de la reforma, impuso las indicaciones de la oficialidad a pie 
juntillas, “el profesor era considerado todo un apagafuegos, se mantuvo 
en todo momento enterado de lo que hacían los estudiantes políticamente 
hablando, especialmente de las protestas en contra del Estado mediante 
pancartas, volantes y pintas en los muros, insultando al gobierno” (Her-
nández, 2015, p. 253). 

El ambiente estudiantil y de organización interna de la Normal Ru-
ral zacatecana no fue diferente a lo experimentado en las demás escuelas 
pares del país, Marcelo Hernández considera que el clima escolar que se 
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vivían en la Normal Rural “Gral. Matías Ramos Santos” se caracterizaba 
por el autoritarismo y persecución directiva.

Concluida la etapa de secundaria en Tamaulipas, los jóvenes que ini-
ciaron su formación en la nr de San Marcos, Zacatecas, regresaron, Rubén 
Mata, además de recordar la permanencia del director que los vio partir, 
considera: La disciplina ejercida por el director [gilomo] desde primero de 
secundaria y después en grado de profesional en San Marcos, fue repre-
sión (Mata, 2021). Por su parte, Eusebio Soto Ramírez (Gen. 75), recuerda 
la atmósfera represiva posterior a la reforma. Una de las primeras nr de 
la fecsm reorganizada políticamente en 1972 fue San Marcos, Zacatecas. 

Lo severo de la organización disciplinaria en San Marcos lo describe 
Lamberto Zarate Díaz, “cambió mucho la disciplina y peor cuando llega-
mos a San Marcos en 1971, era la línea dura de Díaz Ordaz” (Zarate, 2021). 
Los maestros de la generación 1975 se asumen como la generación de la 
ruptura y transición en varios aspectos, temporal, geográfica, cultural, 
comportamientos, de una edad entre 11 a 12 años, de niños que se trans-
forman en jóvenes, de estudiantes de secundaria a Normal. 

La rígida disciplina ejercida por el director Gilberto Lozano Montañez 
generó resistencias y agravios, de estas da cuenta Elpidio García Larios, 
quien menciona:

[1972-1973] hicimos una huelga y corrimos al Director. Nadie se animaba a 
ser dirigente para encabezar la huelga si ya nos habían corrido a dos o tres 
[líderes], entonces los jefes de grupo hicimos una coordinadora y nos jun-
tábamos en la noche en el comedor y planeábamos el movimiento. Detalles 
como que falta convencer a “Juan o a Javier”, pues convéncelos porque debe-
mos estar todos convencidos, cuando los jefes de grupo confirmaron que to-
dos estaban preparados, hicimos la huelga. Primer punto, correr al Director, 
segundo punto cambiar el reglamento (García, 2021).

La primera manifestación estudiantil después de 1969 tuvo lugar en 1972, 
ya no contra la autoridad federal sino contra la interna, contra el director 
Gilberto Lozano Montañez.

Alcacio [Fernández] en plenos honores a la bandera, tomó el micrófono. Se 
quejó que había sido golpeado por el director, arengó a la multitud estu-
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diantil reunida en el patio cívico en una ceremonia de honores a la bandera, 
a desconocer a la autoridad del plantel e irnos a huelga como una efectiva 
medida de presión. La demanda central era la expulsión del director (Con-
treras, 2020).

Lo anterior se detalla en un acta redactada por estudiantes posterior a 
tener una mesa de trabajo con autoridades federales que buscaron mediar 
ante el evidente conflicto que representó la actitud del director que llegó a 
los golpes en contra de un estudiante.12 

La sociedad de alumnos solicitó al director que explicara su actitud, la 
respuesta que recibieron fue el silencio, y una intensa campaña de calum-
nias hacia el secretario general. El 30 de septiembre de 1972 se presentó 
el profesor Agustín de la Oz Reyes, supervisor enviado por la Dirección 
de Enseñanza Normal. El visitador cuestionó al joven Alcacio si “estaba 
dispuesto a llevar el caso a los tribunales; el compañero contestó afirma-
tivamente, entonces el profesor de la Oz expresó: mira muchacho muchas 
veces la ley se vende, el director puede comprarla y tú no”,13 ante tan per-
suasiva y contundente mensaje el estudiante decidió no promover su in-
conformidad en instancias judiciales y esperar que las autoridades educa-
tivas hicieran justicia.

Al pasar de los días las autoridades desatendieron la situación, los es-
tudiantes debatían la incompatibilidad de una formación que recibían en 
la escuela Normal que se suponía deberían replicar en el campo —del 
cual procedían—, pero que a juzgar por el actuar del director, quien con 
su actitud tanto dentro como fuera de la institución, señalan:

no representa lo que las más elementales reglas de rectitud y honradez acon-
sejan y por lo tanto, juzgamos que no es adecuada la mentalidad que nos 
forjamos a consecuencia de un medio impropio, quienes seremos futuros 
guías de la niñez mexicana. Los estudiantes de San Marcos, Zacatecas, so-
mos conscientes de que un maestro debe enseñar con el ejemplo, lo que la 
filosofía de la pedagogía actual le obliga. El día 9 de octubre de 1972 así se lo 

12 ahenrgmrs, Fondo Sociedad de alumnos, sección sociedad de alumnos, serie infor-
mes, años 1970-1979, caja 1, expediente 13.

13 ahenrgmrs, Fondo Sociedad de alumnos, sección sociedad de alumnos, serie infor-
mes, años 1970-1979, caja 1, expediente 13.
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dijimos abiertamente al profesor Gilberto Lozano Montañez y nuevamente 
observamos la intervención del supervisor Agustín de la Hoz Reyes. 

Estos señores, valiéndose de argumentos tales como el siguiente: “si in-
sisten en su petición (salida del director), se hará una investigación exhaus-
tiva y no será solamente el profesor quien saldrá perjudicado”; nos han im-
puesto la presencia de un Director que tiene infinidad de antecedentes que lo 
hacen inaceptable no sólo en nuestra Escuela, sino en toda la región. 

Nuestro comité Ejecutivo y los jefes de grupo fueron obligados, median-
te amenazas muy veladas y después descaradamente, a firmar un convenio 
que nos obliga a soportar la presencia del profesor Gilberto Lozano. El profe-
sor de la Oz Reyes argumentó que el Director iba a cambiar y sin embargo el 
mismo Profr. Gilberto Lozano afirmó que: los adultos ya tienen su personali-
dad definida y no pueden cambiar.14

En reunión efectuada el día 13 de octubre de 1972, según el profesor de los 
Reyes, se tomó el acuerdo de que el señor director de la escuela se queda-
ría porque ya había cambiado. Dicho acuerdo fue menospreciado por los 
estudiantes quienes denunciaban su absoluta invalidez, puesto que no al-
canza el mérito como tal debido a que no se llegó a un entendimiento por 
parte de personal y alumnado y ni siquiera fue llevado a votación. Además 
“el profesor de la Oz, descaradamente, le quitó la palabra el compañero J. 
Guadalupe Alcacio Fernández y a otros compañeros los interrumpía, fal-
tando así a las más elementales reglas de educación”.15 

En noviembre la Normal Rural de San Marcos se encontraba en paro 
de actividades, orquestado por el Consejo Estudiantil de huelga,16 el moti-
vo de la dinámica juvenil fue denunciar la golpiza ofrecida por el director 
al estudiante referido, “dio inicio la huelga y corrimos al Director. Hici-
mos la huelga” (García, 2021). La generación que ingresó en 1968, después 
de cuatro años, protestó:

14 ahenrgmrs, Fondo Sociedad de alumnos, sección sociedad de alumnos, serie infor-
mes, años 1970-1979, caja 1, expediente 13.

15 ahenrgmrs, Fondo Sociedad de alumnos, sección sociedad de alumnos, serie infor-
mes, años 1970-1979, caja 1, expediente 13.

16 ahenrgmrs, Fondo Sociedad de alumnos, sección sociedad de alumnos, serie infor-
mes, años 1970-1979, caja 1, expediente 12.
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mucho después me di cuenta de que el director [Gilberto Lozano Montañez] 
era egresado, que era sanmarqueño, y bueno, nos trató como no debió haber 
sido, uno pensaría, te voy a apoyar, te voy a encauzar pero no, se dedicó a lo 
contrario y con el poco tiempo que nos tocó estar allá, se dio lo que se tenía 
que dar, la protesta (Pérez, 2021).

La confrontación encauzó diversas situaciones y retrató una época, el pro-
fesor Sabino Gámez la sintetiza al señalar: “Don Gilberto tuvo el gusto de 
sacarlo a patadas de la dirección y Alcacio el gusto de sacarlo de la Nor-
mal Rural de San Marcos” (Gámez, 2021). 

ahenrgmrs, Fondo Escuela Normal Rural, Generación 1975, Expediente J. Guadalupe Alcacio 
Fernández. 

La reforma a la educación normal de 1969 marcó un momento de inflexión 
en la historia del normalismo rural, como señala Mónica Naymich, ante 
ésta “el diálogo ya no era posible y toda la maquinaria del gobierno mexicano 
respaldó la reestructuración de la enseñanza normal rural” (López, 2016, p. 
308), fue la expresión gubernamental que concretó el intento añorado duran-
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te el último lustro, significó además la cancelación de una relación oficial 
entre el gobierno federal con el sector estudiantil, además de la aparente 
renuncia ante el proyecto de educación popular reivindicado durante cin-
co décadas, así como la apertura a una relación de rechazo y persecución 
al activismo estudiantil, a la legalización de la leyenda negra alimentada 
por las deformaciones y calumnias provenientes desde el espionaje de la 
Dirección Federal de Seguridad.

reflexiones finales

Pensar el uso del archivo histórico para el análisis del pasado y presente, 
provoca reflexiones críticas sobre condiciones posibles para la historia de 
la educación normalista. La construcción y enseñanza de la Historia no 
debe representar un pasado lejano, muerto e inerte, sino lo contrario, es 
preciso retomar el principio de Tucídides, el pasado resulta de utilidad en 
el futuro como indica el Manifiesto de historiadores chilenos en 1999, “la his-
toria no es sólo pasado, sino también, y principalmente, presente y futuro, 
la historia es proyección. Es la construcción social de la realidad futura” 
(Historiadores, 1999, p. 6). La disputa por el pasado es una querella en el 
presente por el futuro. La investigación histórica del normalismo rural 
desde sus fuentes documentales rompe las barreras nacionales y encuen-
tra vínculos continentales, latinoamericanos, con quienes nos hermana 
la historia común desde tiempos precolombinos. Además, es búsqueda 
permanente de la verdad e intento por darle sentido a esa reinvención o 
reconstrucción de la historia con la voz de los silenciados, oportunidad 
para inventarnos de verdad. La historia del normalismo no es como debie-
ra ser porque se ha construido marginando a diversos actores, momentos 
y circunstancias, estos vacíos es posible recuperarlos a través del archivo 
histórico de la Normal Rural, ahí descansa, expectante la vida íntima de 
una institución que transita inmersa en cambios y permanencias ansiosos 
de ser redescubiertos.

La escritura o historiografía del normalismo se ha construido princi-
palmente con tres fuentes: el testimonio de sus protagonistas,17 con archi-

17 Loyo, Engracia (coord.), Los maestros y la cultura nacional: 1920-1952, sep, 1987; Bodet, 
Jaime, Memorias I, fce, México, 2017; Aguilar, Alonso, Narciso Bassols, pensamiento y 
acción (antología), fce, 1995.
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vos personales o privados18 y con el acervo histórico de la Secretaría de 
Educación Pública a resguardo del agn. Esta investigación sugiere que la 
aparición (y relevancia) de este acervo escolar constituido como archivo 
histórico de la Normal Rural —que es un testimonio educativo— estri-
ba en que subsana la fragilidad de fuentes con que se ha escrito hasta 
ahora la historia educativa del normalismo, consiente contrastar el andar 
del proyecto educativo federal en la región centro-norte del país, es decir, 
apreciar los cambios, permanencias y transformaciones fuera del centro, 
en la periferia, focalizar en una escuela formadora de docentes, desde sus 
fuentes documentales hoy acogidas a la investigación, mediante novedosas 
miradas19 al normalismo rural, al normalismo mexicano, a la formación de 
profesoras y profesores, con él se abre la posibilidad para recuperar histo-
rias ignoradas y desconocidas que merecen ser reconocidas.
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E n el transcurso de la segunda mitad del siglo xx, México y sus go-
biernos civiles experimentaron procesos semejantes a los ocurridos 

en países latinoamericanos gobernados por dictadura militar. Por ejem-
plo, a finales de los años cuarenta, es observable los diversos y particu-
lares procesos de refundación y/o de profesionalización de los servicios 
de espionaje de los gobiernos latinoamericanos, como expresión de su in-
volucramiento en el conflicto internacional de la guerra fría, el también 
llamado conflicto bipolar que, entre 1947 y 1991, protagonizaron los go-
biernos de Estados Unidos de América y la Unión Soviética. 

la creación y/o refundación de los 
 servicios de espionaje: expresiones  

de la guerra fría en américa latina

En el hemisferio americano, la decimonónica doctrina Monroe, resumi-
da en la frase “América para los americanos”, adquirió nuevos matices y 
algunas nuevas formas para continuar siendo efectiva en el transcurso 
del siglo xx. En este sentido y con la ineludible ventaja de la geografía, 
los gobiernos de Estados Unidos de América se esforzaron en mantener 
lejos a, la de por sí geográficamente lejana, Unión Soviética. Como parte 
de estos esfuerzos deben situarse los procesos de refundación y/o pro-
fesionalización de los servicios de espionaje latinoamericanos, los cuales 
fueron logrados con éxito y con el apoyo de los profesionales en el ramo de 
los gobiernos estadunidenses y con la guía de la doctrina de la Seguridad 
Nacional, que a grandes rasgos exigía como necesidad urgente garantizar 
el orden interno, manteniendo lejos todo lo que se consideró una amenaza 
del comunismo en América Latina: García, (1991) Tapia (1980). 

El nuevo orden internacional que emergió de la conflagración, suscita-
da entre 1938 y 1945, implicó la creación de un gran número de institucio-
nes, organismos y el surgimiento de nuevos actores, que respondieron a la 
nueva realidad internacional de la posguerra. En este sentido, el proceso 
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de refundación y/o creación de los servicios de espionaje en América La-
tina debe entenderse como parte de la creación de ese nuevo orden inter-
nacional. 

En el caso de México, la refundación y profesionalización de los ser-
vicios de espionaje coincide con el nacimiento del Partido Revolucionario 
Institucional (pri) —constituido oficialmente en enero de 1946—, siendo 
1947 el año en el que comenzó a operar la Dirección Federal de Seguridad 
(dfs), que se posicionaría como la policía política de ese instituto político 
que a la vez se convirtió en el partido hegemónico de México desde su 
fundación oficial hasta el año 2000. La dfs dejó de operar en 1985, tras 
hacerse públicas las innombrables violaciones a los derechos humanos, su 
corrupción y sus vínculos con el narcotráfico. En su lugar fue erigida la 
Dirección General de Investigación y Seguridad Nacional en 1986, que fu-
sionó las labores de la dfs y la Dirección General de Investigaciones Polí-
ticas y Sociales (dgips), esta última con tareas de espionaje e investigación 
y que operaba de forma paralela y coordinada con la dfs: Aguayo (2001). 
Estas fueron algunas de las acciones políticas emprendidas por el gobier-
no priista de Miguel de la Madrid Hurtado (1982-1988), quien representó 
el posicionamiento de una nueva clase política mexicana en el poder. Para 
los propósitos de este trabajo me limitaré a decir que los gobernantes de 
México entre 1946 y 1982, además de ser miembros del pri, fueron abo-
gados en su mayoría y egresados de la Universidad Nacional Autónoma 
de México (unam), salvo el caso de Gustavo Díaz Ordaz, que egresó del 
Colegio del Estado de Puebla. A partir de 1982, los presidentes priistas 
mexicanos realizaron posgrados en universidades estadunidenses. Mi-
guel de la Madrid, abogado y con un posgrado en Administración Pública 
en la Universidad de Harvard, concluyó su periodo presidencial el 30 de 
noviembre de 1988. Enseguida, tras unos comicios opacados por “la caída 
del sistema”, Carlos Salinas de Gortari asumió la presidencia de la repú-
blica el 1 de diciembre y estuvo en el cargo de 1988 a 1994. En lo referente 
al tema que nos ocupa, en febrero de 1989, el presidente Salinas de Gortari 
anunció que la Dirección General de Investigación y Seguridad Nacional 
se convertiría en el Centro de Investigación y Seguridad Nacional (cisen) 
institución que, como sus predecesoras, fue creada como dependencia de 
la Secretaría de Gobernación. Identificar las dinámicas de estas institucio-
nes que fueron creadas o refundadas durante la guerra fría en América 
Latina, es un ejercicio que nos ayuda a esclarecer las dinámicas que se 
originaron durante ese periodo y, advertir su ocaso, lo es también para 
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comprender las permanencias y los cambios que acontecieron en la región 
latinoamericana en el transcurso de la segunda mitad del siglo xx y lo que 
va del siglo xxi. Por ejemplo, no es fortuita la creación de la dfs en México, 
al amparo de la doctrina de la seguridad nacional en 1947 como tampoco 
lo fue su ocaso que dio vida al cisen en 1989. Así que no está demás hacer 
la siguiente conexión analítica: nueve meses después de la fundación del 
cisen, se hizo tangible el desmoronamiento de la idea de que el mundo 
sería algún día la patria del comunismo; como lo evidenció la caída del 
Muro de Berlín el 9 de noviembre de 1989 y lo confirmaría la desintegra-
ción oficial de la Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas (urss) el 25 de 
diciembre de 1991; ocasos que anunciaron la gestación de una nueva era 
para México, Latinoamérica y el mundo. 

Procesos de cambio político relacionados con el devenir y ocaso de 
la guerra fría también se pueden advertir en otras entidades latinoame-
ricanas. Se trata de un tema en proceso de construcción pero que ya ha 
sido esbozado en “México, Paraguay y Brasil: una geografía distante con 
procesos históricos cercanos”, texto redactado como introducción al dos-
sier: “Acortando las distancias. Brasil, México y Paraguay: experiencias de 
represión y resistencia heredadas en el siglo xxi”; aprobado para publicar-
se en Dicere. Revista de Humanidades, Ciencias Sociales y Artes (Número 6, 
julio-diciembre de 2024). 

En los distintos países de América Latina, tras las caída de las dictadu-
ras militares, se ha abierto la posibilidad de explorar y consultar, con pro-
pósitos académicos o legales, los archivos que fueron generados por sus 
servicios de espionaje de las dictaduras militares y/o de partido durante 
la guerra fría, los cuales nos permiten observar la existencia de actores, 
procesos e instituciones, que emergieron en el marco de la guerra esta-
dunidense contra el comunismo internacional, la cual tuvo particulares 
dinámicas y formas de operar en la región latinoamericana y que precisan 
ser documentadas. 

La nueva realidad política que existe en México y en América Latina, 
que ha favorecido la apertura de los archivos desclasificados de los servi-
cios de espionaje de los gobiernos latinoamericanos y que ahora pueden 
consultarse, es una oportunidad para la emergencia de investigaciones 
que permitan hacer visibles actores, procesos e instituciones que nos su-
gieren la existencia de realidades sociales y políticas compartidas entre 
los países latinoamericanos. 
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En el caso de México, además de las particularidades ponderadas en 
la historiografía a raíz de su peculiar proceso revolucionario iniciado en 1910, 
la apertura de los archivos de los servicios de espionaje ha permitido la 
realización de investigaciones que han mostrado que, en su suelo, tam-
bién se desarrollaron procesos históricos muy cercanos a los acaecidos en 
otros escenarios de América Latina gobernados por dictadura militar. Los 
archivos de las extintas Dirección Federal de Seguridad (dfs) y de la Di-
rección de Investigaciones Políticas y Sociales (dips), es decir, las policías 
políticas del régimen de partido único mexicano, que operaron de manera 
sistemática entre 1947 y 1985 pueden consultarse desde febrero de 2002. 
Esto ha constituido una oportunidad no sólo para la justicia sino también 
para la academia.

En este texto propongo las oportunidades de investigación que se 
abren cuando nos acercamos y exploramos este tipo de fuentes para escri-
bir historias del normalismo rural mexicano desde el ángulo del espiona-
je; un ejercicio que podría ser importante replicar en otros escenarios de 
América Latina.

abriendo una ruta de investigación para el  
estudio del sistema normalista rural mexicano

El Archivo Histórico de la Secretaría de Educación Pública (ahsep) fue, 
durante décadas, la fuente natural de la que abrevó la historiografía de 
la educación en México. A partir de este acervo, se sustentaron historias 
que esclarecieron los universos educativos de México desde los comien-
zos de esta institución educativa revolucionaria hasta el cardenismo (Ci-
vera, 2008). Una posibilidad para explorar los mundos educativos rurales 
y urbanos, más allá del sexenio cardenista, se abrió cuando los archivos 
de las extintas Dirección Federal de Seguridad (dfs) y la Dirección de In-
vestigaciones Políticas y Sociales (dips) fueron transferidos al Archivo Ge-
neral de la Nación (agn) de México para su consulta pública. La inquietud 
de usar estos papeles para estudiar actores educativos se materializó en 
un proyecto de investigación que comencé a articular desde 2009 como 
propuesta de tesis doctoral en El Colegio de México y, que a partir de 
entonces comencé a socializar en diversos foros académicos: (septiembre, 
2009) (agosto, 2012) (mayo, 2014) (marzo, 2018). En otro lugar me he referi-
do a las condiciones políticas mexicanas, que favorecieron la apertura de 
estos archivos para su consulta pública, a sus particularidades, como a sus 
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inmensas posibilidades de investigación (López Macedonio, 2018). Aquí 
nos centraremos en mostrar algunos de los hallazgos obtenidos en esos 
archivos, después de explorarlos en relación con las Escuelas Normales 
Rurales de México y de sus estudiantes.

una oficina estratégica en las labores de  
espionaje en el sistema normalista rural

Después de un acercamiento a los archivos del servicio secreto mexicano 
he advertido que una oficina estratégica en las labores de espionaje de la 
dfs en el sistema normalista rural fue la Dirección General de Enseñanza 
Normal. Un gran número de la información contenida en los informes de 
la dfs y que fue consultada en relación con las Escuelas Normales Rurales 
y sus estudiantes, circuló antes por las oficinas de esa dependencia de la 
Secretaría de Educación Pública (sep). Debido a las funciones oficiales que 
le fueron otorgadas, a esta oficina llegó y salió un cúmulo importante de 
información acerca de lo que sucedía en las escuelas normales, rurales y 
urbanas, de todo el país. 

La Dirección General de Enseñanza Normal fue creada en 1947, en 
el gobierno de Miguel Alemán Valdés (1946-1952), cuando también fue 
creada la dfs y recién había sido constituido el Partido Revolucionario 
Institucional (pri). Datos que no debemos perder de vista porque ambas 
instituciones formaron parte de la estructura institucional con la que los 
gobiernos del pri gobernaron a este país durante un periodo decisivo de 
la guerra fría. De hecho, y como sabemos, la dfs llegó a convertirse en la 
policía política de los gobiernos del pri y el acervo de aquella, una fuente 
de la que no deberíamos de prescindir a la hora de recuperar la historia 
de la segunda mitad del siglo xx mexicano. En su libro pionero sobre los 
servicios de inteligencia de México, Sergio Aguayo Quezada advierte la 
existencia de dos tipos de agentes de la dfs. Por un lado, los que trabaja-
ban de planta en dicha dependencia de la Secretaría de Gobernación y, 
por el otro, los agentes honorarios, los cuales no cobraban en la nómina 
de la dfs. Los agentes honorarios coincidían en la importancia de sus car-
gos o en el lugar estratégico que tenían dentro de alguna institución u 
organismo. Periodistas, empresarios, banqueros, políticos, intelectuales, 
militares, comerciantes, policías de diversas corporaciones, empleados del 
Hipódromo de las Américas, ferrocarrileros, fueron algunos de los acto-
res identificados por Aguayo Quezada como agentes honorarios de la dfs: 
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Aguayo, (2001). A la lista habría que sumar a los directores, estudiantes, 
maestros, funcionarios de la sep, que desde el sistema normalista rural 
también colaboraron como agentes honorarios de la dfs. 

La Dirección General de Enseñanza Normal fue creada para atender 
todos los asuntos relacionados con el funcionamiento de las escuelas nor-
males del país, urbanas y rurales, así como para estudiar y resolver sus 
problemas. Por esta oficina circuló una vasta información referente a lo 
acontecido, lo que se creía o rumoraba, estaba por acontecer en el sistema 
normalista. Desde noticias o información sobre huelgas y paros estudian-
tiles, sobre la dinámica de la rotación de los cuadros dirigentes de la Fede-
ración de Estudiantes Campesinos Socialistas de México (fecsm), es decir, 
la organización política de los estudiantes de las Escuelas Normales Ru-
rales, sobre conflictos de diversa índole en esas escuelas y la participación 
de los líderes estudiantiles en la solución de los mismos, los vínculos de 
los estudiantes normalistas con los estudiantes de las universidades del 
país, destitución de directores y maestros, expulsión de alumnos, entre 
muchos otros temas. 

Al revisar los informes de la dfs acerca de las actividades de la fecsm, 
por ejemplo, se puede advertir que la mayoría de la información acerca 
de esta agrupación estudiantil circuló antes por las oficinas del director 
general de Enseñanza Normal quien, a su vez, era el puente entre la fecsm 
y el titular de la sep. La exploración de los archivos de la dfs nos ha per-
mitido saber que a las oficinas de la Dirección General de Enseñanza Nor-
mal en la Ciudad de México acudieron, periódicamente, los dirigentes de 
la fecsm a tratar diversos asuntos relacionados con los estudiantes y las 
escuelas que representaban. Mientras esta agrupación fue reconocida por 
las autoridades de la sep como la representante oficial de los estudiantes 
de las Escuelas Normales Rurales, cada comité ejecutivo nacional de ese 
organismo estudiantil, que era elegido previamente en un congreso nacio-
nal con la venía de las autoridades educativas, acudió a las oficinas de la 
Dirección General de Enseñanza Normal con el propósito de presentarse 
y entregar su pliego petitorio respectivo, por el que habrían de trabajar y 
negociar durante el tiempo que permanecían en el cargo. Debido a que 
una vasta información, que nos ha permitido conocer el funcionamiento 
del universo normalista rural y que se encuentra en el archivo de la dfs, 
circuló antes por las oficinas de la Dirección General de Enseñanza Nor-
mal, podría lanzarse una hipótesis: la Dirección General de Enseñanza 



169LOS ARCHIVOS DE LOS SERVICIOS DE ESPIONAJE DEL RÉGIMEN PRIISTA.. .

Normal nació desempeñándose como una oficina estratégica en las labo-
res de espionaje de la dfs en el sistema normalista. 

Algunos informes refieren explícitamente la colaboración de la Direc-
ción General de Enseñanza Normal y la dfs. Por ejemplo, un informe de 
junio de 1959 señala lo siguiente:

Hasta el día de la fecha, la Dirección General de Enseñanza Normal no tie-
ne conocimiento de ningún posible movimiento estudiantil que se esté ges-
tando entre los alumnos que asisten a estos planteles (Versión Publica de la 
fecsm, Tomo 1, “Sobre Normales Rurales”, México, df, a 12 de junio de 1959, 
agente Félix Alvahuante, p. 3. “Se informa en relación con las Escuelas Nor-
males Rurales”, México, df, a 12 de junio de 1959, Director de la Dirección 
Federal de Seguridad Coronel D.M. E. Manuel Rangel Escamilla, p. 2).

Es pertinente señalar que la información proporcionada por dicha depen-
dencia no está firmada por dicho funcionario; los informes aluden a que 
el director general de Enseñanza Normal dijo, intuye, espera, piensa; lo 
que permite deducir que, en este caso, la colaboración de este funciona-
rio era la de permitir que los agentes infiltrados en la Dirección General 
de Enseñanza Normal hicieran su trabajo con la información y con las 
visitas que él recibía. Es importante hacer notar que este funcionario, pro-
bablemente enterado de la infiltración, emitía opiniones y apreciaciones 
sobre el desempeño de los dirigentes estudiantiles con un tono mesurado. 
Ahora bien, esta actitud de hacer su trabajo sin afectar el de los líderes es-
tudiantiles puede explicarse, en parte, porque este funcionario procuraba 
tener la confianza y una buena relación con los dirigentes estudiantiles 
porque, por lo menos hasta 1963, éstos tuvieron el poder de provocar su 
renuncia cuando no lograban tener buen entendimiento con él, de hecho, 
los dirigentes estudiantiles llegaron a tener la posibilidad de presentar al 
secretario de Educación Pública, ternas con los posibles candidatos a ocu-
par la Dirección General de Enseñanza Normal.

otras formas de espionaje en el 
 sistema normalista rural

La colaboración con la dfs desde el sistema normalista provino también 
de otros canales. Algunos maestros del sistema normalista proporciona-
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ron información a la dfs como un tributo explícito de su lealtad a un ré-
gimen que consideraban generoso y del que, a su criterio, la comunidad 
normalista recibía grandes beneficios. En este sentido y desde las escuelas 
normales algunos maestros asumieron la tarea de informar. Documenta-
remos un caso que puede ejemplificar una de las formas por las cuales un 
profesor normalista podía convertirse en un agente honorario o colabo-
rador de la dfs. Gracias a las investigaciones de Sergio Aguayo Quezada 
también sabemos que todo agente de la dfs tenía que ser recomendado 
por alguien de la dfs o, en algunos casos, “por algún poderoso miembro 
del sistema”: Aguayo (2001, p. 82). Al explorar los archivos de la dfs en 
relación a la comunidad normalista rural esa afirmación se confirma. 

El ingeniero agrónomo Jaime Alberto Arellano Izquierdo, profesor de 
materias agropecuarias en la Escuela Normal Rural ubicada en Tiripe-
tío, Michoacán, fue recomendado por su compadre, el general de División 
y senador de la República, Donato Bravo Izquierdo; nacido a finales del 
siglo xix en Coxcatlán, Puebla, Donato Bravo Izquierdo perteneció a la 
generación de mexicanos que hicieron carrera política a partir de su par-
ticipación en la Revolución Mexicana. Nació el 6 de diciembre de 1890. 
Representó al Estado de México ante el Congreso Constituyente de 1917. 
Se mantuvo al lado de Álvaro Obregón cuando éste se opuso a Venustiano 
Carranza. En 1928 fue gobernador provisional de su estado natal y luego 
jefe de la Tercera Comisión Inspectora del Ejército Mexicano. Fue dipu-
tado y senador por su estado natal en varias ocasiones y autor de Lealtad 
Militar. Ministro de México en Portugal, jefe de diversos Departamentos 
de la Secretaría de Defensa, subinspector general del Ejército, comandante 
del Campo Militar Número 1, comandante de la Primera División de In-
fantería y jefe de diversas Zonas Militares; falleció el 22 de agosto de 1971.

un profesor normalista rural se incorpora  
al servicio secreto mexicano

Esta historia comienza tras una carta muy afectuosa que este profesor 
envió a su compadre, en la que le decía que se rumoraba de que ésa y 
otras escuelas del sistema “se lanzarán a un gran movimiento contra las 
autoridades”. El profesor sugirió a su compadre, si lo consideraba conve-
niente, comunicar de este asunto al presidente de la República porque con 
ello se pretendía “desvirtuar la política educativa del señor presidente y 
su ministro de educación”, así como “perturbar el orden nacional antes 
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del 5º informe presidencial”. La dfs investigó el caso y a Jaime Alberto 
Arellano Izquierdo, y en los primeros días de julio los agentes redactaron 
varios informes al respecto (Carta del ingeniero agrónomo Jaime Alberto 
Arellano Izquierdo al general de División y senador de la República Do-
nato Bravo Izquierdo, 24 de junio de 1963, adjunta a los informes sobre 
este asunto “Normales Rurales”, México df, 8, 9 y 11 de julio de 1963, dfs, 
versión pública de la fecsm, t. I, pp. 40-57, 70-72, agente Rafael Quintanilla 
Pecanins). La información sobre el profesor provenía de la Dirección Ge-
neral de Enseñanza Normal junto con una fotografía con la indicación de 
ser devuelta:

Con expediente 166331 en la sep, el señor Jaime Alberto Arellano Izquierdo 
nació el 28 de septiembre de 1930 en Tenancingo, Estado de México, hijo de 
Alberto Arellano Belloc e Isabel Izquierdo. Describen su estado civil: casado 
y sus señas particulares. Pasante de agronomía el 7 de julio de 1954. Realizó 
sus estudios en la Escuela Práctica de Agricultura en Champusco, Puebla y 
tras prórrogas constantes presentó examen profesional en la Escuela Par-
ticular de Agricultura en Ciudad Juárez, Chihuahua. Labora como técnico 
de ganadería en la Escuela Normal Rural para mujeres “Vasco de Quiroga” 
ubicada en Tiripetío, Michoacán. Arellano Izquierdo es jefe del sector agro-
pecuario en dicha Escuela; miembro de la Sección xviii del snte. (“Sobre Jai-
me Alberto Arellano Izquierdo”, México, df a 9 de julio de 1963, dfs, versión 
pública de la fecsm, t. I, pp. 58-61). 

El 22 de julio, el profesor envió a su compadre otra carta más alarmante 
sobre el movimiento de huelga en ciernes, avisándole que éste crecía y que 
se estaba organizando con el apoyo de los padres de familia avisándole, 
además, que había venido a platicar con él “una persona que mandaban 
de México”; seguramente el agente que redactó los informes de los prime-
ros días de julio. El 26 de julio, Donato Bravo Izquierdo respondió a esta 
última carta:

(…) quiero manifestarle que para mejor entendimiento (…) le estimaría que 
fuera usted a la Dirección Federal de Seguridad (…) y se presentara usted con 
el Corl. D. E. M. Manuel Rangel Escamilla, jefe de esa Dirección, persona de 
absoluta confianza del señor Presidente de la República, a quien le suplico 
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ponga usted en antecedentes de lo que sabe usted sobre este movimiento 
e inclusive le estimaría también que le prestara usted los servicios que le 
solicitara el Coronel Rangel en forma absolutamente reservada. (Carta del 22 
de julio de 1963 y del 26 de julio de 1963 adjuntas dfs, versión pública de la 
fecsm, t. i, pp. 73, 74 y 75). 

Este tipo de colaboraciones fueron decisivas para engrosar los informes 
de la dfs sobre el sistema normalista rural. 

otras formas de infiltración  
en el sistema normalista rural

Así lo ejemplifica otro caso. El 26 de julio de 1962, el profesor Ignacio Pérez 
Contreras, subjefe del Departamento Técnico de la Dirección General de 
Enseñanza Normal, se presentó en la Escuela Normal Rural ubicada en 
Zaragoza, Puebla, y aplicó algunos exámenes para formalizar la perma-
nencia de algunos estudiantes en dicha escuela, lo cual fue una práctica 
recurrente ejercida por la sep, por mediación de los dirigentes estudian-
tiles, para dar cabida a los jóvenes que no habían sido aceptados formal-
mente como estudiantes pero que vivían en las escuelas esperando ser 
regularizados para contar con todos los beneficios recibidos por los estu-
diantes regulares del sistema. En el informe que el profesor Pérez Contre-
ras envió al director general de Enseñanza Normal, entonces a cargo del 
profesor Salvador Varela Reséndiz, además de informarle del éxito en la 
aplicación de dichos exámenes y de mencionar que sustentó la conferen-
cia sobre la elaboración de la tesis como se le había encargado, dio cuenta 
de lo siguiente:

Sin que hubiera sido informado, hubo otra conferencia después de la mía, 
sustentada por el Lic. Fernando García Arellano, con el tema “El carácter de 
clase de la Revolución Mexicana”. (…) Me atrevo a hacer una reseña de la 
plática (…) porque considero que debe esa Dirección General estar enterada 
para lo que se digne disponer y por lo que pueda suceder (“Informe de Co-
misión”, Dirección General de Enseñanza Normal, Departamento Técnico, 
México df a 31 de julio de 1963, adjunto al informe “Informa sobre el Sr. Fer-
nando García Arellano”, México, df, 4 de agosto de 1962, dfs, versión pública 
de la fecsm, t. i, pp. 12, 13, 14 y 15, agente Blas García Hernández).
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El profesor Pérez Contreras informó que la visita de Fernando García Are-
llano a la escuela normal de Zaragoza, Puebla, se realizó con el apoyo de 
la sociedad de alumnos la cual había invitado a las alumnas de la escue-
la normal rural de Teteles, también ubicada en el estado de Puebla, para 
que presenciaran el acto. El informe de este funcionario de la sep es re-
velador de las interpretaciones no oficiales de la Revolución Mexicana 
que circularon en los espacios educativos a dos años del triunfo de la 
revolución armada en la isla de Cuba y tres años antes de la primera 
manifestación armada en el país encabezada por maestros y estudiantes 
normalistas rurales en el norte de México; en otro espacio —libro en pro-
ceso— habrá lugar para su análisis, aquí es pertinente señalar que gracias 
al informe que el profesor Pérez Contreras dirigió a la Dirección General 
de Enseñanza Normal, y que fue a dar a manos de la dfs, esta última supo 
de la arenga de Fernando García Arellano y confirma, una vez más, los la-
zos de colaboración que existieron entre los miembros y dependencias de 
la sep en las labores de espionaje de la dfs en el sistema normalista rural. 

algunas claves para comprender las dinámicas de la 
 organización política de los estudiantes normalistas 

 rurales del siglo xx y lo que va del siglo xxi

La inmersión en este peculiar acervo ha permitido rescatar pasajes de la 
historia reciente de México relacionados con el universo normalista rural, 
que no habían sido documentados y que necesitan un lugar en la memoria 
colectiva de este país. Por ejemplo, la historia de la relación que existió entre 
los estudiantes de las Escuelas Normales Rurales y el Estado mexicano, entre 
1935 y 1969, es clave para contrastar el trato desmerecido que la comunidad 
normalista rural comenzó a recibir de manera explícita por parte de las auto-
ridades gubernamentales y que tuvo una de sus expresiones más violen-
tas en septiembre de 2014. 

Entre 1935 y 1968, los estudiantes normalistas rurales y el Estado 
mexicano mantuvieron una relación oficial de colaboración y apoyo mu-
tuo, que fue fundamental para el desarrollo sociocultural del país y, a la 
vez, crucial para la consolidación del régimen que emanó de la Revolución 
Mexicana; una época en la que los estudiantes normalistas rurales y sus 
escuelas no fueron indeseables para el Estado, ni invisibles para la so-
ciedad mexicana. Para conocer cómo funcionó esta relación, resulta im-
prescindible dedicar esfuerzos al estudio de la Federación de Estudiantes 
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Campesinos Socialistas de México (fecsm), una de las organizaciones es-
tudiantiles más longevas que existen en México y que es clave para com-
prender las dinámicas de organización política de los estudiantes de las 
Escuelas Normales Rurales desde su creación hasta la actualidad. 

Cuando los diarios nacionales e internacionales voltearon a ver a los 
estudiantes normalistas rurales a raíz de la desaparición de los estudian-
tes de la Escuela Normal Rural “Isidro Burgos” de Ayotzinapa, Guerrero, 
me encontraba realizando una investigación acerca de la fecsm, la cual, 
como ya he referido, había presentado como propuesta de tesis doctoral 
en El Colegio de México en 2009. Para entonces había comprendido que 
si aspiraba a comprender cómo funcionaba la organización política de los 
estudiantes de las Escuelas Normales Rurales durante la segunda mitad 
del siglo xx —un tema que no había sido abordado entonces por ninguna 
investigación histórica—, tenía que investigar el devenir histórico de esa 
organización estudiantil. Cuando se hizo público que los estudiantes ata-
cados, levantados, asesinados y desaparecidos en Iguala la noche del 26 y 
la madrugada del 27 de septiembre de 2014, además de haber estado ma-
triculados en la Escuela Normal Rural “Isidro Burgos” eran militantes de 
la fecsm, esta investigación adquirió un nuevo sentido. Las imprecisiones 
sobre el funcionamiento y sobre la trayectoria histórica de la organización 
de los estudiantes de las Escuelas Normales Rurales, que fueron publi-
cadas después de la trágica noche de Iguala, confirmó la importancia de 
continuar una investigación que tuviera el propósito de sistematizar su 
trayectoria histórica y que explicara el lugar que la fecsm, las Escuelas 
Normales Rurales y sus estudiantes han tenido en la historia de México.

Después de una exploración poco afortunada en el Archivo Histórico 
de la Secretaría de Educación Pública, surgió la pregunta ineludible: 
¿dónde está el archivo de la fecsm? En alguna de las entrevistas que reali-
cé a Saúl López de la Torre, quien fue estudiante de la Escuela Normal 
Rural de Mactumatzá, Chiapas, exdirigente de la fecsm y quien después 
de la reforma al sistema normalista rural de 1969 se incorporó a las filas 
de la agrupación guerrillera Movimiento Acción Revolucionaria (mar), 
me respondió lo siguiente:

“pues había una historia (…) un mimeógrafo la reprodujo y la teníamos to-
dos”. ¿Y dónde está ese mimeógrafo? “Debe estar ahí en los archivos de la 
fecsm” ¿La fecsm tiene un archivo? “Debe tener, teníamos en aquella época 
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un archivo en un departamento (…) ahí en el mero centro de la ciudad (de 
México) en Correo Mayor”. ¿Estará todavía? “No tengo idea ahí llegábamos y 
yo recuerdo que ahí teníamos documentos, el comité ahí tenía sus documen-
tos, y había un hotel que se llamaba Hotel Jalapa que estaba en el segundo 
callejón de Avenida 5 de mayo, ese era otro cuartel de la fecsm, ocupábamos 
siempre dos habitaciones y ahí vivíamos amontonados 4 o 5 en cada cuarto 
y teníamos ahí pocos documentos donde teníamos más era en ese departa-
mento en un edificio viejo” (Entrevista en Ciudad de México, noviembre de 
2010).

Después de la reforma educativa de 1969, los dirigentes de la fecsm que se 
opusieron a ella fueron perseguidos y en lo último que pensaron fue en 
el archivo, en aquel momento sólo pensaron en salvar la vida, rememoró 
Saúl. Por cierto, él publicó sus memorias: López de la Torre: (2005) y con 
pesar, apenas he advertido, que falleció en agosto de 2023; fue un gran ser 
humano generoso y agradecido. 

Debido al funcionamiento de la agrupación estudiantil, a las dimen-
siones y a la geografía distante del sistema escolar que representaba, a las 
vicisitudes por las que ha pasado durante su larga existencia, es lamenta-
blemente probable que la fecsm no cuente con un archivo central o único 
que dé testimonio de su trayectoria y, si lo hay, yo no he tenido acceso a él. 
Ejerciendo el carácter de representante oficial de lo que fue un vasto 
sistema educativo, la fecsm renovaba a su comité ejecutivo nacional en 
un congreso nacional ordinario que era rotativo y cuyo comité ejecutivo 
nacional ha tenido más de una sede en el transcurso de su larga vida. 
Oficialmente, desde su creación en julio de 1935 hasta el año 2008 fue la 
Escuela Normal Rural de El Mexe, Hidalgo, y, extraoficialmente, el Hotel 
Jalapa y el departamento en el edificio viejo que refiere Saúl, ambos ubi-
cados en el centro histórico de la Ciudad de México, esto último hasta el 
año de 1969. Situación que nos lleva a pensar que, en el mejor de los casos, 
su memoria documental está dispersa en las escuelas que fueron o que 
siguen siendo parte del sistema normalista rural o, quizá también, entre 
los papeles personales de aquellos que la dirigieron.

Al explorar los archivos de la dfs descubrimos que la fecsm estuvo 
continuamente vigilada por ese servicio de inteligencia del régimen pri-
ista. A partir de la consulta de los numerosos informes que dfs registró 
sobre la fecsm fue posible aventurarse a escribir una historia. Las fichas, 
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expedientes y la versión pública de la fecsm, que cuenta con 31 volúme-
nes con 10 242 fojas, que refieren las actividades de dicha organización 
estudiantil, entrevistas a exdirigentes de la fecsm, algunas memorias y 
fuentes bibliográficas, fue posible documentar una historia. 

Como ya hemos referido, los informantes, también llamados “orejas 
de Gobernación”, en algunos casos formaban parte de las instituciones de 
las que daban cuenta. En el caso de las Escuelas Normales Rurales, en su 
mayoría fueron miembros de ese sistema escolar y algunos estaban en la 
nómina de la Secretaría de Educación Pública; aunque logré identificar el 
caso de un profesor que solicitó su ingreso a la dfs, lo que implicaría estar 
también en la nómina de la Secretaría de Gobernación. Pero cuando la si-
tuación lo requería, la dfs envió a los agentes que tenía en su nómina para 
recabar información en algunas escuelas. Los “orejas” enviaron periódica-
mente información sobre asuntos de las escuelas y las actividades de los 
estudiantes que fueron de interés para la Secretaría de Gobernación. Esta 
fuente documental podrá tener un gran número de imprecisiones, pero 
ha logrado ser preservada y sería una pena prescindir de esos cuantiosos 
informes que proporcionan información de un periodo poco explorado 
de la historia de México y de esta comunidad escolar, desalentados por 
la autocensura del científico social que aspira a la objetividad en los 
términos del prestigiado historiador alemán Leopold von Ranke. 

las permanencias y los cambios de la  
organización política de los estudiantes  

normalistas rurales desde el ángulo del espionaje

La exploración del archivo de la dfs nos ha revelado que la fecsm no ha sido 
la misma durante su longeva existencia. Este acervo ofrece la posibilidad 
de conocer pasajes del devenir histórico de la fecsm, sus dirigentes y las 
escuelas que representó, que no habían sido documentadas en alguna in-
vestigación histórica antes de 2009. 

Esta fuente ofrece elementos para conocer cómo la fecsm logró con-
servar su estatus de representante oficial de los estudiantes normalistas 
rurales ante las autoridades de la Secretaría de Educación Pública (sep) 
después de 1940, es decir, después del gobierno de Lázaro Cárdenas del 
Río (1934-1940), después de la derogación de la educación socialista y de 
la transformación del Partido de la Revolución Mexicana (prm) en el Parti-
do Revolucionario Institucional (pri). El archivo de la dfs ofrece evidencias 



177LOS ARCHIVOS DE LOS SERVICIOS DE ESPIONAJE DEL RÉGIMEN PRIISTA.. .

para documentar cómo los estudiantes de las Escuelas Normales Rurales 
alguna vez fueron sujetos imprescindibles para el Estado mexicano, las 
cuales forman parte de una investigación más amplia que está en proceso 
de convertirse en libro. Durante poco más de tres décadas del siglo xx, los 
estudiantes de las escuelas normales rurales fueron considerados sujetos 
necesarios para el funcionamiento y para la estabilidad del régimen que 
emanó de la Revolución Mexicana. Esto quedó manifiesto en la relación 
que los estudiantes normalistas rurales, organizados en la Federación de 
Estudiantes Campesinos Socialistas de México (fecsm), sostuvieron con 
los gobiernos del entonces partido hegemónico entre 1935 y 1969.

La escuela rural fue una de las instituciones más importantes sobre 
la que se comenzó a construir la legitimidad del Estado que surgió de la 
Revolución Mexicana. En torno a esta peculiar institución revolucionaria 
que, al parecer es un caso excepcional en Latinoamérica con la posibilidad 
de que haya alguna similitud en Perú, se formalizaron alianzas y/o pactos 
políticos corporativos que fueron imprescindibles para la construcción y con-
solidación de la revolución que se hizo gobierno. Explorar lo que pasó con esta 
comunidad educativa y el funcionamiento de esos pactos políticos des-
pués del gobierno cardenista, es una tarea pendiente y clave para escla-
recer no sólo las rupturas políticas de la segunda mitad del siglo xx, sino 
también para explicar cómo funcionó el Estado mexicano apoyado en esas 
alianzas o pactos que, por su importancia para la estabilidad del régimen, 
lograron posicionarse como piezas imprescindibles durante décadas, lo 
cual es un precedente importante para comprender la existencia de las 
Escuelas Normales Rurales y de sus estudiantes en el siglo xxi, a pesar de 
los embates sistemáticos que han venido padeciendo. 

En julio de 1935, los estudiantes de las Escuelas Normales Rurales del 
país se unificaron en la fecsm y celebraron su primer congreso nacional 
con el respaldo, financiero e institucional, de las autoridades educativas 
del gobierno de Lázaro Cárdenas. Desde entonces y durante poco más de 
tres décadas, la fecsm logró posicionarse como mediadora y representan-
te oficial de los estudiantes normalistas rurales, que estudiaban y vivían 
en los internados de las escuelas formadoras de docentes en y para el 
medio rural: López Macedonio (2019).

Es pertinente señalar que la fecsm, como otras organizaciones es-
tudiantiles que defendieron a la educación socialista y respaldaron al go-
bierno de Cárdenas, se adhirió a la Confederación de Jóvenes Mexica-
nos (cjm) en julio de 1939; un organismo estudiantil que fue reconocido 
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como el sector juvenil del Partido de la Revolución Mexicana (prm). En 
el transcurso de la década de 1950 hasta la primera mitad de los años 
sesenta, algunas de esas organizaciones estudiantiles se transformaron 
y reaparecieron con nuevas banderas políticas una vez que la educación 
socialista fue derogada constitucionalmente y el prm fue transformado 
en el Partido Revolucionario Institucional (pri). En el caso de la fecsm, 
ésta se había constituido por iniciativa del magisterio normalista rural 
que militaba en el Partido Comunista Mexicano (pcm) y su afiliación al 
prm a través de la cjm, en 1939, fue una consecuencia de la alianza de ese 
partido con el gobierno cardenista en el marco de la política del frente po-
pular contra el fascismo, que promovió la Internacional Comunista y que 
el pcm, que dirigía Hernán Laborde, secundó de esa manera en México: 
Spenser, (2007). Es importante mencionar que, desde que fue constitui-
da la cjm en 1939, la dirección de esta Central estudiantil quedó en manos 
de la corriente política lombardista, muestra de ello fue la designación de 
su primer presidente, Carlos Alberto Madrazo Becerra, quien había sido 
colaborador de Vicente Lombardo Toledano y un actor clave en la defensa 
de la educación socialista. El pcm mantuvo su colaboración en la unidad 
fraguada en la cjm desde 1939 hasta los albores de los años sesenta, lo que 
le permitió a la fecsm mantener su estatus de representante oficial de los 
estudiantes de las Escuelas Normales Rurales ante las autoridades de la sep 
durante las administraciones de Miguel Alemán Valdés, Adolfo Ruiz Cor-
tines, Adolfo López Mateos y hasta el año de 1968, de Gustavo Díaz Ordaz: 
López Macedonio (2019).

La fecsm fue una organización política que asumió explícitamente ta-
reas de representación estudiantil, pero fue también una agencia de reclu-
tamiento político. En sus orígenes esa función la realizó a favor del pcm. 
Tras su incorporación al gobierno cardenista, a través de su militancia en la 
cjm, esa función la realizó desde el pcm para el prm y, al constituirse el pri 
y durante los años cincuenta y hasta comenzar los años sesenta, esa labor la 
realizó a favor del Partido Popular, el partido creado por Vicente Lombar-
do Toledano, un tema que merece una investigación aparte. Las funciones 
de reclutamiento político de la fecsm a favor del Partido Popular por me-
diación de su militancia en la cjm se muestran de manera explícita en sus 
Estatutos de los años cincuenta, en los cuales se puede observar esa función 
asignada a las secretarías (de acción femenil, juvenil, obrera, campesina, de 
acción sindical y de asuntos indígenas) que componían la estructura del co-
mité ejecutivo nacional y el de las sociedades de estudiantes de las escuelas 
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normales rurales, que entonces constituían y estaban representadas en la 
fecsm: López Macedonio (2020). De acuerdo con la realidad institucional 
que fue planteada por el pri, la fecsm se comprometió a trabajar por la uni-
dad de la juventud mexicana y a luchar por una educación democrática, 
científica y pública que garantizara la justicia social para los campesinos 
y los obreros. Con su ideario político reformado, la fecsm realizó su vida 
institucional hasta los primeros años de la década de 1960.

La fecsm realizó periódicamente congresos nacionales, los cuales 
constituyeron el espacio de reproducción y rotación política de su dirigen-
cia. Estos foros fueron también espacios para el fortalecimiento de la 
relación con sus representados, con las propias agencias del gobierno fe-
deral, estatal y municipal, así como con las comunidades donde estaban 
asentadas las escuelas que la fecsm representaba. Los congresos nacio-
nales eran convocados por el comité ejecutivo nacional de la fecsm con el 
propósito de renovar a su dirigencia, lo cual se hacía en una asamblea a 
la que asistían representantes estudiantiles de las sociedades de estu-
diantes de cada una de las Escuelas Normales Rurales que constituían 
el sistema normalista rural. El comité ejecutivo nacional era elegido cada 
dos años en el congreso nacional, el cual podía ser ordinario o, en algunas 
ocasiones, extraordinario (agn, dfs, Versión Pública de la fecsm, Tomo 1, 
“Del sistema electoral”, pp. 132-133). 

A los congresos nacionales donde la fecsm renovaba a su dirigencia 
también asistían representantes de la sep, diputados, gobernadores y pre-
sidentes municipales, que eran los encargados de inaugurar las sesiones 
de dichos congresos. La elección del comité ejecutivo nacional cada dos 
años, se mantuvo vigente hasta mayo de 1961, cuando la fecsm realizó su 
xvii congreso nacional ordinario en la Escuela Normal Rural de La Huer-
ta, Michoacán. El comité ejecutivo nacional elegido durante ese congreso, 
estuvo en el cargo de mayo de 1961 a mayo o junio de 1963 y fue entonces 
cuando la unidad que existía en la fecsm se fragmentó y surgió el Con-
sejo Nacional Permanente de las Escuelas Normales Rurales. Es decir, La 
fecsm permaneció unificada y plenamente vinculada a la Confederación 
de Jóvenes Mexicanos (cjm) hasta 1963. Vinculada a la cjm desde 1939 se 
convirtió en la portavoz de las bondades del régimen en el medio rural, 
espacio donde estaban asentadas las escuelas que representaba. Pero esto 
cambió en los albores de la década de 1960. El análisis precedente como el 
que me permito esbozar en las líneas siguientes está más detalladamente 
documentado y puede consultarse: López Macedonio (2016).



180 MÓNICA NAYMICH LÓPEZ MACEDONIO

Después de la revolución cubana, perdió sentido la política que la 
Unión Soviética había sostenido en Latinoamérica desde 1935 y que ha-
bía posicionado a Vicente Lombardo Toledano en la vanguardia del movi-
miento socialista en la región. Esta política internacional había favorecido 
la alianza del pcm con el Estado mexicano, volviéndose casi invisible al 
responder a esa política de “la unidad a toda costa”. 

Después del triunfo de la revolución cubana, los partidos comunistas 
recobraron protagonismo en la política internacional soviética. Una de las 
manifestaciones nacionales de estos cambios quedó expresada en el fin de 
la unidad que durante poco más de dos décadas había existido en la cjm. 
Y es que, respondiendo a la política de la unidad “a toda costa” contra 
el fascismo, el pcm había cedido poder al movimiento lombardista, que 
claramente dirigía los destinos de la cjm. Pero después del triunfo de la 
Revolución Cubana y la Revolución Mexicana con sus alianzas políticas 
corporativas ya no volvieron a ser vistas de la misma manera por parte de 
la nueva dirigencia del pcm. La beligerancia que mostró la nueva directiva 
del pcm, a partir de 1963, anunció que a la unidad que existía en la cjm 
no le quedaba mucho tiempo. La relación institucional que existía entre 
la fecsm y las autoridades educativas del gobierno federal desde los 
tiempos del cardenismo fue cancelada en el gobierno de Gustavo Díaz 
Ordaz. Las manifestaciones de esta ruptura se expresaron, por ejemplo, 
cuando las autoridades de la sep dejaron de recibir a los representantes de 
los comités ejecutivos nacionales de la fecsm en sus oficinas de la Ciudad 
de México, como venía ocurriendo desde 1935; esto dejó de pasar a par-
tir de enero de 1969. Las autoridades educativas del gobierno de Gustavo 
Díaz Ordaz cancelaron la relación institucional con la fecsm luego de que 
ésta abandonara su militancia en la cjm. Es importante mencionar que 
después de 1963 y tras el proceso de reunificación de la fecsm que concluyó 
a finales de 1964 con su separación de la cjm, aquel organismo estudiantil 
de los estudiantes normalistas rurales introdujo como cambio la renova-
ción de su dirigencia anualmente y se incorporó a la propuesta de orga-
nización estudiantil promovida por la nueva dirigencia del pcm que, con 
la alianza de los estudiantes normalistas rurales organizados en la fecsm, 
logró concretar la fundación oficial de la Central Nacional de Estudiantes 
Democráticos (cned) en abril de 1966. 

La cned se erigió con voz crítica, denunció la existencia de un siste-
ma antidemocrático y autoritario del que, afirmaba, la cjm formaba parte 
y, en ese sentido, convocó a las organizaciones estudiantiles del país a 
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renovarse y a dejar de ser cómplices de ese sistema. La militancia oficial 
de la fecsm en la cned, implicó su total desligamiento de la cjm, lo cual 
trajo consecuencias en la relación institucional que la organización estu-
diantil, que representaba a las Escuelas Normales Rurales, había venido 
sosteniendo con las autoridades educativas de los gobiernos del pri. Si la 
fecsm había sido capaz de colaborar en la construcción de la estabilidad 
del régimen, también podría ser capaz de contribuir a desestabilizarlo. 

los estudiantes normalistas rurales en el  
consejo general de huelga de 1968 y las  

represalias de las autoridades educativas  
del gobierno de gustavo díaz ordaz (1964-1970)

Los estudiantes normalistas rurales organizados en la fecsm, luego de 
su vinculación a la cned, participaron en las movilizaciones que convo-
có el Consejo Nacional de Huelga (cnh) en el transcurso de 1968, el cual 
estaba integrado por la dirigencia de la cned. La fecsm representaba 
a un sistema escolar no sólo numeroso sino también estratégico en la 
vida política nacional, debido a su relación directa con las comunidades 
rurales del país donde estaban asentadas cada una de las 29 escuelas 
normales rurales que entonces componían el sistema normalista rural y 
que la fecsm representaba: Aguilera, Durango; Atequiza, Jalisco; Ayotzi-
napa, Guerrero; El Mexe, Hidalgo; Cañada Honda, Aguascalientes; Hecel-
chakán, Campeche; Campusco, Puebla; Mactumatzá, Chiapas; El Quinto, 
Sonora, Roque, Guanajuato; La Huerta, Michoacán; Tiripetío, Michoacán, 
Salaices, Chihuahua; Saucillo, Chihuahua; Reyes Mantecón, Oaxaca; Santa 
Teresa, Coahuila; Teteles, Puebla; San Marcos, Zacatecas; Tamazuluapan, 
Oaxaca; Tamatán, Tamaulipas; Jalisco, Nayarit; Panotla, Tlaxcala; San Die-
go, Tekax, Yucatán; Zaragoza, Puebla; Palmira, Morelos; Perote, Veracruz; 
Galeana, Nuevo León. 

Resulta sumamente importante mencionar un dato que no había 
sido documentado en ninguna investigación histórica previa a 2009. 
Los estudiantes normalistas rurales organizados en la fecsm formaron 
parte del Consejo General de Huelga y, desde sus escuelas y en la Ciu-
dad de México, participaron en las movilizaciones que la cned, a través de 
aquel, venía convocando desde 1966. 

Es importante mencionar que desde 1963 la Juventud Comunista 
planteó la idea de constituir una nueva central estudiantil que lograra 
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unificar a todas las organizaciones estudiantiles del país con el propósito 
de construir una nueva relación institucional con el Estado mexicano y al 
margen de la cjm. La respuesta que el gobierno de Gustavo Díaz Ordaz 
dio a esa propuesta y que logró ser respaldada por un gran número de 
organizaciones estudiantiles del país que participaron en la constitu-
ción oficial de la cned en abril de 1966 —entre ellas la fecsm—, la emitió 
el 2 de octubre de 1968 en la Plaza de las Tres Culturas en Tlatelolco. En el 
mes de noviembre y diciembre de 1968, las sociedades de estudiantes de las 
Escuelas Normales Rurales se movilizaron en la localización de sus compa-
ñeros que habían sido detenidos en la noche de Tlatelolco y se organizaron 
para realizar el pago de las multas que se exigieron como condición para 
su liberación y para evitar que fueran procesados penalmente.

Después de lo ocurrido en Tlatelolco, la sep ejecutó una reforma 
educativa y procedió a legalizar la transformación oficial del sistema 
normalista rural que la fecsm representaba. Esta transformación implicó 
que la mitad de las Escuelas Normales Rurales dejarían de funcionar 
como tales para ofrecer servicios de nivel Secundaria, con lo cual se le 
arrebató a la fecsm la mitad de las escuelas que representaba. El anuncio 
oficial de esta medida fue emitido por la sep en julio de 1969 pero desde 
enero de ese año, los miembros del comité ejecutivo nacional de la fecsm 
ya no fueron recibidos por los altos funcionarios de esa dependencia 
del gobierno federal. La cancelación de este acto consuetudinario en la 
histórica relación institucional de la fecsm con las autoridades educativas 
del Estado mexicano del siglo xx fue el anuncio del fin de esa relación 
institucional. Después de casi treinta años de que la sep había apoyado a 
la fecsm en sus labores de representación, por ejemplo, permitiendo que 
sus líderes tuvieran un periodo especial para presentar sus exámenes, con 
el propósito de que no vieran afectadas sus carreras profesionales debido 
a los continuos viajes a la Ciudad de México y por el interior del país 
realizando sus tareas de representación, dicha dependencia del gobierno 
federal anunció que aplicaría el Reglamento en relación a la asistencia 
escolar por lo que todo estudiante que llegara a acumular tres faltas, fuera 
o no líder estudiantil, sería automáticamente dado de baja del sistema 
normalista rural.

De esta manera la sep intentó inhibir la resistencia a la transforma-
ción del sistema normalista rural y de aislar a los estudiantes norma-
listas rurales de las movilizaciones en contra de la reforma educativa 
de 1969. La sep no canceló los internados, ni cerró todas las Escuelas 
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Normales Rurales. Lo que hizo fue reducir el número de militantes de 
la fecsm al separar el ciclo secundario del profesional y al transformar 
catorce de las veintinueve escuelas, que la fecsm representaba, en Escue-
las Secundarias Técnicas Agropecuarias, quedando de esta manera, esas 
catorce escuelas, fuera del alcance de la organización estudiantil que era 
dirigida por los estudiantes del ciclo profesional. Con estos cambios, la 
fecsm perdió oficialmente a la mitad de su base política estudiantil y tam-
bién su relación institucional con el Estado mexicano. Aquellos jóvenes que 
se obstinaron en impedir la transformación de catorce de las 29 Escuelas 
Normales Rurales en Secundarias Técnicas Agropecuarias, fueron perse-
guidos y procesados penalmente; otros, al ser dados de baja del sistema 
normalista rural, como fue el caso de Saúl López de la Torre y de muchos 
otros, al percibir que con ello se les había arrebatado el futuro, evadieron 
la persecución policial y se incorporaron a las filas de las agrupaciones 
armadas que para ese momento se estaban conformando en el país.

el gobierno de echeverría, el exterminio  
de los grupos guerrilleros y la creación  

de la normal rural de amilcingo

Cuando Luis Echeverría Álvarez asumió la presidencia de la República 
el 1 de diciembre de 1970, con el afán de diferenciarse del gobierno de 
Gustavo Díaz Ordaz, asintió acercamiento con la fecsm y concedió su 
aprobación para la creación de una nueva Escuela Normal Rural. Durante 
su sexenio (1970-1976) se aprobó la creación de la Escuela Normal Rural 
de Amilcingo, Morelos, a la par de que exterminaba a los movimientos 
armados que por ese momento existían en el país. El acercamiento con la 
fecsm fue pasajero. Luego de que el Estado mexicano logró exterminar 
a la mayoría de los jóvenes universitarios y normalistas que se habían 
radicalizado políticamente, el acoso y desprecio hacia los dirigentes 
de la fecsm y las Escuelas Normales Rurales que ésta representaba, se 
mostró con claridad en los gobiernos subsiguientes, situación que condujo 
a la organización estudiantil a la semiclandestinidad desde entonces. Los 
estudiantes normalistas rurales y sus escuelas fueron marginados por el 
Estado mexicano y descalificados sistemáticamente por poderosos medios 
de comunicación masiva. De esta manera se puede decir que la aniqui-
lación mediática fue abriendo paso a la aniquilación física, sin dejar de 
mencionar que los asesinatos a profesores y estudiantes de la comunidad 
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normalista rural no comenzó en septiembre de 2014, lo cual merece una 
investigación aparte. 

Cuando los estudiantes normalistas rurales de Ayotzinapa fueron 
brutalmente atacados en septiembre de 2014 en Iguala, éstos realizaban 
las movilizaciones que, desde finales del gobierno de Gustavo Díaz Or-
daz, tuvieron que venir efectuando para hacerse visibles ante un Estado 
mexicano que canceló toda posibilidad de diálogo con los dirigentes es-
tudiantiles de las Escuelas Normales Rurales organizados en la fecsm y, 
como hemos explicado ya, los estudiantes normalistas rurales tenían ra-
zones de sobra para hacerse presentes en la manifestación anual en contra 
del olvido de la masacre del 2 de octubre en la Ciudad de México en 2014. 

Con mucha mayor claridad desde 1969, los gobiernos mexicanos subsi-
guientes habían venido tratando a los estudiantes y a las Escuelas Normales 
Rurales, que la fecsm ha representado, como sujetos e instituciones indesea-
bles. Los estudiantes normalistas rurales poseen, en su mayoría, oríge-
nes indígenas y pertenecen a las familias rurales más pobres de México. Sus 
tierras, sus aguas, sus bosques y sus selvas fueron abandonadas durante 
décadas al ser más rentable, por ejemplo, sembrar marihuana y amapola 
que maíz y frijol; ante esta situación, los entornos rurales se mostraron vul-
nerables por el abandono de los gobiernos mexicanos que permitieron, de 
esa manera, el secuestro paulatino por el crimen organizado. Los gobiernos 
mexicanos que le entraron al negocio de la guerra contra el narcotráfico 
como política de Estado, después de que la guerra en contra del comunismo 
perdió sentido tras la disolución de la Unión Soviética, son los responsables 
directos de la descomposición social que vive actualmente México. 

A pesar de este clima tan adverso en el medio rural mexicano, muchos 
jóvenes de ese entorno se resisten a pertenecer a las bandas delincuencia-
les y con el ejemplo honesto de sus padres y madres buscan en las Escue-
las Normales Rurales, que aún existen en el país, una oportunidad para 
ganarse la vida honradamente, desean formarse como maestros norma-
listas y ejercer el magisterio en sus comunidades. Los jóvenes que aspiran 
matricularse en una Escuela Normal Rural se aferran a ingresar porque 
no quieren ser narcos. 

reflexión final

Los archivos de la dfs ofrecen una abundante información sobre el deve-
nir de las Escuelas Normales Rurales durante la segunda mitad del siglo 
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xx. Por ejemplo, explorando sobre la Escuela Normal Rural “Isidro 
Burgos” de Ayotzinapa, advertimos que, hasta mediados de los años 
setenta, existió una posición política oficial de esa escuela resumida 
en una frase: “Guerrero para los guerrerenses”, que hacía alusión a 
una demanda histórica de los políticos priistas nacidos en esa entidad, 
los cuales reclamaban que la gubernatura del estado y la Alcaldía de Aca-
pulco eran, recurrentemente, espacios políticos reservados para políticos 
priistas que no eran originarios del estado de Guerrero; lo cual ameritó 
resistencias frente a las aspiraciones políticas de políticos oriundos de la 
Ciudad de México. La información es abundante sobre cada una de las 
Escuelas Normales Rurales de 1947 a 1985, el año en el que la dfs dejó de 
operar. La inmersión en los archivos de la policía política de los gobiernos 
del pri nos ha permitido documentar, además, que los estudiantes norma-
listas rurales organizados en la fecsm no siempre fueron tratados como 
sujetos de los que se podía prescindir. 

Esta investigación es sólo la punta del iceberg. Para estudiar a la fecsm 
y a las Normales Rurales del siglo xxi es preciso considerar la complejidad 
del sistema político mexicano, el cual ha transitado del sistema de partido 
único a la alternancia política en los distintos niveles de gobierno. En la 
actualidad, el trato o relación que la organización estudiantil logra esta-
blecer con los gobiernos de los estados, donde se encuentre ubicada la Escuela 
Normal Rural y cuya comunidad estudiantil esté adscrita a la fecsm, depen-
derá mucho del color del partido y de la persona que ejerza el poder, en 
medio de un clima social y político sumamente violento, en el cual el 
narcotráfico es ahora un visible protagonista en la escena política nacio-
nal, estatal y municipal. El reto es enorme. Pero la voluntad de recuperar 
la historia y afianzar el presente de las Escuelas Normales Rurales y sus 
estudiantes en el siglo xxi es mucho mayor. Iniciativas como la presente 
publicación abonan de forma generosa a ese enorme reto. Con la aper-
tura de archivos homólogos recientemente desclasificados y dispuestos 
para su consulta pública en otros escenarios de América Latina es posible 
documentar lo que pasó con las escuelas formadoras de docentes y sus 
actores en otras latitudes de la región latinoamericana; aquí sólo un ejer-
cicio académico de las posibilidades de investigación que pueden abrirse 
al pensar las escuelas que formaron a los maestros latinoamericanos du-
rante la segunda mitad del siglo xx, desde el ángulo de los servicios de 
espionaje que fueron refundados y/o profesionalizados durante la época 
de la guerra fría. 
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introducción

La historiografía reciente sobre el movimiento estudiantil en las Nor-
males Rurales ha revelado importantes hallazgos, pero la mayoría 

de los estudiosos se han enfocado al periodo anterior de 1969, y muy po-
cos han explorado la temporalidad de la década de los setenta y ochenta, 
de ahí que exista un vacío historiográfico, por ello, elegimos estudiar esta 
etapa. Mónica Naymich (2019), señala que las Normales Rurales represen-
tadas por la fecsm, se aliaron con la Central Nacional de Central Nacional 
de Estudiantes Democráticos (cned) afiliada al Partido Comunista Mexi-
cano (pcm), lo que causó que el Estado mexicano terminará la relación 
institucional en 1969.

Villanueva (2018) examinó la relación de la fecsm con la política estu-
diantil mexicana, afirmando que dicha agrupación fomentó y utilizó la 
identidad colectiva campesina-estudiantil como una forma de defender a 
los normales rurales y de alineación con otros estudiantes populares. La 
fecsm y las normales rurales no estaban aisladas de lo que ocurrió en las 
universidades, los normalistas rurales tuvieron una destacada participa-
ción en la marcha por la ruta de la libertad en febrero de 1968.

Villanueva (2015) también abordó la desaparición de 14 de las 29 es-
cuelas después de 1968 y la aniquilación de sus estructuras organizativas 
estudiantiles internas; así como la vigilancia autoritaria a los estudiantes 
por parte de la sep durante la presidencia de Díaz Ordaz y la larga campa-
ña para deslegitimar a la fecsm. Hallier Morales (2022) estudia el periodo 
de 1965 a 1975, desde el inicio de la guerrilla, abarca los cinco años más 
convulsos hasta el momento del cierre de la mitad de escuelas en 1969. Y 
después de ese año difícil, construye las significaciones de la generación 
de estudiantes que fueron testigos de la reforma. Tanalis Padilla (2022) 
explica que después del M68 frenaron el movimiento estudiantil capitali-
no, pero a las enr se les debilitó no sólo con el cierre de la mitad escuelas, 
sino con acortar la duración de sus estudios, limitando el tiempo para su 
concientización política. 
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De los estudios que abordan el tema en los setenta y ochenta, son los 
de Denisse de Jesús Cejudo (2010 y 2018), quien expuso la relación de los 
estudiantes de la enr de El Quinto, Sonora, con el campesinado, y la soli-
daridad en un movimiento por la tierra en el valle del Yaqui en 1975. En 
esta misma línea, Francisco A. Torres y Marisol Vite Vargas (2023) expo-
nen la adhesión de los estudiantes de la Normal de El Mexe al movimien-
to magisterial de 1981 en el estado de Hidalgo. José Rojas Galván (2017), 
analizó las practicas sociales y políticas en la enr de Atequiza, Jalisco, de 
1988 al 2015, que les ha permitido defenderse a la represión que desde el 
poder se ha ejercido en su contra. 

Lucio Rangel Hernández (2023), desde la Normal rural de Tiripetío, 
Michoacán, demuestra cómo las enr pasaron de ser bastión de la política 
educativa y de justicia social en los años veinte y treinta, a disfuncionales 
de los cuarenta a 1982 y de ahí hasta el 2018 como anomalía en el contexto de 
la globalización y del neoliberalismo. Destaca la lucha de los normalistas 
por mantener vigente el modelo y subsistir. 

Por ello, el objetivo de este capítulo es analizar las etapas por las que ha 
transitado el movimiento estudiantil normalista rural de los años setenta al 
presente, para entender las causas y consecuencias de su activismo. 

El trabajo está integrado de cinco apartados, los dos primeros exponen 
que hubo un antes y un después de 1969 para las enr. Los estudiantes nor-
malistas iniciaron su movimiento estudiantil desde los años sesenta en 
el escenario de una primera etapa del movimiento estudiantil en las uni-
versidades estatales en México. Los más importantes, en Puebla, Morelia, 
Sinaloa, Sonora, Durango, etc. Después del movimiento de 1963 en la Uni-
versidad Michoacana, se conformó la cned, una organización estudiantil 
ligada al pcm. Nuevamente en octubre de 1966 en Morelia, los estudiantes 
protestaron por el aumento al transporte urbano, contra el imperialismo y 
fueron agredidos por los porros y policía en un mitin, el ejército entró a la 
universidad y encarceló a los dirigentes. Desde estos movimientos estuvie-
ron participando los normalistas. En la marcha por la ruta de la libertad 
de los presos políticos de febrero de 1968, tuvieron una participación im-
portante, al lado de los universitarios que desembocó en el movimiento 
estudiantil popular de julio-octubre de 1968. 

La alianza que estableció la fecsm con la cned, y pcm, ocasionó el final 
de la relación institucional con el Estado mexicano. A lo que sobrevino el 
cierre de 14 de las 29 de enr y la desorganización de la fecsm en 1969, en 
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el que hicieron un movimiento de resistencia, pero no obtuvieron el apoyo 
de los estudiantes universitarios que habían sido reprimidos en el 68. 

El tercer capítulo explica que después del cierre de la mitad de enr, la 
fecsm quedo debilitada, transcurrieron dos o tres años de pausa, además 
de que hubo restricciones, mientras tanto, la reactivación del movimiento 
universitario en 1971 en la Ciudad de México y los movimientos en pro-
vincia propiciaron las condiciones para que los normalistas reconstituye-
ran la fecsm en 1972. Después de ese año inició otra etapa en el movimien-
to estudiantil normalista rural, que se hizo más radical, por la influencia 
del radicalismo en el movimiento estudiantil de los años setenta en los 
estados, y el desarrollo del movimiento armado socialista.

El cuarto capítulo examina el movimiento estudiantil en el normalis-
mo rural en los ochenta, que estuvo caracterizado por demandas econó-
micas y académicas, continuidad de las alianzas con movimientos ma-
gisteriales, y en protesta contra la reforma educativa de 1984. El quinto 
aborda el movimiento de los noventa al presente, cuando se convirtió en 
una lucha constante y permanente por sus demandas propias y el recha-
zo a las reformas educativas, marcado por el cierre de El Mexe en 2001, 
el internado de Mactumaczta (2003), y la represión en Tiripetío, 2012 y 
Ayotzinapa, 2014. La metodología para realizar esta investigación se fun-
damenta en la revisión y análisis de los informes de la dfs y dgips, que se 
consultaron de manera digital en el Archivo de la Represión, documentos 
originales que se encuentran en el agn. 

Seguimos la propuesta de Marsiske acerca de estudiar los movimien-
tos con un enfoque interdisciplinario, entre la historia y la sociología, con 
un enfoque comparativo con la historia del presente, una historia social 
comparativa. Un movimiento se puede estudiar desde sus detonantes, 
exigencias de los estudiantes, los antecedentes, entorno sociopolítico; las 
medidas de presión (huelga general o parcial, ocupación de edificios, ma-
nifestaciones, pliegos y acciones violentas), alcances, limites (exigencias 
cumplidas, parciales, represión y ofertas del gobierno) y apoyo de otras 
organizaciones (2023).

los normalistas rurales de la marcha estudiantil de la 
ruta por la libertad, de febrero al 2 de octubre de 1968

El 20 de enero de 1968 un informe de la dgips anunció sobre el manifies-
to lanzado a la opinión pública por representantes de diferentes sectores 
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sociales del municipio de Dolores Hidalgo, Guanajuato, para repudiar la 
intención que, según lo publicado en una nota del periódico Novedades, 
tenían los dirigentes de la cned de repicar la histórica campana de la pa-
rroquia de Dolores Hidalgo como acto simbólico durante la Marcha de la 
libertad que realizarían de ese lugar a la ciudad de Morelia, Michoa-
cán, con el propósito de exigir la libertad de un grupo de estudiantes 
detenidos en el movimiento estudiantil en la universidad michoacana en 
octubre de 1966.1

Luego informaron sobre el mitin y un manifiesto en la ciudad de Sa-
lamanca organizado por la Sección 24 del Sindicato de Trabajadores Pe-
troleros de la República Mexicana (stprm) en repudio a la Marcha. Al que 
asistieron alrededor de 2 000 personas, se congregaron representantes de 
los diferentes sectores. Los oradores coincidieron en expresar su apoyo al 
presidente Gustavo Díaz Ordaz y Manuel Moreno, gobernador de Guana-
juato, y en demandarles mano dura para frenar al movimiento estudiantil 
que organizaba la Marcha.2

También informaron acerca del despliegue tanto de elementos del 
14/o. Regimiento de Caballería para custodiar el Palacio de Gobierno y 
la Parroquia de Dolores Hidalgo, como de campesinos pertenecientes a la 
Confederación Nacional Campesina (cnc) para impedir el acceso a la ciu-
dad de la Marcha por la Libertad. Las autoridades escolares de Guanajuato 
y municipales de Dolores decretaron paro de labores para evitar confron-
taciones entre los estudiantes locales y los que venían en el contingente 
de la marcha. Julio Castañeda, dirigente de la Unión Nacional Sinarquista 
(uns) en Dolores Hidalgo, organizaba a sus afiliados para evitar cualquier 
acto que pretendieran hacer los elementos de la cned.3

Los estudiantes de la Normal Rural de Roque, municipio de Celaya, 
solicitaron una entrevista al coronel Carlos Ferrer Villavicencio, para pe-
dir garantías y poder realizar un acto político y evitar confrontarse con 

1 Archivo de la Represión (en adelante ar), Informe de la Dirección General de In-
vestigaciones Políticas y Sociales, (en adelante dgips), sobre manifiesto lanzado por 
representantes de diferentes sectores sociales del municipio de Dolores Hidalgo para 
repudiar la supuesta intención de la cned de repicar la campana de la Parroquia de la 
ciudad durante la Marcha de la libertad, 20 de enero de 1968.

2 ar, Informe de la dgips sobre mitin en la ciudad de Salamanca organizado por la Sec-
ción 24 del stprm en repudio a la llamada Marcha por la Libertad, 28 de enero, 1968.

3 ar, Informe de la dgips, sobre despliegue de elementos del 14/o. Regimiento de Ca-
ballería y de campesinos de la cnc, para impedir el acceso a la ciudad de la Marcha 
por la Libertad organizada por la cned, 2 de febrero de 1968.
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el grupo de sinarquistas y campesinos que se oponían a la Marcha. El 
licenciado José Alberto Araujo, agente del Ministerio Público Federal, te-
nía instrucciones de la Procuraduría General de Justicia de la República 
de no permitir la celebración de ningún acto organizado por la (cned), el 
Instituto Politécnico Nacional (ipn) y las enr. Se señaló que se colocaron 
mantas en las calles de Dolores Hidalgo en contra de la Marcha y que se 
mantenía un ambiente de tensión por los choques que pudieran suscitarse 
entre la población local y los manifestantes. En las carreteras que condu-
cían a dicha ciudad se colocaron retenes del Servicio de Seguridad Pública 
del Estado para evitar que grupos de estudiantes trataran de ingresar, y 
que el gobierno del estado dio instrucciones de cerrar comercios y hoteles 
a partir de las 10 horas.4

El manifiesto lanzado en Dolores Hidalgo a la opinión pública por 
los estudiantes que participan en la Marcha de la Libertad, organizada 
por cned, mencionaba que el objetivo de la marcha era exigir la libertad 
de los estudiantes presos en Morelia y la reconquista de las libertades 
democráticas. De igual forma, en 10 puntos se presentó un análisis de la 
crisis social y educativa que se vivía en México, y se ofrecieron como al-
ternativas de solución la defensa de la democracia, la organización social 
independiente y la reforma democrática de la educación superior.5

En el periódico local El Sol de Guanajuato salió un desplegado firmado 
por estudiantes de la Universidad de Guanajuato en el que se calificaba a 
la Marcha de la Libertad como una burla y un escarnio a la independencia 
nacional, ya que los manifestantes entonarían a su paso por Dolores Hi-
dalgo no el Himno Nacional sino consignas del comunismo internacional. 
En el desplegado se consideró a la cned como una organización que bus-
caba introducir el comunismo en el país, de manera similar al movimiento 
encabezado por Fidel Castro en Cuba.6

4 ar, Informe de la dgips, sobre solicitud de estudiantes de la Normal Rural de Roque al 
Coronel Ferrer Villavicencio de garantías para poder realizar un acto político y sobre 
organización de actos de protesta y operativos en Dolores Hidalgo ante el arribo de la 
Marcha de la Libertad, febrero de 1968. 

5 ar, Informe de la dgips sobre manifiesto lanzado por los estudiantes que participan 
en la Marcha de la Libertad en el que se señalan los objetivos de la misma y se presen-
ta un análisis de la crisis social y educativa que se vive en México, febrero de 1968.

6 ar, Informe de la dgips sobre publicación en El Sol de Guanajuato de un desplega-
do en el que estudiantes de la Universidad de Guanajuato condenan la Marcha de 
la Libertad y anuncian el surgimiento de la Organización Estudiantil Anticomunista 
(oea), 12 de febrero de 1968.
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La versión de Arturo Martínez Náteras, líder que participó en dicha 
lucha, afirma que el 2 de febrero de 1968 llegaron a la enr de Roque, Ce-
laya, Guanajuato, estudiantes de todo el país para realizar la gran Mar-
cha nacional por la ruta de la libertad de los presos políticos estudiantiles 
encarcelados en 1966 tras la ocupación de la universidad nicolaíta, entre 
ellos, Rafael Aguilar Talamantes, líder de la cned. El 3 de febrero partie-
ron de Dolores, pasando por Celaya, Salamanca y en Valle de Santiago 
fueron regresados, movilización en la que participaron los líderes de las 
enr de Tiripetío y La Huerta, Martínez Náteras, miembro de la Juventud 
Comunista del pcm, y Rolando Waller, líder de la cned.7 El día 9 llegarían 
a Morelia, pero el día 6 el ejército disolvió la marcha y detuvo a los diri-
gentes de la cned y jcm, los estudiantes acordaron disgregarse para evitar 
un enfrentamiento (Peláez: s.a., p. 2).

La cned publicó El Estudiante, órgano del comité coordinador, que in-
formó de la marcha estudiantil por la ruta de la libertad, con el lema “la 
historia se aprende mejor haciendo historia, 1968 año de la libertad de 
presos políticos estudiantiles”.8 En Dolores, Guanajuato, los líderes estu-
diantiles presentaron un documento sobre la democracia en México y una 
carta a los gobernadores y al presidente de la República pidiendo la liber-
tad de todos los presos políticos. Entre los líderes, participaron algunos 
estudiantes normalistas rurales, que formaban parte de la directiva de la 
cned y simpatizantes.

La dfs señaló que en Morelia querían asaltar la penitenciaria y liberar 
a Talamantes. El primer logro de las autoridades fue evitar que el Pleno 
del comité nacional se realizara en la escuela de Chapingo y por ello se 
trasladaron a la Universidad Nacional. El pleno de la Escuela Nacional de 
Maestros (enm) acordó no participar formalmente, pero dejar en libertad 
a los alumnos; entonces las intrigas se concentraron en las enr.

El secretario de Gobernación, Luis Echeverría, tomó todas las medi-
das encaminadas a evitar la Marcha, a atemorizar mediante una campaña 
mediática de terror y confusión, a impedir la llegada a Celaya y a Dolores 
Hidalgo, después a reprimir mediante provocación y preparar un clima 
nacional de miedo. Echeverría ordenó el sabotaje y el descarrilamiento 
de un ferrocarril. Por instrucciones de la sep fueron nombrados varios 

7 Testimonio de Arturo Martínez Náteras, activista estudiantil desde 1961, militante de 
la jcm, que dirigió de 1965 a 1973, y secretario de la cned de 1966 a 1969. Fue preso de 
1968 a 1971.

8 El Estudiante, núm. 1., año iii, extraordinario, órgano de la cned.
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supervisores que visitaron las enr para actuar contra la Marcha con la 
participación de los directores de educación de cada entidad.

El ayuntamiento de Dolores Hidalgo, por instrucciones directas de 
Gobernación, asumió el acuerdo de repudiar la Marcha. El gobernador 
de Guanajuato también encabezó una campaña local en contra, y el go-
bernador de Michoacán, Agustín Arriaga Rivera, exigió a la Federación 
de Estudiantes Universitarios de Michoacán (feum) que se desligara. La 
Federación Nacional de Estudiantes Técnicos (fnet), la Federación Nacio-
nal de Estudiantes de Ciencias Agrícolas y Forestales (fnecaf), y otras los 
repudiaron y actuaron en contra. En cambio, la Federación de Estudiantes 
Universitarios (feus) de la Universidad Autónoma de Sinaloa (uas) la asu-
mió como propia. La feum y el Comité ejecutivo nacional se adhirieron a 
la iniciativa.

El gobierno registró la fuerza de la marcha, en Monterrey desempeña-
ron un papel relevante Celso Garza Guajardo, con un contingente mayor 
a 200 personas, entre ellos, la enr femenil de Galeana. En cada una de las 
29 enr fueron creados contingentes, numerosos y ordenados. Echeverría 
puso en movimiento a la Unión Nacional Sinarquista (uns) para “evitar a 
como diera lugar que se iniciara la Marcha”. Fue suspendido el hospedaje 
y transporte (Estrella Amarilla) a Dolores. Desde México le ordenaron a 
los ferrocarriles que no levantaran pasaje en Celaya. En Guanajuato, Juan 
Manuel Posadas estudiante de la enr de Tamaulipas y miembro de la 
cned, encabezó una delegación que se reunió con el gobernador Manuel 
M. Moreno y recibió como respuesta la advertencia: “Lo que no puedo 
evitar es el repudio que existe entre la ciudadanía guanajuatense hacia 
esta Marcha” (Martínez, 2011, p. 188).

En Morelia la actitud de los compañeros de la Juventud Comunista 
(jc) y cned fue valiosa, Ángel Bravo, Gilberto Urquiza Marín, Manuel Ál-
varez Barrientos, Isidro Rangel, Alejandro Peñaloza, Antulio Ramírez y 
Joel Arriaga Navarro en Puebla, lucharon en un clima hostil de acoso y re-
presión permanentes. Muchos de los marchistas después se convirtieron 
en guerrilleros, Raúl y Estela Ramos Zavala, Tomás Ocuzono, Carmelo 
Cortés, entre otros.

El 2 de febrero a las nueve de la mañana llegó a Dolores Hidalgo un 
convoy militar con 150 soldados del 14 Batallón de Infantería. La dfs infor-
mó que, “diversos grupos de campesinos y gente del pueblo se han pro-
visto de jitomates y huevos podridos [los que] lanzarán en caso de que los 
contingentes de la marcha lleguen a esta ciudad”. Nosotros, señala Arturo 
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Martínez Nateras, nos concentramos en la enr de Roque, Guanajuato, en 
las goteras de Celaya. Llegó el día 3 y partimos, previa revisión de cada 
uno de los contingentes que llegaban al centro de la plaza de Dolores don-
de Rolando Waller dio lectura a la proclama, lo que hizo en ambiente de 
silbidos y jitomatazos.

De Dolores se fueron en unidades a Guanajuato adelantando el acto y 
en la Alhóndiga de Granaditas volvieron a realizar un mitin, de ahí par-
tieron a Roque a organizar contingentes, a dormir y la mayoría acampó 
en las orillas de Salamanca. Les negaron el derecho a acampar en terrenos 
baldíos, simultáneamente los campesinos del Bajío se empezaron a orga-
nizar y a manifestar a favor. La policía detuvo a Hugo Ponce de León, 
Marcos Leonel Posadas, Celso Garza Guajardo, Marco Antonio Goitia, y 
reportaron “que campesinos los golpearon” cuando fue la policía e hicie-
ron un simulacro de “ley fuga”; robaron sus pertenencias y el auto presta-
do por Iván García Solís (Rangel, 2022ª, pp. 323-330).

Al no conseguir transporte en Celaya intentaron abordar el tren, el 
cual pasó sin detenerse. Los informes policiacos anunciaron que: “a las 21 
horas, los 300 estudiantes que estaban en Roque se dirigieron a la estación 
ferroviaria de Celaya para tomar el tren a Salamanca, pero como pasaron 
los convoyes que se dirigían a Ciudad Juárez y Guadalajara, sin hacer pa-
rada en Celaya, optaron por trasladarse a Salamanca en pequeños grupos 
en coches.

Al mismo tiempo Echeverría tomó la decisión de impedir avanzar y 
giró las instrucciones. Acamparon en las orillas de Valle de Santiago; rea-
nudaron la marcha y en el kilómetro 29 pararon para almorzar, aquí llegó 
el coronel Ferrer Villavivencio al frente de dos escuadrones y 25 autobu-
ses, en la carretera Salamanca-Irapuato, después de una intensa asamblea 
deliberativa, los estudiantes decidieron no oponer resistencia y abordar 
los autobuses. La dfs reportó que eran 607 estudiantes transportados, ade-
más de quienes habían llegado en autobuses propios. Allí mismo la dfs 
detuvo a Rolando Waller Ruelas y en el Distrito Federal, por la mañana 
apresaron a Marcos Leonel Posadas y otros.

La madrugada del 6 de febrero se descarriló el tren número 7 que iba 
de México a Ciudad Juárez, Chihuahua, a tres kilómetros aproximada-
mente de Celaya, cerca de la Normal de Roque, existe alguna presunción 
de que esto se haya debido a un acto de sabotaje, ya que coincidentemente, 
en ese mismo lugar, 24 horas antes los estudiantes de la Marcha trataron 
de abordar un tren que los condujera a Salamanca, pero no hicieron pa-
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rada. Los medios incluyeron entre los detenidos en la marcha a Arturo 
Martínez Nateras, quien escapó. La decisión fue no enfrentarse al ejército. 
Para Martínez Nateras, la marcha por la ruta de la libertad es uno de los 
hechos fundamentales para entender el movimiento estudiantil capitalino 
de 1968. Fue un precedente, porque en la década de los sesenta los líde-
res estudiantiles de todo el país estaban organizados, venían luchando 
normalistas rurales desde sus enr y jóvenes en los movimientos en las 
universidades de los estados.

La participación de los estudiantes normalistas rurales en la Marcha por 
la ruta de la libertad fue trascendental, fotografías de este suceso se evi-
dencian en los contingentes, y camiones de alumnas y alumnos de las 
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enr, portando pancartas, de Saucillo, Galeana, y Zaragoza, Puebla; unidos 
a los universitarios.9 Existen otras fotografías que refiere Lucio Rangel, 
sobre los campesinos movilizados por las autoridades para contrarrestar 
la marcha (Rangel, 2022b, p. 101).10

Posteriormente, el I Pleno Nacional (ampliado) del cen de la cned se llevó 
a cabo el 13 y 14 de julio de 1968 en Morelia, al que asistió Isidro Rangel, de 
la Normal Rural de La Huerta (Peláez, s.a., p. 9). Rangel a mediados de los 
sesenta se había integrado al Movimiento de Acción Revolucionaria (mar) 
en tierras michoacanas, y al trabajo político de las comunidades campesinas, 
cuando el pcm impulsó la conformación de la Central Campesina Indepen-
diente (cci) en oposición a la Confederación Nacional Campesina (cnc), (Oi-
kión, 2008, p. 427). José Luis Martínez Pérez de la enr La Huerta, Michoacán, 
también formó parte del mar. En Guadalajara, desde principio de la década 
de los sesenta el profesor Pedro Casian Olvera, egresado de la Normal Ru-
ral de Aguilera, Durango, formó parte del Frente Revolucionario del Pueblo 
(frap), (Rivas, 2020, p. 271).

El movimiento estudiantil nacional de 1968 empezó el 23 de julio tras 
un enfrentamiento de los estudiantes de las escuelas vocacionales contra 
los de la preparatoria en la Ciudad de México, ante la represión, le siguie-
ron marchas a las que se fueron sumando instituciones de todo el país. El 
28 de julio, la fecsm estuvo en una reunión con representantes del ipn y 
Universidad Nacional para exponer el pliego petitorio (De la Garza, Ejea, 
y Macias, 2008, p. 48). El 2 de octubre el ejército asesinó y encarceló a estu-
diantes en Tlatelolco. En estas movilizaciones la participación de los estu-
diantes normalistas rurales no fue muy activa, por situarse en provincia, 
sólo acudieron quizás a las marchas los dirigentes, y las escuelas desde los 
estados hicieron manifestaciones.

el cierre de 14 de 29 normales rurales y la  
desorganización de la fescm en 1969

El régimen de Gustavo Díaz Ordaz separó las escuelas prevocacionales 
del ipn en represalia por el movimiento estudiantil de 1968 (Peláez, s.a., p. 
2). Los normalistas rurales aunque se sumaron al movimiento, su partici-

9 Archivo Histórico del Instituto de Investigaciones Sobre la Universidad y la Educa-
ción (ahiisue) de la Universidad Nacional Autónoma de México (unam).

10 Archivo General de la Nación, en adelante agn, dgips, Caja 2961, Exp 4.
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pación no fue muy activa, sólo se llevó a cabo en los últimos dos meses de 
agosto y septiembre. El cierre de las enr provenía de tiempo atrás (Rivas, 
2020, p. 265).

Durante los primeros meses de 1969, se dieron algunos eventos de la 
anunciada reforma educativa a las normales rurales, que amenazaba con 
cerrar algunas, en febrero el Seminario y la Declaración de Atequiza, que 
se llevó a cabo en dicho plantel en defensa de lo que podría venir. Para 
legitimar los cambios, las autoridades educativas llevaron a cabo el Con-
greso de Educación Normal en abril, y en julio una Asamblea donde se 
decidió y aprobó la reforma.

La noticia oficial se dio mediante un telegrama enviado por el secreta-
rio de educación, Agustín Yáñez, al Congreso de la fecsm en Ayotzinapa 
el 26 de mayo donde avisó que en el siguiente ciclo escolar sólo funciona-
ría la mitad de Normales (Fierro, 2023, p. 113). Durante las vacaciones de 
verano, en julio de 1969, las enr sufrieron una ruptura, al ser eliminados 
14 de 29 planteles, y reorganizados en Escuelas Secundarias Tecnológicas 
Agropecuarias (eta o esta).11 Los planteles afectados fueron 8 de hom-
bres: Jalisquillo, Nayarit; Santa Teresa, Coahuila; Tamatán, Tamaulipas; 
Xocoyucan, Tlaxcala; Reyes Mantecón, Oaxaca; Tekak, Yucatán; Zarago-
za, Puebla, y Salaices, Chihuahua. Y 4 de mujeres: La Huerta, Michoacán; 
Champusco, Puebla; Palmira, Morelos, y Galeana, Nuevo León. Pero no se 
atrevieron a cerrar algunas escuelas más difíciles.

Aunque los normalistas hicieron un movimiento en oposición a la re-
forma que disminuyó la organización estudiantil y debilitó a la fecsm, 
no obtuvieron el respaldo de los estudiantes universitarios que estaban 
desorganizados después del 2 de octubre de 1968.

El 8 de agosto de 1969 la fecsm publicó el documento titulado “Ma-
nifiesto de Ayotzinapa”, en defensa de las Normales Rurales, contra la 
reforma antipopular y reaccionaria, que se habría formulado desde el 
Congreso de mayo (Peláez, s.a.). En el que denunciaba la política represiva 
del gobierno con la supresión de escuelas y la intervención militar y poli-
ciaca. Presentaron cuatro peticiones: mantener completas las 29 enr, crear 
escuelas secundarias agropecuarias por separado, reformar los planes de 

11 Las escuelas que subsistieron fueron 9 de hombres: El Mexe, Hidalgo; Tenería, Esta-
do de México; San Marcos, Zacatecas; El Quinto, Sonora; Aguilera, Durango; Mactu-
mactza, Chiapas; Hecelchakan, Campeche, y Tiripetío, Michoacán. Y 6 de mujeres: 
Panotla, Tlaxcala; Teteles, Puebla; Saucillo, Chihuahua; Cañada Honda, Aguascalien-
tes; Atequiza, Jalisco, y Tamazulapan, Oaxaca.
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estudio, pero no aumentar el ciclo de normal de tres a cuatro años.12 En 
septiembre, los líderes normalistas presentaron la “Tesis del Movimiento 
estudiantil normalista rural”, donde expusieron las mismas peticiones de 
agosto, de rechazo a la reforma que los afectaba (Peláez, s.a.).

Aplicada la medida de la sep, las enr subsistentes fueron vigiladas 
con una disciplina rigurosa. El profesor Víctor Ervey recuerda cómo fue 
el cambio de la enr de Tamatán, que sólo quedó como secundaria, y el 
traslado a la Escuela de Roque, Guanajuato, que fue eliminada como enr, 
y renombrada Escuela Nacional de Capacitación para el Trabajo.

Porque se fueron a la Normal de Roque, porque los citaron allá. Como yo 
llegué con mi maletín, no vinieron por nosotros, si quieren seguir. Si no 
me voy. Llego a Roque con mi beliz, me dijeron: alla están los dormitorios, 
pase por su cama, colchón, sabana y cobija. Conforme se iban llenando los 
dormitorios, en cada uno había 8. En ocasiones por afinidad. Todo el pasi-
llo donde íbamos entrando había una cartulina, que estudiante que traiga 
ideas marxistas pierde la beca automáticamente. Ni quien dijera nada, había 
anuncios por todos lados. Quien manejara eso, estaba fuera de la escuela. Al 
año siguiente, se requería el comité de alumnos, y se organizó, pero ya más 
calmado. Nos separaron a los de la Normal rural de Tamatán, se fueron Ate-
quiza. A los de la Normal Técnica nos juntaron los 90 de segundo y los 90 de 
tercero, cuarto se juntaron allá con otra normal de Huichapan, Hidalgo, ya 
no éramos 90 de segundo, sino 180. Y los de la Normal técnica de Roque. Y a 
mirarnos mal porque no nos conocíamos, yo conocía los míos, los que iban 
de aquí y los que venían de allá se nos quedaban viendo, y nosotros también, 
pero no mucho. El director sabía manejar los internados, reunió la mitad de 
cada grupo. Fue un gentío en Roque. Pero estaban preparados para eso.13

De 1969 a 1972 fue una etapa triste y humillante de las enr, como lo afir-
ma un exnormalista, José Riva Ontiveros de la enr de Aguilera, Durango, 
pero no terminó totalmente con el normalismo rural. Los estudiantes no 
olvidaron el cierre de la mitad de enr en 1969, y aprovecharon la coyuntu-
ra de una nueva etapa del movimiento estudiantil universitario en Méxi-
co, para reorganizar la fecsm y el movimiento normalista.

12 La Voz de México, núm. 1978, 6-IX-69, pp. i-ii.
13 Entrevista realizada por Yessenia Flores al profesor Víctor Ervey Moreno Hernández, 

marzo de 2023.
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la reconstitución de la fecsm, 1972  
y el movimiento estudiantil en los setenta

El exsecretario de gobernación, y presidente Luis Echeverría (1970-1976), 
intentó conciliar con su política de apertura democrática. Pero el 10 de ju-
nio de 1971, los estudiantes capitalinos se solidarizaron con el movimien-
to universitario de la Universidad de Nuevo León, marcharon del casco 
de Santo Tomás al monumento de la revolución, y el grupo paramilitar 
llamado los halcones atacó a los estudiantes, conocido este hecho como el 
halconazo (De los Ríos, Getino y Necochea, 2015, p. 55). En este movimien-
to los normalistas no participaron por el momento que habían pasado de 
reestructuración.

Después de 1969, la fecsm estaba desorganizada, y hubo una pausa de 
tres años. Activistas estudiantiles estuvieron reuniéndose y formaron la 
Comisión Nacional Reorganizadora del movimiento integrado por repre-
sentantes de diferentes planteles el cual convocó al Congreso de reorga-
nización combativa el 1 y 2 de julio de 1970 en la Ciudad de México. Uno 
de los principales acuerdos de este congreso fue la formación del Consejo 
Nacional de Desarrollo del Movimiento Estudiantil Campesino; pero no 
fructificó (Téllez, 2005, p. 47). La fecsm resurgió en la enr de Tenería a 
finales de 1972 cuando se celebró el Congreso Nacional Reconstituyente, 
que reorganizó las sociedades de alumnos y convocaron a una reunión en 
la enr de Atequiza, Jalisco (Fierro, 2023, p. 114).

El 2 de octubre de 1972, fecha simbólica, el estudiantado de la enr 
Aguilera, Durango, en asamblea general, y la sociedad de alumnos Gena-
ro Vázquez acordaron realizar una huelga indefinida como presión para 
cumplir peticiones.14 En esta nueva etapa la fescm se reconstituyó como 
una organización diferente, desligada del pcm, los dirigentes se relaciona-
ron con el Partido Socialista de los Trabajadores (pst), dirigido por Rafael 
Talamantes15 y Graco Ramírez que influyeron en la elección del primer co-
mité de la reconstituida fecsm, que quedó encabezada por Miguel Alonso 
Raya estudiante de la enr de San Marcos, Zacatecas (Rivas, 2020, p. 267). 

La reconstitución de la fecsm y del movimiento estudiantil en las enr 
se reanimó porque el M68 terminó una etapa e incentivó otra en las uni-
versidades de Nuevo León, Sinaloa, Puebla, Oaxaca, Chihuahua y Guada-

14 ar, dgips, 2 de octubre de 1972.
15 Exdirigente de la cned y preso político desde el conflicto en la universidad michoaca-

na en octubre de 1966 a 1971 que fue liberado por Echeverría. 
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lajara en la década de los setenta, la fase de radicalización del movimiento 
universitario empezó en 1971 en Monterrey y terminó en Sinaloa en 1974. 
Después de este año, el movimiento universitario entró en decadencia, a 
excepción de Guerrero y Oaxaca (De Garza, Ejea y Macias, 2014, p. 64).

La represión de los movimientos estudiantiles del 68 y 71 trajo como 
resultado la radicalización de los jóvenes que se integraron a la guerrilla 
urbana o movimiento armado que ya no lucharon por causas sociales sino 
que decidieron tomar las armas para derrocar al régimen posrevoluciona-
rio (Valdez, 2013, p. 4). La guerrilla rural había sido encabezada por Ge-
naro Vásquez y Lucio Cabañas egresados de la enr de Ayotzinapa, en el 
estado de Guerrero, primero resistieron a la barbarie de los gobernadores. 
Cabañas organizó la Asociación Cívica Guerrerense y luego el Partido de 
los Pobres, que agrupó a agraristas, profesores, y jóvenes que lucharon 
contra el gobierno por las injusticias sociales. Después de la matanza de 
Atoyac el 18 de mayo de 1967, Lucio decidió luchar con las armas, y fue 
asesinado por el ejército en 1974 (Ávila, 2015, p. 152). 

Antes de 1969 estudiantes y profesores de enr simpatizaron con or-
ganizaciones de izquierda y con la derrota y expulsión, algunos se suma-
ron a grupos armados. Egresados de la enr de Roque, donde se formaron 
políticamente, se integraron a las Fuerzas Revolucionarias Armadas del 
Pueblo (frap) entre 1972 y 1974, y en el movimiento armado socialista (Vi-
llanueva y Aguirre, 2019). Desde 1965 se había reunido el Grupo Popular 
Guerrillero en Chihuahua, con integrantes de la fecsm.

Los grupos guerrilleros que se conformaron fueron el Frente Estu-
diantil Universitario (fer), mar, grupo 23 de Septiembre, el comando 
Lacandones, los Macías, Guajiros, Los Enfermos (Sinaloa) y Los Procesos 
(Monterrey), que se reunieron en Guadalajara el 15 de marzo de 1973 para 
formar la Liga Comunista 23 de Septiembre, hecho que fue paralelo a la 
reconstitución de la fecsm (Rangel, 2011, p. 77). Eran grupos radicalizados 
que luchaban por las causas de sectores populares. La lc23s fue la organi-
zación más importante, y pasó por etapas de formación de 1970 a 1973, de 
dispersión (1974-1976) y extinción (1981).

La respuesta que ofreció el Estado mexicano contra los grupos gue-
rrilleros fue emprender una guerra sucia de 1971 a 1975, librada por las 
fuerzas de seguridad del gobierno. La persecución se dio en las princi-
pales ciudades donde tenían presencia, como Monterrey, los integrantes 
fueron torturados, encarcelados, asesinados y desaparecidos (Sherer y 
Monsiváis, 2004, p. 171). Melesio Vargas Cabrales, Miguel Ángel Barraza, 
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provenientes de la Normal de Aguilera, Durango, y Adolfo Lozano Pérez, 
último secretario general de la fescm, se sumaron a la lc23s, este último 
fue asesinado en junio de 1975 en ciudad universitaria (Rivas, 2020, p. 267).

Reconstituida la fecsm, su sede se estableció en la enr de El Mexe y se 
reorganizó el movimiento estudiantil en el normalismo rural. En mayo de 
1974 iniciaron con protestas para solicitar tierras necesarias, cuestión que 
desde sus inicios algunos planteles tuvieron y otros no. La dfs informó 
sobre las actividades de la fecsm, en relación con la toma de autobuses por 
estudiantes de algunas normales en el país.16

El 2 de mayo, la dgips informó a gobernación que los alumnos de la 
Normal de El Quinto, irían a huelga, solicitando que se legalizaran los 
terrenos de 90 hectáreas en donde se encontraba ubicada su escuela, que 
les fueron cedidas por decreto presidencial, y serían seguidos por las de-
más enr.17 El 3 de mayo de 1974, estalló la huelga en El Quinto, los puntos 
petitorios fueron: que la escuela no fuera cambiada de lugar como la sep 
lo había anunciado, construcción de un edificio, y remover el director y 
maestros.18

Las tierras de El Quinto abarcaban 84 hectáreas, propiedad de la sep, 
en El Mexe, se legalizarían por dotación del reparto agrario, con base en 
que eran propiedad de la nación. En Tenería se resolverían con donación 
inmediata de 23 hectáreas en posesión de la escuela, propiedad de la na-
ción, y se promovería una resolución presidencial. La reunión entre líde-
res de la fecsm y funcionarios de la sep terminó, acordaron resolver las 
peticiones: a) restitución de 63 hectáreas a Tenería, y la legalización de te-
rrenos de algunas enr.19 Hacia octubre de 1975, los estudiantes quinteños 
de la Normal Rural de Sonora se aliaron a los campesinos del valle yaqui, 
ocuparon tierras que exigían les fueran repartidas, logrando su reparto 
después de la represión (Cejudo, 2018).

El 6 de diciembre de 1974 en una asamblea en la enr de El Mexe, se 
informó a los estudiantes la noticia de que Lucio Cabañas no había muer-
to, las autoridades de la escuela repartieron periódicos para evitar una 
protesta que partiría de Actopan, Guerrero, a Pachuca, Hidalgo. Durante 

16 ar, dfs, Información referente a conflictos en las Normales Rurales, mayo, 1974.
17 ar, dfs, Estado de Sonora. Información de Navojoa, sobre huelga de los alumnos de 

la Escuela Normal Regional El Quinto, 1974.
18 Estado de Sonora. Información de Hermosillo, sobre huelga en la Escuela Normal 

Plutarco Elías Calles en El Quinto, 1974, 2 ff.
19 agn, dgips, Caja, 995. Exp. 31 de mayo de 1974. 
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el mitin, los oradores se pronunciaron en contra del gobierno y el ejército 
por la muerte de Cabañas.20

En esta nueva etapa de la fecsm y del movimiento estudiantil, las 
prácticas políticas se radicalizaron (Rivas, 2020, p. 167). A comienzos de 
1976, en Toluca, Estado de México, tomaron cuatro autobuses de las Líneas 
Unidas del Sur en los patios de la enr de Tenería.21 En octubre de ese año, 
la 14/a zona militar de la ciudad de Aguascalientes informó que alumnos 
de la enr de Cañada Honda salieron a bordo de un camión de Transportes 
Guadalupe, rumbo a Ojuelos, Jalisco, con el objetivo de entrevistarse con 
un alto funcionario de la sep. En la 10/a zona militar de la ciudad de Du-
rango, comunicaron que arribaron de Canatlán 20 alumnas procedentes 
de la enr de Cañada Honda, con el fin de apoyar el movimiento de los 
estudiantes de la escuela.22

En noviembre de 1976 se reportaron por zonas militares acciones de 
enr, la toma de camiones y protestas que incitaban a la huelga estudiantil 
o al paro de labores.23 En la enr de Ayotzinapa, Guerrero, protestaron 
contra actos del gobierno y exigieron la investigación inmediata para que 
se castigara el asesinato de 5 compañeros de la enr de Canatlán, Duran-
go. Los estudiantes de la enr de Tételes, Puebla, se declararon en huelga, 
exigiendo el cien por ciento de aumento en el subsidio de las casas de 
estudiantes.24

Desde 1970 había empezado a gestarse un movimiento de egresados 
de la enr de Tamatán, Tamaulipas, por la reapertura que se logró hasta 
el final del sexenio en 1976, con la apertura de la enr en San José de las 
Flores, de tipo mixto. Aun en medio de conflictos y ante las presiones, 
también se abrió la nueva enr de Amilcingo, Morelos, en lugar de la ex-
tinta Palmira.

20 ar, dfs, Informe sobre protesta de los alumnos de la Escuela Normal Rural de Mexe, 
Hidalgo, 6 de diciembre de 1974.

21 ar, dfs, Panorama general y síntesis de la información política más relevante del país 
registrada para la dfs, 31 de enero de 1976.

22 ar, dfs, Consolidado sobre actos realizados por el sector estudiantil en diversas par-
tes del país, 26 de octubre de 1976.

23 ar, dfs, Síntesis del 1 al 12 de noviembre de 1976 con información sobre el sector es-
tudiantil, dirigida a la presidencia de la República, Secretaría de la Defensa Nacional 
(Sedena).

24 ar dfs, Síntesis de actos realizados por diversos sectores entre el 18 y el 21 de noviem-
bre de 1976.
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Un informe sobre la segunda sesión del Congreso Nacional de enr, 
celebrada en Ayotzinapa, reportó 690 asistentes. Así mismo, se informó de 
los temas de discusión, entre los que destacaron la crítica a la fundación 
de la Universidad Pedagógica Nacional (upn), se preveía una posible huel-
ga nacional en repudio, y se programó el próximo Congreso para el 24 de 
octubre de 1977 en la enr del Mexe, Hidalgo.25 Durante los meses de no-
viembre y diciembre de 1976 estalló una huelga nacional en todas las enr.

el movimiento estudiantil en los ochenta

En los años ochenta se acentuó el abandono de las normales rurales por el 
neoliberalismo, que en la educación redujo el papel del Estado y promo-
vió el recorte en inversión educativa, con el argumento de generar mayor 
capacitación productiva. Todo esto dio como resultado la reducción de 
matrícula, la apertura de normales particulares, y la reducción de oportu-
nidades para la población rural.

En julio de 1980, estuvieron en huelga 11 enr, El Mexe, Hidalgo; Cañada, 
Aguascalientes; Tiripetío, Michoacán; Panotla, Tlaxcala; Aguilera, Durango; 
Teteles, Puebla; Saucillo, Chihuahua; Tamazulapan, Oaxaca; Mactumactza, 
Chiapas; San Marcos, Zacatecas, y Amilcingo, Morelos, y rompieron diálogo 
con la Dirección de Normales, por el rechazo de aspirantes a ingresar a las 
escuelas de Amilcingo y El Mexe.26

Un mitin fue presentado frente a la Secretaría de Gobernación, por 
estudiantes de las diferentes enr y compañeros de los Centros Regionales 
de Educación Normal (cren). Una comisión de estudiantes se entrevistó 
con Fernando Gutiérrez Barrios y le presentaron un pliego petitorio, entre 
lo solicitado estaba el cese a la represión. Se presentaron, además, infor-
mes sobre las enr de algunos estados del país, los puntos en común eran 
la solicitud de más escuelas, presupuesto y becas. En la mayoría de estas 
Escuelas, los estudiantes se apoderaron de camiones para participar en la 
conmemoración del 2 de octubre de 1968.27

El año de 1980 fue de fuertes movilizaciones normalistas que hicie-
ron alianza y coincidieron con las del magisterio, que exigían aumento 

25 ar, dfs, Segunda sesión del Congreso Nacional de Escuelas Normales Rurales, 27 de 
septiembre al 24 de octubre de 1977.

26 agn, dgips, Huelga en Normales Rurales, 23 de septiembre de 1980.
27 ar, dfs, Informes sobre las Escuelas Normales Rurales de la República Mexicana, 3 de 

octubre de 1980.
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salarial y la democratización del sindicato. Pero las escuelas de Saucillo 
y Ayotzinapa fueron sitiadas y detuvieron alumnos en Atequiza y Amil-
cingo (Fierro, 2023, p. 125). En enero de 1981 se dio un paro estudiantil y 
magisterial en la Normal de El Mexe, Hidalgo, (Torres y Vite, 2023).

En mayo y noviembre de 1981, seis estudiantes de la Escuela Normal 
Rural Plutarco Elías Calles de El Quinto, Sonora, pertenecientes a la Liga 
Comunista 23 de septiembre, desaparecieron por agentes de la dfs y el 
Grupo Jaguar. En el periódico Madera de la lc23s, exigieron la aparición 
de Jesús Abel Uriate, Eduardo Echeverria, exlíderes de la fescm y otros 
estudiantes. El 17 de mayo de 1981, Marco Antonio Arana Murillo fue 
secuestrado junto con otros compañeros en la Ciudad de México. Arana, 
junto con otros estudiantes del Quinto, había protagonizado una huelga 
en los meses de agosto y septiembre de 1980, por lo cual salió expulsado 
de dicha escuela. Arana se refugiaría en la Casa del Estudiante de Ta-
basco en la Ciudad de México, donde participaría tanto en las asambleas 
estudiantiles como en las labores políticas al interior de la lc23s, aunque 
para este año ya estaba en extinción. Al momento de ser detenido, Ara-
na fue trasladado a la llamada Base Jaguar donde al poco tiempo fueron 
liberados los otros estudiantes que le acompañaban, sin embargo, Arana 
Murillo desapareció.

Los paros siguieron en las enr, un mitin marchó por la ciudad de 
Zacatecas, en demanda de construcción de aulas.28 Los informes de la 
Comandancia de la 22/a Zona Militar, del Estado de México, sobre actos 
realizados en su jurisdicción en torno al Paro Cívico Nacional, del 18 de 
octubre de 1983, se comunicó que tenía conocimiento de que diez enr se 
reunieron en la de Tenería, a fin de participar, que estudiantes repartieron 
volantes alusivos, lo cual se procedió a enviar a la superioridad; y que 
aspirantes a alumnos rechazados pretendían efectuar una manifestación 
frente al palacio de gobierno. En otro mensaje se comunicó sobre el des-
alojo de estudiantes de la enr de Amilcingo, quienes secuestraron auto-
buses para trasladarse hacia Ayotzinapa, Mexe y Tenería, con el objeto de 
obtener apoyo del estudiantado.29

A pesar de las movilizaciones se aplicó la reforma de 1984, que creó el 
bachillerato pedagógico como requisito de ingreso a las normales, redu-

28 agn, dgips, caja 1710C-012, 18 de marzo 1981-27 de diciembre de 1981.
29 ar, dfs, Informes de la 22/a Zona Militar, del Estado de México, sobre actos realiza-

dos en torno al Paro Cívico Nacional, 1983.
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ciendo la admisión a los jóvenes. Luego en 1986, el presidente Miguel de la 
Madrid, inició la descentralización de la educación, transfirió los servicios 
educativos a los gobiernos locales, el presupuesto de las enr ya no de-
pendía de la sep, lo que la fecsm negociaba directamente con el gobierno 
federal, sino que empezaron a depender de los gobiernos de los estados. Y 
ya no se darían huelgas nacionales que organizaba la fecsm. Esto redujo 
más la matrícula en las normales que ya sólo recibieron alumnos de su en-
tidad federativa. Ante las manifestaciones fueron reprimidas las normales 
de Atequiza, Jalisco (1988); Saucillo, Chihuahua; Ayotzinapa, Guerrero; y 
Amilcingo, Morelos.

el movimiento estudiantil  
de los noventa al presente

En el sexenio de Salinas de Gortari, con el Acuerdo de Modernización 
de la Educación Básica y Normal (anmebn) de 1993, cancelaron las pla-
zas laborales automáticas de maestros egresados de las enr, reconfirmó 
la regionalización estatal y dos se convirtieron en mixtas (San Marcos y 
El Mexe).

Después de la reforma de 1984, querían dejar en la enr El Mexe el ba-
chillerato y quitar la normal, pero la movilización estudiantil no lo permi-
tió. En 1993, en el gobierno de Murillo Karam, se decretó la desaparición 
del internado, convocó el ingreso de alumnas y delimitó la entrada de 
aspirantes exclusivamente del estado de Hidalgo. La movilización de los 
estudiantes evitó que les quitaran el internado que continuó siendo varo-
nil, las alumnas sólo serían externas.

En los noventa la enr de El Mexe estuvo en constante movilización, 
por eso hubo intentos de eliminarla. En 1994, un movimiento contra el 
recorte de matrícula, y en 1995 se rompió el diálogo, los estudiantes blo-
quearon la carretera México-Pachuca, la respuesta del gobierno fue gol-
pear, detener estudiantes, y expulsar líderes.

El 5 de enero del 2000, el comité estudiantil expulsó al director y per-
sonal, y el día 25 las autoridades declararon el cierre temporal de la insti-
tución y, ante el apoyo de la fecsm, el gobierno del estado puso vigilancia 
y no los dejó entrar a la entidad. El 14 febrero, los estudiantes hicieron un 
plantón en Pachuca, capital del estado, pidiendo la liberación de estudian-
tes. La madrugada del 19 de febrero, fueron desalojados y hubo estudian-
tes detenidos.
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En el 2001, el conflicto estaba sin solucionarse, los estudiantes hicie-
ron peticiones diversas, y resolvieron parcialmente y en agosto del 2003 
resurgió de nuevo. Los estudiantes y líderes fueron reprobados y pidieron 
exámenes extraordinarios, el director no aceptó y retiró a los docentes 
(Téllez, 2005, p. 101). El 28 de agosto se rompió el dialogo con el Instituto 
Hidalguense de Educación (ihe). A mediados de octubre fue anunciado 
el cierre del internado de la normal. En el 2005 en el gobierno de Miguel 
Ángel Osorio Chong, las autoridades educativas locales confirmaron el 
cierre definitivo de la normal rural de El Mexe y la sustitución por una 
Universidad Politécnica.

Así hasta la actualidad año con año siguen las protestas y marchas de 
los estudiantes normalistas, reclamando demandas, han tenido que recu-
rrir a formas violentas, de bloqueo de carreteras, toma de casetas y auto-
buses, actos de vandalismo, para recibir atención, donde se han perdido 
vidas en las represiones, principalmente las escuelas del centro y sur del 
país, donde las condiciones de vida son más difíciles.

En el 2003, la Normal Rural de Mactumactza, Chiapas, ubicada en una 
región indígena de alta pobreza, tuvo un conflicto porque sus egresados 
exigieron plazas de trabajo, la respuesta del gobierno del estado fue que 
había exceso de normales y que la normal debía cerrarse para sustituirla 
por una universidad Tecnológica. El 6 de agosto de 2006, la policía fede-
ral entró a la escuela deteniendo y golpeando a los estudiantes; padres 
y vecinos fueron acorralados. Cerraron el internado e impartieron clases 
en una sede alterna. La movilización estudiantil y el apoyo de la sección 
disidente magisterial de la Coordinadora de Trabajadores de la Educación 
(cnte) logró que permaneciera la normal en su edificio, pero el internado 
fue derrumbado (Coll, 2013, p. 89).

En el regreso del Partido Revolucionario Institucional (pri) a la presi-
dencia de la República, encabezado por Enrique Peña Nieto (2012-2018), 
éste incorporó a su gabinete a Osorio Chong y Murillo Karam, de secre-
tario de Gobernación y procurador de justicia, ambos viejos enemigos de 
la Normal de El Mexe, porque habían tenido conflictos cuando fueron go-
bernadores en el estado de Hidalgo. 

El gobierno priista al implementar su reforma educativa reprimió con 
la policía a los estudiantes de la Normal de Tiripetío que protestaron el 15 
de octubre del 2012, resultando cientos de detenidos y heridos, así como 
la destrucción de mobiliario y equipo. La reforma entró a la Normal a 
sangre y fuego, entre la dominación y la resistencia (González, 2021). Y 
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en septiembre de 2014 ocurrió la desaparición de los estudiantes de Ayot-
zinapa en el contexto de inseguridad nacional y de la guerra contra el 
narcotráfico.

Así, desde 2016, de las reuniones de egresados de la Normal de El 
Mexe comenzó a emerger un movimiento por la reapertura de la misma. 
Ya en el gobierno de Andrés Manuel López Obrador se logró reabrirla. 
Las Normales Rurales no han dejado de protestar y tienen que recurrir a 
la violencia para exigir atención a sus demandas, estudiantes normalis-
tas rurales de varios estados del país acompañados de la cnte realizaron 
una marcha en mayo de 2022 del Ángel de la Independencia al Zócalo en 
demanda de espacios laborales para los egresados y frenar el recorte del 
presupuesto asignado a dichas escuelas.30

Alumnas de la Normal de Teteles, Puebla hicieron un plantón en el 
zócalo de la Ciudad de México para exigir una mesa de diálogo con las au-
toridades educativas federales, por el abandono y criminalización de sus 
protestas.31 Los estudiantes de la Normal de Tiripetío, Michoacán, protes-
taron en Morelia para exigir la entrega automática de plazas laborales a 
los egresados de dicho plantel, pues no aceptaron los procedimientos de 
evaluación y quemaron un vehículo y anunciaron bloqueos de carrete-
ras.32 Cerca de 500 estudiantes de varias normales marcharon en Tlaxca-
la para denunciar la represión ejercida por el gobierno del estado contra 
sus compañeras de la Normal de Panotla, que iniciaron una protesta para 
exigir cambio de directivos y respeto a la autonomía estudiantil.33 Un gru-
po de manifestantes de diferentes enr acudieron a la Ciudad de México 
para protestar ante los 100 estudiantes detenidos en Mactumactza el 18 
de mayo de 2021, en el desalojo de un bloqueo en la carretera San Cristó-
bal-Tuxtla Gutiérrez en Chiapas.34

30 mvs Noticias, Realizan normalistas protesta para exigir que se garanticen plazas a 
egresados, 22 de mayo de 2022.

31 Sin embargo.mx, Normalistas denuncian el abandono de planteles y opacidad en el 
manejo de presupuesto, 16 de octubre de 2022.

32 Disponible en: <wissinfo.ch/spa/méxico-educación_estudiantes-de-escuelas-rura-
les-queman-un-vehículo-en-protestas/47995536>.

33 La Jornada de oriente, Marchan contingentes de la fecsm en defensa del normalismo 
rural, 24 de octubre de 2022.

34 La Prensa, Protesta de normalistas paralizó la circulación en avenida universidad, 19 
de junio de 2013.
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conclusiones

Los estudiantes normalistas rurales lucharon al lado de los universitarios 
desde los años sesenta, etapa que culminó en el movimiento estudiantil 
popular de julio-octubre de 1968. La juventud marchó unida por las mis-
mas demandas, libertad de protesta, la no represión, la democratización 
del país y contra el autoritarismo. Esa lucha les costó al ser castigadas las 
enr en 1969, y la desorganización de la fecsm.

El contexto de los movimientos estudiantiles universitarios de los años 
setenta y el desarrollo del movimiento armado, influyó para que los estu-
diantes normalistas reorganizaran la fecsm y reactivaran el movimiento 
en las enr, pero en las siguientes décadas ya no obtuvieron el respaldo de 
los universitarios. La reunificación de la fecsm fue importante para iniciar 
otra etapa del movimiento estudiantil en el normalismo rural, para luchar 
por sus demandas y protestar por las inconformidades. Entre sus logros 
fue refundar dos nuevas normales.

El movimiento normalista rural en los setenta se reactivó con la fecsm 
reorganizada que comenzó otra etapa como organización semiclandesti-
na, ya desligada de las autoridades educativas, y que defendió y logró la 
regularización de terrenos de las enr (1974), reclamó necesidades materia-
les de cada plantel, protestó por el rechazo de alumnos de nuevo ingreso, 
siguió haciendo alianza con movimientos campesinos, y rechazando la 
creación de nuevas instituciones formadoras de docentes (1976).

El movimiento estudiantil en las enr en los ochenta estuvo caracteri-
zado por huelgas nacionales (1980), causadas por demandas propias, como 
la exigencia de un alto a la represión, y crear más enr, destinar mayores 
recursos, y concesión de plazas de trabajo. Entre las medidas de presión 
estuvieron el respaldo al movimiento magisterial (1981), la ocupación edi-
ficios administrativos, toma de autobuses, de automóviles y un paro cívi-
co nacional (1983), pero no lograron detener las reformas ni cumplir todas 
las demandas.

Los noventa y las dos décadas del nuevo siglo están marcados por la 
represión, como el cierre de dos Normales; no obstante los estudiantes no 
han dejado de protestar exigiendo las mismas demandas y las manifesta-
ciones son radicales, con toma de casetas y actos tachados de vandalismo. 
Por otra parte, la desaparición de los 43 normalistas de Ayotzinapa en el 
2014 no es algo nuevo: la desaparición forzada estuvo presente desde los 
años ochenta, cuando varios líderes estudiantiles y normalistas fueron 
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víctimas de la violencia política del Estado mexicano; asunto que no ha 
sido esclarecido, por eso es importante indagar este periodo.
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introducción

C omo maestras, el quehacer docente adquiere otro significado, uno 
más allá de las aulas y los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Como guerrilleras, tomar las armas no es sólo enfrentarse al Estado, sino 
a estructuras sociales y culturales coercitivas particulares. Así, maestra y 
guerrillera no son dos momentos de la vida, sino dos dimensiones que se 
conjugan en los relatos de tres profesoras entrevistadas: Bertha Lilia Gu-
tiérrez Campos (27 de julio de 2021), Alma Gómez Caballero (2 de mayo de 
2022), y Herminia Gómez Carrasco (4 de mayo de 2022).

El propósito de este texto es comprender las circunstancias, volunta-
des y decisiones de jóvenes normalistas que participaron en el Movimien-
to de Acción Revolucionaria (mar) y la Liga Comunista 23 de Septiem-
bre (lc23s) en la década de los setenta en México. Para hacerlo, se dará 
prioridad a su formación y práctica docente, como un proceso paralelo al 
desarrollo de su militancia. Además, se recuperan también las creencias, 
valores, prejuicios y posturas políticas que permearon en su identidad 
como maestras y guerrilleras.

Las profesoras entrevistadas egresaron de distintas Normales: una de 
la Escuela Normal Rural “Ricardo Flores Magón”, Saucillo, Chihuahua; 
otra de la Escuela Normal Superior de Jalisco y la tercera de la extinta Es-
cuela Normal Particular “Ignacio Manuel Altamirano”, Ciudad de Méxi-
co. Las tres cuentan con estudios de licenciatura y posgrado en unidades 
de la Universidad Pedagógica Nacional. Durante su trayectoria profesio-
nal se desempeñaron como docentes de primaria y secundaria, directoras, 
sindicalistas, diseñadoras curriculares y gestoras educativas. Actualmen-
te, las tres se encuentran jubiladas del magisterio y dos de ellas se dedican 
al activismo social y político. Territorialmente, una radica en Guadalajara, 
Jalisco, y dos en Chihuahua, Chihuahua. Las tres profesoras estuvieron de 
acuerdo en que se presentaran sus nombres completos para este trabajo.
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Para reconocer sus experiencias, se realizaron entrevistas a profun-
didad con la metodología de los relatos de vida, dando prioridad a sus 
experiencias de formación y práctica docente, y a las siguientes pregun-
tas orientadoras: ¿por qué tomaron la decisión de ser maestras? ¿Cuáles 
discursos del “deber ser docente” de la primera mitad del siglo xx in-
ternalizaron? ¿Cómo conformaron y a partir de qué referentes constitu-
yeron su identidad profesional? ¿Cómo significaron y organizaron esos 
referentes en sus procesos de construcción del “ser” maestras? ¿Cómo 
fue el tránsito entre formarse como normalistas, ejercer la docencia e in-
gresar a los movimientos políticos-armados de la década de los setenta 
en México? 

el normalismo y el “deber ser docente”

Durante la presidencia de Lázaro Cárdenas (1934-1940) el “deber ser” del 
docente tomó un nuevo protagonismo: ser los “líderes” de las comunida-
des, particularmente rurales. La nueva misión de las y los maestros rura-
les iba más allá de las labores educativas: trabajarían para el mejoramiento 
de las comunidades y como líderes se ocuparían de resolver los problemas 
que enfrentaban para “conducir a la comunidad a la senda del progreso” 
(Ávila, et al., 2020, p. 414).

Con la intención de aplicar los mandatos del artículo tercero constitu-
cional, destacaba el requerimiento de grandes contingentes de profesoras 
y profesores decididos a llevar la nueva orientación ideológica del régi-
men a los más lejanos confines de la nación. Por esto, durante los años 
treinta el número de Escuelas Normales Rurales (enr) ascendió a 35, las 
cuales fueron el cimiento y consolidación de la Escuela Rural Mexicana 
imaginada por el Estado.

Aunque las enr contaron con el impulso gubernamental, desde sus 
inicios fueron condenadas por otros grupos de poder como la Iglesia ca-
tólica. Los curas las llamaron “las escuelas del diablo”, y “amenazaban 
con excomulgar a las familias de los muchachos que se inscribieran, y 
hacían correr rumores sobre las prácticas inmorales que se realizaban en 
los internados” (Coll, 201, p. 83). En un momento donde no se impulsaba 
la coeducación, uno de los aspectos más novedosos de las enr fue preci-
samente su organización como internados mixtos (Civera, 2008, p. 63). La 
estigmatización continuó, particularmente durante la década de 1930, a 
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través de grupos opositores como los Cristeros que se dedicaron a quemar 
escuelas, mutilar maestros y a violar maestras.1

Ser maestro significaba enfrentar no sólo el aislamiento y las dificultades de 
habitar tierras lejanas, sino exponerse a la violencia de los que defendían el 
antiguo orden. De allí la imagen del maestro que cargaba el libro en un brazo 
y el rifle en el otro, un heroísmo celebrado tanto en círculos populares como 
en oficiales, y que muestra el papel tan importante que ocupa el maestro ru-
ral en la historia contemporánea (Padilla, 2009, p. 87).

A partir del sexenio avilacamachista, “el maestro se convirtió en un fun-
cionario pedagógico, en un burócrata, ya no era un líder popular […] Sus 
funciones quedaron reducidas solamente al ámbito escolar” (Galván, 1997, 
p. 56). Por ejemplo, para el General Brigadier, Octavio Véjar Vázquez, se-
cretario de Educación Pública, el profesor normalista rural debía aprender 
de la ciudad y adoptar los conceptos urbanos como modelo (Ávila, 2017, p. 
312), por lo que, en 1942, los planes de estudios de las Normales Rurales 
y Urbanas fueron unificados sin importar las diferencias de los contextos 
educativos. 

Otro cambio radical se dio en 1949. Con argumentos moralizadores se 
eliminaron las enr mixtas y fueron reorganizadas en 10 escuelas de hom-
bres y 10 de mujeres (Flores, 2019). Además, durante esa década fueron 
severamente afectadas por los recortes presupuestales, por lo que para 
ese momento existían 20 enr (quince menos que en la década anterior). 
La política de abandono se hizo oficial, propiciando constantes huelgas, 
“exigiendo prácticamente lo mismo que aún reclaman hoy: mejor alimen-
tación, ampliación y mejoramiento de las aulas e instalaciones, material 
didáctico y herramientas para el campo” (Coll, 2015, p. 84).

Así, en los años 40 y 50, el deber ser normalista del cardenismo entra-
ba en pugna con el deber ser del nuevo régimen, acotado a lo que espe-
raban que fuese un ciudadano urbano. Fue en ese momento cuando las 
entrevistadas comenzaron su educación inicial. En efecto, el testimonio 
de Bertha refleja la política de unidad nacional de Ávila Camacho en una 
ciudad en crecimiento: “era un momento como de mucho amor a la patria, 

1 De acuerdo con David L. Raby (citado en López, 2017, p. 14) hubo cerca de 200 casos 
de maestras y maestros víctimas de violencia.
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los honores a la bandera se vivían con mucho respeto. Alguna vez llegué 
a participar con una declamación en unos honores a la bandera que hasta 
fue grabado para el radio” (B. Gutiérrez, entrevista realizada el 27 de julio 
de 2021).

Por otra parte, para las maestras Alma y Herminia Gómez, quienes se 
formaron en la Escuela Normal Rural “Ricardo Flores Magón” en Saucillo, 
Chihuahua, el maestro del ideario cardenista como líder social seguía ―y 
sigue― permeando:

La mayoría de maestros de la Normal —entre ellos mi mamá y mi papá— 
habían sido formados en épocas de Lázaro Cárdenas cuando la educación 
socialista, entonces tenían ideas muy de izquierda, muy liberales […] algu-
nos maestros directamente no andaban en las invasiones como andaba mi 
papá que cada lunes y martes lo metían a la cárcel, pero simpatizaban y apo-
yaban […] yo recuerdo que en secundaria la historia era una historia crítica 
lo que nos enseñaban, y sí tuvimos una formación por parte de los maestros 
en el sentido de una posición muy crítica con respecto a cómo estaban las 
cosas en el país. (A. Gómez, entrevista realizada el 2 de mayo de 2022).

Mi mamá y mi papá se formaron en la escuela socialista, donde las mu-
jeres podíamos estudiar lo que quisiéramos […] fue una familia distinta para 
aquella época […] Mi formación, la vida en mi familia fue muy liberal, muy 
abierta, tanto los hombres como las mujeres tuvimos oportunidades, nunca 
fue el matrimonio el objetivo de la vida, siempre era mejor ser inteligente que 
bonita, ir a la escuela que otra cosa. (H. Gómez, entrevista realizada el 4 de 
mayo de 2022).

Con el cambio de época, las demandas de justicia social dejaron de ser el 
centro de la agenda política. En consecuencia, las movilizaciones socia-
les comenzaron un proceso de represión por parte del Estado. Por ejem-
plo, miles de estudiantes normalistas y profesores sufrieron el cese y en-
carcelamiento de quienes se unieron al Movimiento Revolucionario del 
Magisterio encabezado por el maestro guerrerense Othón Salazar entre 
1956-1960, cuyas demandas eran mejorar las condiciones laborales y la de-
mocratización del sindicato.

En 1969, la solidaridad e intensa actividad de los estudiantes normalis-
tas con los estudiantes reprimidos el año anterior en la Ciudad de México, 
pero, sobre todo, debido a su propia organización, fueron contestados de 
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inmediato por el Estado al aplicárseles la Reforma a la Educación Rural de 
1969 que eliminó otras 15 enr de las 29 que existían para ese momento y 
las transformó en Escuelas Secundarias Técnicas Agropecuarias (Flores, 
2019, p. 205). 

El contexto antes descrito fue parte del mundo donde las jóvenes nor-
malistas entrevistadas fueron construyendo una identidad profesional, 
una forma de ser, de hacer, de sentir y pensar su quehacer docente. Ante 
las recurrentes puertas cerradas por la legalidad, vislumbraron posibili-
dades radicales creadas por las alianzas entre sectores populares.

ser maestra normalista en la 
 segunda mitad del siglo xx

Ser normalista no implicó para las entrevistadas ser únicamente maestras, 
sino ser actoras centrales en sus comunidades. La elección de esta profe-
sión se debió precisamente a las dinámicas sociales en las que se vieron 
inmersas desde su Educación Básica. Así, para Bertha, sus maestras fue-
ron ejemplo de disciplina, pero también de respeto, cariño y pasión por el 
aprendizaje:

Me tocaron maestras que no eran autoritarias, o sea, si bien eran estrictas, 
pero tenían acercamiento con el alumnado, había diálogo, si tú buscabas a tu 
maestra para preguntarle algo aparte, ella te atendía, había ese acercamiento, 
esa comunicación, algunas eran amorosas también […] el ambiente era cor-
dial en el salón de clases, creo yo, que todo eso me hacía pensar que yo quería 
ser profesora […] Me gustaba mucho también cómo cuando ellas empezaban 
a hablar se guardaba silencio como un respeto —que ahora ya es muy difícil 
creo yo— pero en ese momento todos esos rituales a mí me cautivaban, la 
formación en el patio, tomar distancia, entrar al salón de clases, el saludo y 
luego el nombrar lista, era como un mundo muy estructurado, no había repa-
rado en ello hasta que empecé a ser profesora, y nunca me he arrepentido de 
esa profesión, me encantó toda la vida [...] Y yo digo, y de una vez lo quiero 
mencionar, que siempre seguí siendo profesora, porque yo abandoné todo 
cuando me dediqué a la militancia, pero en todas las etapas de mi vida seguí 
siendo profesora (B. Gutiérrez, entrevista realizada el 27 de julio de 2021).
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Así como este primer acercamiento con la docencia implicó la voluntad de 
dedicarse a ella, para Alma Gómez las experiencias de la infancia también 
fueron significativas, sólo que para ella el referente principal no fueron 
sus maestras directamente, sino su familia:

Mi papá quería ser doctor […] primero trabajó en la Normal de San Marcos, 
Zacatecas, y después se fue a la Ciudad de México a estudiar medicina por-
que aquí no existía la Facultad de medicina. […] Cuando mi papá terminó de 
estudiar medicina se vino a hacer su servicio social a Ricardo Flores Magón 
[municipio] y al rato ya era maestro también de la Normal. Entonces, en el 
año de 1962 la Normal se cambia a Saucillo […] Bueno, mi papá y mi mamá, 
maestros; mi abuela Juanita, maestra también y otras tías también maestras. 
Entonces como que el ambiente era… a mí nadie me preguntó “¿qué quieres 
estudiar?”, y si me preguntaron pues yo creo que fue lo que les dije. (A. Gó-
mez, entrevista realizada el 2 de mayo de 2022).

Las pocas opciones de estudio hacían ver en la docencia una posibilidad 
de movilidad social. A esto, podía sumarse que el contacto con padres 
normalistas las socializó en la importancia de la enseñanza para la supe-
ración de los problemas más inmediatos, tanto familiares como locales. 
Así, Herminia Gómez coincide con Alma, cuando señala que: 

Yo creo que yo soy maestra porque nací en una familia de maestros: mi papá 
era maestro, egresado de Salaices, Chihuahua, de una Normal Rural; y por-
que en ese tiempo era difícil acceder a otros niveles educativos, y en la Nor-
mal de Saucillo, donde yo estudié la parte inicial de mi carrera, se hacía un 
examen, pero dentro de los requisitos que tenía uno que cumplir era ser hija 
de campesino o de maestro. No cualquier persona podía ir ahí a ese lugar (H. 
Gómez, entrevista realizada el 4 de mayo de 2022).

El ingreso a las normales se daba entre los 11 y 13 años, por lo que su 
independencia y madurez intelectual se da desde una etapa temprana. 
Alma recuerda:

Llegábamos ahí a los 12, 13 años, a hacernos cargo de nuestras vidas, […] a 
administrar el poco dinero que llegaba de nuestras casas, y a hacerse respon-
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sable realmente a una edad muy corta […] yo tengo muy buenos recuerdos 
por todos lados; por un lado, los maestros habían sido compañeros de mi 
papá y mi mamá en la Normal del estado, y eran mis maestros. Cuando mi 
padre muere, de alguna manera ellos eran alguien muy cercanos; y luego 
por otro lado, teníamos una vida muy espartana, nos levantábamos a las 5:30 
de la mañana, teníamos dos clases antes del desayuno y luego cuatro entre 
desayuno y comida, y luego otras dos o tres en la tarde y una hora de estu-
dio o de tarea y a dormir a las 9:30. Era de todos los días, invierno o verano, 
como fuera a clases en la madrugada prácticamente, a oscuras en invierno 
(A. Gómez, entrevista realizada el 2 de mayo de 2022).

Aunado a esto, Herminia describe:

Yo entré a la Normal Rural de Saucillo en 1964, ahí entrábamos de 12 años y 
de 11, porque hacíamos la secundaria, que era de tres años, y la Normal bási-
ca, como le dicen ahora, que era de tres años también; o sea, era un internado 
de seis años […] El enfoque de la educación era un enfoque socialista, era un 
enfoque con planes y programas nacionalistas, y dirigida principalmente a 
la gente más pobre. Los maestros que íbamos a salir de ahí íbamos a apoyar a 
los campesinos y a los obreros, y desde la Normal hacíamos trabajo conjunto 
con ellos. Mi vida fue un poco distinta al común […] el propio hecho de que a 
los 13 años voy a hacerme cargo de mi vida, porque sí, estaba en una institu-
ción y todo, pero tenía que lavarme, plancharme, tenía que cuidar mi dinero, 
administrarme, tomar decisiones, ir y venir, entrar y salir, no era tan común 
(H. Gómez, entrevista realizada el 4 de mayo de 2022).

El internado, como organización núcleo de las enr fue un espacio de tra-
dición comunitaria que mantenía redes de solidaridad en donde tejían 
relaciones políticas y formas de trabajo comunitario entre las estudiantes, 
mismas que se buscaban replicar en sus centros de trabajo. Esto nos lleva 
a observar la acción política de las maestras.

acción política en las normales

Alma y Herminia Gómez habían estado construyendo una lucha estu-
diantil y social antes de su radicalidad, es decir, su politización fue un 
trayecto desde sus participaciones en comités de toma de decisiones en la 
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Normal rural donde estudiaban. Alma era secretaria general de la Socie-
dad de Alumnas de la Normal de Saucillo y la representante de su escue-
la ante la Federación de Estudiantes Campesinos Socialistas de México 
(fecsm). Así lo recuerda: 

La Sociedad de Alumnas se involucraba en todas las acciones de las orga-
nizaciones campesinas, fueron años de mucha lucha acá en Chihuahua de 
grupos solicitantes de tierras fundamentalmente. Participábamos […] en in-
vasiones de tierras, marchas, protestas aquí en el Palacio de Gobierno […] los 
estudiantes de la Normal del estado, de la Universidad, por becas, casas de 
asistencia, luego los maestros estatales por servicio médico, porque no tenían 
seguridad social. Eran movimientos muy, muy, muy grandes, pero ya algu-
nos de los dirigentes de este movimiento [eran] detenidos constantemente, 
reprimidos [y tomaron] la decisión de la vía armada, entre ellos mi padre (A. 
Gómez, entrevista realizada el 2 de mayo de 2022).

Es claro que estas organizaciones políticas no nacieron como organizacio-
nes armadas, sino que la represión las orilló a eso. Por lo mismo, sería un 
error suponer que la militancia política de las maestras supone de facto la 
militancia armada.

Continuando con la formación política ya como normalistas, Hermi-
nia reconoce la conjunción entre su formación política familiar y su labor 
como presidenta de Club de Orientación Política e Ideológica (copi).

Ese era el origen de mi formación, y luego mi papá tenía la misma formación. 
Yo desde que nací sabía que había que defender a los campesinos, que había 
que apoyar a la gente pobre, que si llegaba alguien que tenía mucho frío y no 
traía con qué cubrirse, pues ahí va la chamarra de mi papá y había la ropa 
de... Esa es mi formación, así fui como llegué a octubre de 69, que me expul-
san [de la Normal].

Ese organismo era para hacer pláticas, les enseñábamos a las compañe-
ras los estatutos de la escuela, participábamos en todas las luchas que había, 
le dábamos fundamento […] por ejemplo, fuimos a apoyar a unos empresa-
rios de triplay de Parral que hicieron una marcha, de Parral a Chihuahua y 
nosotros los acompañamos, pero avisábamos a las compañeras por qué íba-
mos, por qué nos necesitaban los obreros, porque les hacían falta más salario. 
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Todo eso el copi —vamos a decir— lo sustentaba, lo explicaba, lo defendía, y 
las compañeras participaban con nosotros, porque ya para esas alturas éra-
mos 300 alumnas (H. Gómez, entrevista realizada el 4 de mayo de 2022).

Esas vivencias fueron conformando un cuerpo de experiencias que nutrie-
ron el interés de estas estudiantes normalistas por participar en diferentes 
luchas sociales, desde la solidaridad con movimientos estudiantiles repri-
midos en otros estados, hasta la empatía con obreros explotados, y tam-
bién reprimidos violentamente. No obstante, aún no se hablaba de una 
revolución armada, pues su participación se agrupaba en manifestaciones 
pacíficas: mítines, marchas, organización, etc. 

Alma y Herminia fueron hijas de la revolución popular, que supuesta-
mente rompería con la estructura porfirista que a pesar de la Revolución 
mantenía situaciones de explotación y marginalización. Los discursos de 
su formación provenían de la lucha por la justicia social, esa era su heren-
cia: la lucha por la tierra, el arraigo a la “revolución interrumpida” y ver-
dadero cambio que ante una promesa no cumplida, no debe resultar ajeno 
“el que a muchos de [las y los normalistas] se les asocie con expresiones 
radicales muestra hasta qué punto el proyecto original fue abandonado” 
(Padilla, 2009, p. 88).

Por otro lado, las estudiantes se colocaban al centro de las comunida-
des marginadas como promotoras o coordinadoras de su acción colectiva. 
Sus actividades no estaban vertidas exclusivamente hacia la escuela, sino 
que su formación previa, sobre todo política, permite un ir y venir de ex-
periencias que se alimentan con el trabajo comunitario. Formar parte de 
organizaciones estudiantiles aviva el deseo y aumenta la experiencia en 
torno a la resolución de conflictos en la comunidad. Su ser docente estaba 
impregnado por el ideario cardenista.

No obstante, este ser maestra comprometida con la transformación su-
frió cambios que llevaron a su radicalidad, cuando el Estado no sólo dejó 
a un lado el proyecto revolucionario rural, sino que dirigió su aparato 
represivo contra este espacio y, por extensión, contra los maestros rurales.

de la escuela a la guerrilla

La década de los 60 y 70 vivió el estallido de movimientos armados tanto 
en ámbitos rurales como urbanos en casi todo México debido a la negativa 
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del Estado para dialogar con los grupos sociales en torno a los problemas 
estructurales que el abandono del proyecto revolucionario profundizaba. 
Gran parte de las y los jóvenes que se incorporaron a los movimientos 
políticos armados eran estudiantes. Por ello, el reclutamiento se dio ge-
neralmente en universidades y escuelas Normales. Dos de las profesoras 
entrevistadas ya estaban incorporadas al magisterio como docentes frente 
a grupo cuando ingresaron a la lc23s y al mar; una continuaba como es-
tudiante normalista.

Durante el sexenio de Miguel Alemán Valdés (1946-1952), los movi-
mientos de protesta fueron constantes. La ruptura del pacto social, deri-
vada de las crisis del final del “milagro mexicano”, provocó reacciones de 
distintos grupos sociales. Para evitar la protesta social, el gobierno recu-
rrió al artículo 145 y 145 bis, referente al delito de disolución social, para 
encarcelar a líderes políticos y a militantes que participaran en diferentes 
manifestaciones o movimientos. Además, fue central la creación de poli-
cías especializadas en la represión violenta y el espionaje, como la Direc-
ción Federal de Seguridad (dfs) (Vicente, 2019, p. 44).

En 1958, durante el gobierno del también priista Adolfo Ruiz Cortines, 
los ferrocarrileros y maestros encabezaron una movilización que cimbró 
al sistema político. Las críticas al sometimiento político fueron efectivas 
para movilizar a miles de trabajadores en demanda de democracia sindi-
cal y mejores condiciones de trabajo. A pesar del apoyo popular, los líde-
res Demetrio Vallejo, Valentín Campa y Othón Salazar fueron enviados a 
la prisión de Lecumberri. Durante el mandato de Adolfo López Mateos 
(1958-1964) fue asesinado el líder agrario Rubén Jaramillo, junto a su es-
posa e hijos, después de una reunión de pacificación con el presidente 
en 1962. Entre 1964 y 1965 se llevó a cabo la movilización de los médicos 
quienes también fueron sometidos por las fuerzas militares y los líderes 
encarcelados (Vicente, 2019, p. 34).

El control y la represión se extendió en los medios urbanos y rurales. 
En 1967, una manifestación en Atoyac, Guerrero, acabó con la entrada del 
ejército y la policía, causando decenas de manifestantes heridos y muer-
tos; uno de los sobrevivientes fue el maestro Lucio Cabañas, quien huyó 
a la sierra, fundó el Partido de los Pobres y a partir de éste surgió una de 
las guerrillas más emblemáticas de nuestra historia (Ávila, 2022, p. 135).

La tensión siguió creciendo hasta 1968, cuando México fue sede de las 
Olimpiadas y Díaz Ordaz prefirió que el país fuera visto como uno esta-
ble, aunque no hubiera libertad en su interior. El 2 de octubre en un mitin 
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realizado en la plaza de las Tres Culturas Tlatelolco, un grupo de militares 
vestidos de civiles comenzó a disparar contra los estudiantes, policías y 
otros soldados para crear confusión y desatar una balacera, hasta el día de 
hoy no hay una cifra del número de masacrados. 

Lourdes Quiñones, del grupo Lacandones, quien justifica su partici-
pación en los movimientos armados de la década de los setenta como “le-
gítima defensa” (Méndez, 2019, p. 91) relata que:

Antes del 2 de octubre yo no estaba de acuerdo con la lucha armada, y así 
se lo manifestamos a Arturo Gámiz, uno de los líderes del asalto al cuartel 
Madera. Pero esa represión espantosa del 68 nos confirmó que no había más 
camino […] que no se permitiría ninguna disidencia. Concluimos: si por ir a 
un mitin pacífico te asesinan ¡no pues que valiera la pena! […] Había que or-
ganizar el poder del pueblo y el pueblo necesitaba un ejército, un ejército de 
su lado, porque ese ejército estaba al servicio de las clases que lo dominaban 
y que lo tenían en tan malas condiciones. Entonces, no quedaba otra que la 
lucha armada (Quiñones en Méndez, 2019, p. 94).

En la investigación de Ávila (2022), las guerrilleras Yolanda Casas y Lour-
des Quiñones señalaron también que la matanza del 2 de octubre de 1968 
fue una experiencia definitoria, “generando en ambas un sentimiento de 
impotencia, rabia, miedo y tristeza que las llevó a concebir la violencia 
como la única respuesta posible” (p. 39).

En dos de los relatos de las maestras entrevistadas, así como en los testi-
monios de otras militantes, hay una convicción de que el Estado las orilló 
a radicalizarse. En sus narraciones hacen hincapié en que no les dejaron 
otras opciones. Una vez agotadas las instancias, al ser recibidas con vio-
lencia, decidieron ingresar a la lucha armada: “esa sensación de ser arras-
tradas u obligadas fue asimilada por ellas como un problema determinan-
te en sus vidas, pues no podían quedarse pasivas; su conciencia y su sentir 
se revelaron para colocarse frente a su realidad como sujetas sociales y 
políticas” (Ávila, 2022, p. 40).

En el siguiente sexenio, Luis Echeverría Álvarez (1970-1976), ya como 
presidente, también apostó por la represión como medio para desmovi-
lizar a los estudiantes, que criticaban precisamente el autoritarismo y el 
uso extendido de la violencia. Un ejemplo de ello es la matanza estudiantil 
del 10 de junio de 1971, conocida popularmente como “El Halconazo”, que 
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tuvo lugar en los alrededores de la Escuela Nacional de Maestros, en la 
Ciudad de México. 

Como la participación pacífica no daba resultados, en distintas comu-
nidades rurales y ciudades emergieron organizaciones político-armadas, 
a las que el gobierno denominó “guerrillas”. Entre las más conocidas del 
medio rural se encuentran los levantamientos encabezados por los profe-
sores Lucio Cabañas y el Partido de los Pobres y Genaro Vázquez con la 
Asociación Cívica Nacional Revolucionaria en Guerrero y organizaciones 
político-militares como el Movimiento de Acción Revolucionaria (mar) en 
Chihuahua o la Liga Comunista 23 de Septiembre (lc23s) que nació en 
Jalisco en 1973 (Aguayo, 2021, p. 172).

En síntesis, el México donde a las maestras les tocó crecer, indepen-
dientemente de las regiones donde vivían, se caracterizó por la ruptura 
del pacto social: las promesas de la Revolución se diluyeron ante la conti-
nuidad de la desigualdad social, el control y el autoritarismo estatal, la falta de 
oportunidades de movilidad social, el abandono del campo, la nula democra-
tización de espacios educativos, laborales o sindicales, y la criminalización de 
la disidencia política.

Estas circunstancias impactaron de manera general en una genera-
ción de jóvenes que quisieron romper con las prácticas que los mantenían 
inmóviles. No obstante, sería un error afirmar que existe una relación de 
causa-consecuencia directa entre este contexto político y la decisión final 
de tomar las armas por parte de las maestras. Si bien el contexto explica 
en gran parte esta acción, los factores individuales deben destacarse, pues 
son ellos los que permiten explicar por qué para ellas el ser maestra pre-
valece por encima del ser guerrillera.

Méndez (2019) señala que las organizaciones político-armadas men-
cionadas en este trabajo estaban conformadas por 15 por ciento de mu-
jeres (lc23s) y por 26 por ciento (mar). En ambas investigaciones la edad 
de participación rondó entre los 16 y 17 años, y la mayoría no rebasaban 
los 24 años cuando fueron liberadas. La juventud, sin duda será una de 
las características principales en las y los exmilitantes. Pero ¿qué llevó a 
estas mujeres a incorporarse en un momento específico, donde no sólo 
transgredían el “deber ser” maestra, sino desde el “deber ser” mujeres jó-
venes? Castorena (2019, p. 24) propone contemplar tres categorías para que 
el involucramiento de estas mujeres con los grupos armados ocurriera: 
voluntad, circunstancias y decisión. Por ejemplo, la voluntad se encuentra 
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directamente relacionada con una participación previa y no necesaria-
mente se ve implicada en la decisión. Explica:

Una mujer puede haber participado en un activismo público (estudiantil y/o 
campesino), eso la coloca ya en un espacio ideológico afín a las causas de los 
grupos armados; es decir, ya tenía la voluntad y luego podía decidir si se in-
volucraba más o no. Por otra parte, hubo mujeres que decidieron involucrar-
se, pero lo hicieron más a partir de las circunstancias que por una intención 
previamente construida. Y, por último, existieron aquellas mujeres que no 
tuvieron la voluntad ni fue su decisión involucrarse en y con la operación 
de los grupos armados; sino que fue una cuestión meramente circunstancial 
que así fuera (Castorena, 2019, p. 24).

Empleando estos tres conceptos, si bien ya existía voluntad en dos de ellas 
(participación en movimientos estudiantiles y sociales pacíficos previos), 
las circunstancias familiares o sentimentales están ligadas a las decisiones 
de estas tres maestras. En ninguno de los casos su participación fue sola-
mente circunstancial.

En el caso de Bertha, ella no vive un proceso de politización dentro de 
alguna institución como las universidades o enr. Al narrar su involu-
cramiento en la militancia, Bertha hace referencia a otra identidad: el 
barrio. Los recuerdos que Bertha recupera del barrio de San Andrés, 
donde creció en Guadalajara, tienen que ver con la socialización y la 
comunidad: “cuando la televisión apenas estaba por llegar, [salíamos] 
a corretear en las calles, jugar esos juegos del ‘puente robado’, del ‘be-
be-leche’, ‘stop’”. Y es que, de acuerdo con diferentes testimonios, en ese 
momento, las calles y las plazas eran espacios públicos muy importantes 
en la construcción de redes de socialización y ocio.

Además de las constantes referencias que hace sobre el barrio de San 
Andrés, en distintos momentos de su narración involucra a uno de los 
personajes con los que construye su relato: su novio Arnulfo Prado Rosas 
“el Compa”:

Había un grupo de jóvenes que era la Federación de Estudiantes de Guada-
lajara [feg] que se autonombraban representantes, y entonces hacían unas 
elecciones muy amañadas […]. Yo tenía un novio [de los Vikingos contrario 
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al feg], uno que era líder, y este novio Arnulfo Prado Rosas, le decían “el 
Compa”, este novio era muy destacado, tenía un gran liderazgo, y en la se-
cundaria él era uno de los más defensores (B. Gutiérrez, entrevista realizada 
el 27 de julio de 2021).

Yo empecé a conocer un contexto social más amplio, nacional e interna-
cional, a través de sus palabras: las revoluciones rusas, china, cubana y la 
guerra de Vietnam. La pobreza extrema y el movimiento del 68 eran temas 
de nuestras conversaciones (Gutiérrez, 2017, p. 429).

Aunque su “despertar” político lo atribuye a la experiencia compartida 
con su pareja, es innegable que, durante su propia experiencia de vida, 
familiar y docente, se hizo de un capital cultural y político que le permitió 
posicionarse contra las desigualdades. Aquí, por lo tanto, consideramos 
que esa relación potenció una agencia política que ella había construido 
previamente. De esta manera se entiende que durante su narración vaya 
ligando su inmersión a la historia de su barrio (circunstancia) y su noviaz-
go (voluntad) como sus causas de politización:

Yo luchaba porque entendía la desigualdad social, claro que la entendía; en-
tendía el imperialismo norteamericano, nos inspiraba mucho la Revolución 
Cubana y sus héroes; o sea, nuestro movimiento tuvo un toque guevarista, 
aquí en Guadalajara […] pero yo ahí entendí que había otras realidades fue-
ra de lo que era la realidad familiar; yo vivía encapsulada en una zona de 
confort en mi familia, si bien no éramos ricos, porque nunca lo fuimos, pero 
cuando nos decían “estudian hasta donde quieran” pues era porque el traba-
jo de los mayores en la familia lo permitía […] yo entendí la realidad social 
entre lecturas y entré a confrontarla duramente (B. Gutiérrez, entrevista rea-
lizada el 27 de julio de 2021).

De la misma manera que Bertha liga su inmersión a su barrio y noviazgo; 
Alma y Herminia, durante sus narraciones describen constantemente que 
existía la voluntad de participar por la inmediata relación con la circuns-
tancia familiar:

Mira, no era muy difícil, mi papá había muerto en la primera lucha arma-
da después de la Revolución por cambiar la situación [se refiere al ataque 
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del cuartel Madera el 23 de septiembre de 1965] […]. Sabía que el país esta-
ba mal, y bueno, en general los países de América Latina, y con la bota del 
imperialismo yanqui puesta, porque además cuando triunfa la Revolución 
Cubana, hay una campaña terrible en contra de los comunistas […]. Enton-
ces yo estaba en tercero de primaria en “Flores Magón” cuando una de mis 
mejores amigas me dijo “comunista” en tono de insulto. Yo no sabía qué era 
comunista, pero el tono ofende y le di una cachetada […]. Llegué a mi casa, 
mi papá ya se había enterado, y me preguntó cómo me había ido, y pues ya 
le tuve que decir […]. Entonces mi papá me explicó qué era ser comunista. Yo 
no recuerdo que me dijo, pero lo que sí me quedó claro es que ser comunista 
era luchar para que toda la gente tuviera resueltos todos sus problemas, de 
salud, de educación, de alimentación, y entonces yo le dije “voy a ser comu-
nista”. (A. Gómez, entrevista realizada el 2 de mayo de 2022).

Entonces, es importante destacar estos elementos que explican la incor-
poración de las maestras a los movimientos armados. Un aspecto funda-
mental fueron sus relaciones familiares y el énfasis en el cuestionamiento 
a las desigualdades. Posteriormente, en las escuelas siguieron un proceso 
de politización y aprendizaje sobre lo que era participar directamente en 
movilizaciones u organizaciones políticas. Simultáneamente, otras expe-
riencias personales como el asesinato de un padre radicalizado, los apren-
dizajes con su pareja sentimental, y el conocimiento de la brutal represión 
estatal vinieron a significar la gota que derramaría el vaso.

Ahora bien, antes de tomar las armas, algunas de las entrevistadas ya 
habían tomado partido ideológico y acciones concretas. Así, Bertha señaló 
que:

mientras era nomás simpatizante, yo repartía propaganda, pegaba engoma-
dos, aclaraba situaciones de un mitin que había sido reprimido muy vio-
lentamente y mi casa se empezó a convertir en sitio de propaganda, ahí la 
redactábamos en unas máquinas de escribir —esto suena a fantasía, pero 
fue real—, en unas máquinas de escribir poníamos papel pasante y un papel 
delgadito, papel cebolla, y hacíamos como cinco o seis copias diciendo lo que 
realmente había ocurrido en ese mitin, que era que la feg había llegado agre-
diendo y había asesinado a compañeros (B. Gutiérrez, entrevista realizada el 
27 de julio de 2021).
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De acuerdo con Méndez (2019, p. 145) una de las tácticas y estrategias es-
pecíficas para el reclutamiento en la Liga Comunista 23 de Septiembre 
(lc23s) consistía en brigadas específicas que se encargaban de ir a escuelas 
y universidades buscando integrarse a grupos de jóvenes para conocerlos y 
ser partícipes de sesiones de lectura y estudio donde daban a conocer sus 
posiciones ideológicas, y ahí observaban a las y los posibles candidatos para 
reclutarlos.

En los círculos de estudio resulta que la manera de reclutar a la gente, para 
estar en la liga, era que, entre tus conocidos, entre tus contactos que tenías 
que simpatizaran, había que estudiar documentos de los Madera, o El Mani-
fiesto o el Quehacer, o sea, ahí no se juntaban grupos, como ya era algo más 
clandestino, entonces ahí lo que hacíamos era que yo atendía de a dos tres 
personas o de a uno, y con cada uno estudiábamos cosas distintas.

Yo creo que uno va buscando uno en que puede ser más útil. Yo les decía 
a mis compañeros que yo quería estar en círculos de estudios y eso yo lo 
aprendí […] creo que en ese sentido yo fijaba un lugar seguro, ser docente, 
porque yo era la que… o sea, era otro método, pues, porque en ese método, 
era como una lectura comentada, pero la parte ideológica sobresale y hacia 
eso me enfoqué.

Me acuerdo de que iba con unos muchachos […] ellos eran estudiantes 
de prepa, y en su cuarto de él estudiábamos, invitaba dos o tres amigos, y 
ahí estudiábamos algún documento y en eso uno tenía que darse cuenta 
[…] quién tenía intención después de participar más a fondo, o quién estaba 
muy receptivo a la ideología. Entonces me acompañó un día uno de los mu-
chachos que era líder en su prepa al camión y luego me dijo “fíjate, Tita, mi 
mamá me dijo ‘oye, pues qué buena maestra es Tita que viene hasta la casa 
a explicarles cosas, de la escuela’. Él le había dicho eso a su mamá, que yo 
les daba clases aparte para que no reprobaran, entonces su mamá tan atenta 
conmigo que dije, “ay, Dios mío, cuando sepa” […] Entonces… pero no digo 
que fue algo numeroso, pero sí era una tarea que yo tenía (B. Gutiérrez, en-
trevista realizada el 27 de julio de 2021).

Alma, por su parte, narra que fue reclutada por un líder normalista de la 
fecsm:
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Me pasé más de un mes en una escuela de cuadros a orillas del lago de Pátz-
cuaro [...] yo entre las cosas que hacía acá en Chihuahua después de la es-
cuela de cuadros era cambiar dólares a pesos, y ya venían y recogían el di-
nero. Pero también decidieron que siguiera trabajando, trabajé todo ese año 
escolar en Delicias, y ya a partir del siguiente me fui a la vida clandestina, 
dejé de trabajar, y luego verás, qué fue… 69-70… Estaba yo en Delicias toda-
vía trabajando, todavía no me iba a la clandestinidad cuando cayó el primer 
grupo en febrero del 71, que detuvieron a un grupo grande y que se supo 
que se habían entrenado en Corea, que habían pasado por Rusia, el gobierno 
mexicano expulsó al embajador de Rusia, y “traidores a la patria”, y bueno, 
fue una campaña terrible en contra los compañeros presos, el primer grupo 
del mar (A. Gómez, entrevista realizada el 2 de mayo de 2022).

Aún no pasaban a la vida clandestina, ¿cómo se decidieron a hacerlo? In-
corporarse a la lc23s o al mar implicaba iniciar una vida nueva. La deci-
sión de cambiar su proyecto vida para desenvolverse en la clandestinidad 
empezaba con el cambio de nombre e identidad. Las militantes también 
tuvieron que renunciar a sus aspiraciones, recordemos que en su mayoría 
pertenecían a una clase media con estudios en educación media o supe-
rior, lo que implicaba renunciar a un posible futuro profesional; pero tam-
bién a sus familias, amistades y novios.

En el caso de la profesora Bertha, como se mencionó, un factor deter-
minante en su radicalización e ingreso a la lc23s fue su novio y el asesi-
nato de éste:

La lección más fuerte que viví fue el asesinato de Arnulfo Prado Rosas “el 
Compa” […]. La feg lo mató, lo asesinó, y yo quedé muy dolida y quedé con 
ganas de hacer muchas cosas que yo apenas estaba entendiendo con lo que 
él me explicaba y con las lecturas que él me acercaba. Entonces yo quise 
meterme hasta la cocina […] Yo empecé a visitar a los presos políticos y ya 
estaba yo más metida en el movimiento, pero era mi manera de sentir que yo 
todavía podía entender más lo que él buscaba, era una manera de continuar 
unida al novio, al novio tan querido y además de entender que se necesitaba 
en ese momento mi participación […] y no lo dudé, dije que sí.

Quiero que sepas algo: cuando lo fuimos a sepultar, la policía entró al 
panteón y quiso detener a nuestros compañeros y poquitos compañeros ha-
bían ido porque ya estaba todo con mucha represión, los detenían de estar 
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en las esquinas, en el barrio […] y una de las mamás dijo en voz muy fuerte 
“tómense de las manos las mujeres, vamos a sacar a estos muchachos en me-
dio”, y eso permitió que sacáramos a muchos de ellos que los llevábamos en 
medio entre mamás y muchachas jóvenes y señoras del barrio que nomás es-
taban ahí por solidaridad […] fue muy impresionante ver cómo cuando ellos 
se querían retirar del panteón llegaban a la puerta y se regresaban corriendo, 
querían brincar la barda y se regresaban o sea estábamos rodeados, estába-
mos acorralados, entonces todas esas son lecciones que nunca vas a leer en 
ningún libro, lo viste, lo viviste y lo sentiste como represión.

Yo sentía que ahí yo tenía mucho enojo, mucha rabia, vivía la injusticia… 
yo le conocí el rostro al estado represor en esa injustica; yo antes vivía en una 
burbuja familiar donde yo tenía todo resuelto, y en ese momento fue para mí, 
fue un choque muy fuerte (B. Gutiérrez, entrevista realizada el 27 de julio de 
2021).

En el caso de Alma, como se ha reiterado, estaba en un ambiente familiar 
con trascendencia histórica en los movimientos sociales; su padre había 
muerto en el primer intento de tomar un cuartel, no obstante, su radica-
lización no se dio por esas circunstancias, sino que hay otro momento de 
decisión individual: la represión del 2 de octubre.

Viene el 2 de octubre cuando estábamos haciendo uso de nuestras garan-
tías constitucionales de organización, manifestación, libertad… todo; o sea, 
¡andábamos haciendo uso de nuestras garantías, y nos asesinaron! Entonces 
dijimos “pues no, les vamos a contestar de la misma manera”. Como que 
después del 2 de… no, “como que”, si tú revisas, después del 2 de octubre en 
muchos estados del país se hacen los núcleos […]. Después del 2 de octubre 
se formaron muchos grupos guerrilleros en las universidades […] dijimos 
“pues nosotros andamos legales haciendo uso de nuestros derechos —no 
sabíamos que eran derechos humanos, pero eran garantías individuales, así 
nos lo enseñaron, y nos respondieron con el asesinato y la represión— enton-
ces con lo mismo les vamos a contestar”, como que fue algo que mucha gente 
decidimos […] Y entonces ya, nos sumamos muchos a la clandestinidad, y 2 
años después me detuvieron (A. Gómez, entrevista realizada el 2 de mayo 
de 2022).
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Herminia Gómez narra un episodio que refleja la cerrazón de las institu-
ciones en ese momento, y cómo tomó también la decisión de incorporarse 
a la lucha armada:

Yo no terminé en [la Normal de] Saucillo, porque en el 68 que fue la Masacre 
de Tlatelolco, participábamos, nos llegaba información, nosotras íbamos un 
grupito de alumnas que ocupábamos puestos de dirección en la Sociedad de 
Alumnas —íbamos a México a eventos de la Federación; eso desde años an-
teriores, desde el 67 por ejemplo, el 68—. Y ya en tercero de Normal, cuando 
se cumplió un año de la Masacre de Tlatelolco, nosotras hicimos un minuto 
de silencio, nosotras, digo a la Sociedad de Alumnas, todas, y luego nos ex-
pulsaron. Nos expulsaron a casi todas las que ocupábamos un puesto de di-
rección en la Sociedad de Alumnas; expulsaron al Comité Ejecutivo, expul-
saron a las del Comité de Huelga, y expulsaron a las del copi […] Ya en ese 
tiempo, en tercero de Normal, yo era la presidenta del copi y pues claro que 
me expulsaron, sin derecho a regresar. Para esas fechas, yo ya había hecho 
un trato con una organización armada, que era principalmente los que nos 
conectamos; fuimos maestros, alumnos de Normales Rurales. Ya se habían 
ido a Corea, yo no iba a ir porque estaba en el último año de la Normal, pero 
como me expulsan, yo rápido de ahí “ya estoy afuera, llévenme a Corea”, y en 
enero de 1970 me fui a Corea. Fui a Corea, ahí recibimos instrucción militar 
primero, y luego también mucha teoría marxista-leninista, mucha teoría, por 
ejemplo, de los países que estaban en lucha que sí eran marxistas-leninistas, 
pero no tenían completo el esquema del socialismo (H. Gómez, entrevista 
realizada el 4 de mayo de 2022).

Las tres maestras, después de un periodo de actividades, fueron deteni-
das. Bertha en su natal Guadalajara fue encarcelada por 4 años; Alma y 
Herminia fueron encerradas en la cárcel de Santa Martha Acatitla en la 
Ciudad de México, lejos de todas sus redes de apoyo, por 3 años y por 4 
meses, respectivamente. En la cárcel Bertha continuó los círculos de es-
tudio con sus compañeras detenidas. Señala: “cuando fui presa política 
también di clases de alfabetización, por eso digo que siempre seguí sien-
do profesora, se me atravesaba la necesidad de hacer eso” (B. Gutiérrez, 
entrevista realizada el 27 de julio de 2021). Alma, por su parte, recuerda 
que, aprovechando las políticas de rehabilitación social en los centros pe-
nitenciarios, comenzó a organizar clases de ballet folklórico, de deportes 
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y círculos de estudios, entre ellos marxistas. Dentro de la cárcel nunca 
dejaron de ser las maestras normalistas previas a su acción armada.

reflexiones finales

El objetivo de este trabajo fue explicar y comprender, en el contexto discur-
sivo de las décadas de los sesenta y setenta del siglo xx, circunstancias, vo-
luntades y decisiones de jóvenes normalistas que transitaron su formación 
y práctica docente, politización y lucha social de centros escolares, barriales 
y campesinos a movimientos político-armados de alcance regional y na-
cional.

Si bien la historia de las maestras no es un campo nuevo, ya que exis-
ten distintos estudios sobre la feminización del magisterio, y otro impor-
tante estado de conocimiento que muestra su presencia y contribución en 
la historia social, política y cultural en diversos periodos y regiones, no 
hay un énfasis en la relación docencia-militancia en la segunda mitad del 
siglo xx.

Lo segundo que me gustaría recuperar es que la historia de estas 
maestras se enmarca en la propia historia de las Escuelas Normales Ru-
rales y urbanas. Si no interpretaba la historia de las maestras a la luz de 
un contexto discursivo —de la política, cultura y sociedad de una épo-
ca— serían relatos definitivamente mudos. Por ello, presento un trabajo 
de contextualización empezando por su institución de formación educati-
va, recuperando las influencias barriales, familiares y comunitarias, como 
elementos que nos constituyen. 

En respuesta a una de las preguntas que orientó la investigación: ¿a 
partir de qué referentes las jóvenes normalistas entrevistadas construyeron 
su identidad profesional? Puedo argumentar que la educación socialista 
que se desarrolló durante el cardenismo incidió en vastas generaciones 
que egresaron de las Escuelas Normales Rurales, aun cuando se institu-
yeron nuevas reformas educativas. La escuela socialista, al estar ligada al 
campo y a las comunidades, arraigó en las profesoras el “deber ser docen-
te” líder social, que lo transitaron después, en algunos casos, en el acom-
pañamiento de lucha por la tierra de los campesinos y la lucha por la 
vivienda de las periferias urbanas. 

Durante su relato, es frecuente que las profesoras Herminia y Alma 
evoquen el origen como líderes comunitarios de sus familias y se posi-
cionen como hijas de esos personajes comprometidos con el futuro del 
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país. Preservan la noción cardenista de que el maestro rural debía ser un 
líder social. Además, retoman el concepto: vocación. Como concluía Padi-
lla (2019), leer cómo las maestras recuperan sus historias familiares y las 
vinculan con la comunidad con la que trabajan, aunado a su experiencia 
en la militancia, es una relación continua de décadas de pobreza, periodos 
de resistencia y la sensación de que la justicia estaba al alcance. Aquellas 
jóvenes normalistas que atendieron los llamados de la justicia social y los 
de una educación contra la desigualdad, emprendieron los discursos ideo-
lógicos, por su propia experiencia personal. 

En este texto no se ha destacado la acción armada de las maestras en-
trevistadas, no porque carezcan de importancia, sino porque el énfasis ha 
estado en su ser maestras normalistas, lo que determinó su acción política. 
Con énfasis en sus experiencias de formación y práctica docente en paralelo 
a la militancia, son un aporte a la historia de la educación de nuestro país.

Como vimos, el ingreso a las Normales, su participación política en 
ellas estuvo condicionadas por su experiencia y preocupación por el bien-
estar colectivo. Ya sea por la incidencia familiar, del contexto, o de vínculos 
personales, la decisión de sumarse a la acción armada no habría sido posi-
ble sin su lucha como docentes. Limitar su radicalización a lo acontecido en 
1968 o 1971, o a su politización en un espacio escolar sería borrar una agen-
cia o trayectoria como líderes sociales; sus decisiones fueron un cúmulo de 
voluntades y circunstancias que las que fueron dotando de sentido.

Ser docentes para ella significó ir mucho más allá de la instrucción. Su 
profesión se convirtió en punto de partida para la construcción de expe-
riencias que buscaban y buscan el bien colectivo. La organización colec-
tiva por la defensa de los derechos se convirtió en su práctica cotidiana, 
desde la cual se enfrentaron al Estado y a los esquemas sociales estructu-
rados frente a su ser mujer.

Las historias de estas tres mujeres apenas arrojan un poco de luz sobre 
las múltiples experiencias de las mujeres que participaron en las guerri-
llas de los años 60, en sus motivaciones y sentires. Pero también, apuntan 
a la posibilidad de una construcción de una pedagogía de la memoria en 
la que las experiencias pasadas contribuyan a la formación docente en la 
producción e importancia de la memoria para realizar una de las labores 
más importantes de la docencia: la colectivización de la vida.

Que este trabajo sea una evidencia de que las maestras también estu-
vieron ahí, luchando por democratizar espacios, por garantizar la liber-
tad de reunión, prensa, expresión, reparto agrario, educación pública y 
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gratuita; contra la desigualdad social; contra quienes cometieron graves 
violaciones a derechos humanos en las décadas de los sesenta a ochenta 
del siglo xx, y sus experiencias, como las de otras tantas profesoras, no 
pueden quedar olvidadas.
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introducción

La educación en todos los tiempos ha sido un factor elemental para 
los cambios a nivel personal, familiar, comunitario, de país, y por 

qué no decir: del mundo. Sin embargo, la historia nos narra como ésta 
se ha venido transformando paulatinamente en segmentos: mientras que 
para una minoría afectada por políticas neoliberales aún no tiene acceso 
porque es privatizada, para otros como un derecho restituido, están in-
crementando sus oportunidades, y para quienes la educación es gratuita 
y de calidad, tienen un deber y una obligación, están promoviendo planes 
de desarrollo humano pleno como un compromiso de nación, para la re-
ducción de la pobreza.

Remontándonos en los antecedentes históricos, la educación vista des-
de las Escuelas Normales no ha sido la excepción. Dando una mirada en 
la historia de la formación de maestros en Nicaragua, nos damos cuenta 
cómo en su trayectoria ha surgido un sinnúmero de procesos de trans-
formación. Desde el año 1882 se fundó el primer colegio de señoritas y el 
primer Kindergarten en la ciudad de Granada. Así mismo, en libros de 
actas de 1892, se encuentran registros de títulos con mención de Maestros 
de Educación Superior, graduados del Instituto Nacional de Oriente, con 
un sistema de internado. Para los años de 1892 y 1893 se otorgaba el título 
de Normalista en el Instituto Nacional de Oriente, pero también los títulos 
como Profesoras y Maestros de Educación Superior. Un dato interesante 
que recuperamos en este proceso es que, desde el año de 1882 hasta la ac-
tualidad, han sido las Escuelas Normales las encargadas de la formación 
de Maestros de Educación Primaria en Nicaragua.

Con estos antecedentes, en el presente trabajo hacemos un breve reco-
rrido en la historia de la formación de maestros en Nicaragua, en el que 
identificamos cuatro etapas, a saber, mismas que ayudan a entender la 
transformación evolutiva que le da sentido a este nuevo contexto en don-
de hoy contamos con un modelo educativo centrado en la persona, con 
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enfoque en el aprendizaje y que nos permite transformar la Formación 
Inicial Docente de un nivel técnico superior a nivel terciario ofertando 
cinco carreras de licenciatura, las que vendrán a mejorar los contextos de 
los estudiantes aportando a la lucha contra la pobreza.1

contenido

De acuerdo con información presentada por la unesco/orealc (2013), la 
base institucional de la formación docente en América Latina “deriva de 
sus orígenes en las Escuelas Normales establecidas a lo largo del siglo xix 
en todos los países” (unesco/orealc, 2013, p. 37). Paralelamente a esta 
base institucional y con el fin de atender a una creciente población para el 
nivel secundario, se originan instancias universitarias de formación do-
cente, eventualmente facultades de educación.

Inicialmente, tanto en América Latina como en el Caribe Anglófono, la 
formación docente para el nivel primario ocurría en instituciones de nivel 
secundario. Esto comenzó a cambiar progresivamente desde fines de los 
años sesenta del siglo pasado, pero con más fuerza a partir de los años 
ochenta en lo que se ha llamado tercerización de la formación docente 
de nivel primario. Este proceso aún no se completa, en la medida en que 
Guatemala, Haití, Honduras, Nicaragua y Surinam mantienen un sistema 
de formación normalista de nivel secundario.

En Nicaragua, la formación de Maestros de Educación Básica o Pri-
maria ha tenido grandes transformaciones significativas, donde se pue-
den definir cuatro periodos importantes, iniciando el primer periodo de 
las Escuelas Normales a partir del año 1882 a 1903 donde se fundaron: 
el primer Colegio de Señoritas y el primer Kindergarten en la ciudad de 
Granada, el Instituto Nacional de Oriente (internado) León, quien otor-
gaba el título de Maestro de Educación Superior, títulos de profesora de 
Kindergarden y Profesora de Primaria e Intermedia, la primera Escuela 
Normal (Masaya), para la formación de maestros de los Departamentos de 

1 Aquí retomamos la descripción de Venegas Renauld con respecto a la terciarización, a 
la que se refiere como “la ubicación en el nivel post secundario de los procesos de for-
mación docente en la estructura de un sistema educativo. El trabajo procura, además, 
la reflexión acerca de la importancia de elevar la calidad de la formación docente, 
por la vía de procesos de educación terciaria, como uno de los medios para la calidad 
educativa de los países” (Venegas Renauld, 2006, p. 1).
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Matagalpa, Jinotega, Chontales y del Litoral Atlántico, el Instituto Pedagó-
gico La Salle Managua-León.

Aunque la Primera Escuela Normal francesa surge en 1794, para la 
formación de los futuros maestros en el arte de enseñar con vocación, es 
durante la última parte del siglo xix y las primeras décadas del siglo xx 
cuando, como parte del proceso social impulsado por los revolucionarios 
franceses, estas instituciones “asumen entre sus objetivos la implantación, 
tutela y control de los sistemas de escolarización de la población infantil, 
como mecanismo de culturización de nuevo orden liberal burgués y de 
afirmación frente a los poderes pedagógicos de la sociedad del Antiguo 
Régimen, encarnados fundamentalmente en la Iglesia” (mined, 9 de febre-
ro de 2023).

En el segundo periodo de Escuelas Normales, a partir de 1907-1949, se 
crea la Escuela Normal de señoritas de Managua. Para la formación espe-
cial de maestras de educación elemental y superior. Después pasó a ser 
reglamentada por religiosas de la divina Pastora, primera Escuela Normal 
Central de Varones Managua. Título de Maestro de Educación Primaria 
con una duración de cinco años, el instituto pedagógico de varones de 
Managua a cargo de los hermanos de las escuelas cristianas, contratados 
por el gobierno a fin de formar maestros de educación primaria. En este 
proceso encontramos que el surgimiento de las Escuelas Normales en Ni-
caragua corresponde de manera estricta con las miradas e interpretacio-
nes de su gobierno. Así encontramos que durante el periodo denominado 
“Modernización del estado”, promulgado por el presidente José Santos 
Zelaya López (1893-1909), las escuelas normales que fueron creadas tu-
vieron fundaciones basadas “en género, procedencia geográfica y clases 
sociales” (mined, 9 de febrero de 2023).

En el Diario de Nicaragua del 17 de septiembre de 1895, se publicó un 
decreto ejecutivo con el que se estableció una Escuela Normal en Masaya, 
“para civilizar a los indios que habitaban los departamentos de Matagal-
pa, Jinotega, Chontales, y la Costa Atlántica, a la que ingresarían 10 alum-
nos por cada departamento y 30 del litoral atlántico” (Diario de Nicaragua 
del 17 de septiembre de 1895, citado en mined, 9 de febrero de 2023).

Tres años después, en 1898, se funda el Instituto Nacional de Oriente 
en Granada y el Instituto Nacional de Occidente en León; y según Isolda 
Rodríguez, como se cita en Portugal-Duarte (2017): “En cuarto año, a los 
alumnos les impartían una asignatura de Pedagogía, y así los formaban 
en el magisterio” (citado en mined, 9 de febrero de 2023).
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Luego, en 1908 se establece en Managua la Escuela Normal de Señori-
tas, una de las primeras en Centroamérica, a cargo de la profesora Josefa 
Toledo de Aguerri, Portugal-Duarte (2017) documenta que la carrera du-
raba cinco años, y las alumnas, además de aprender del magisterio, las 
instruían en corte y confección, además de las tareas del hogar. En total 
coherencia con el papel asignado por las oligarquías a la función educati-
va. En 1911, nació el Instituto Pedagógico de Managua, el cual a partir de 
1913 funcionó exclusivamente para varones normalistas.

Es a partir de 1938 que se crean dos Escuelas normales estatales (para 
mujeres y para varones en Managua), y se autorizó, a Centros religiosos, 
la formación de maestros de Educación Primaria tales como La Divina 
Pastora en Managua, Colegio Sagrado Corazón de Jesús en Chinandega 
y Colegio La Recolección en León. Hasta esa fecha, los criterios para in-
gresar eran excluyentes, basados por una parte en género, en las Escuelas 
Estatales y estratos sociales en las privadas.

En este periodo, al autorizarse el bachillerato en ciencias y letras, se 
desnaturalizaron las finalidades para las que fue creado el instituto que 
se convirtió en centro privado de educación secundaria. A partir de esa 
decisión, por decreto ministerial del 1 de mayo de 1914, se organiza un 
nuevo plan de estudios que reemplaza el de octubre de 1911. En virtud de 
este decreto se toman las siguientes providencias:

1.  Se le cambia el nombre de Escuela Normal de Señoritas por el de Escuela 
Normal de Institutoras, en donde se pueden cursar las carreras de Maes-
tras de Educación, contadora de comercio, mecanografía, estenógrafa, 
telegrafista, telefonista. Quienes lo desearan podían cursar las materias 
para obtener su diploma de bachiller en ciencias y letras, además se esta-
blecieron clases de artes, manualidades y educación para el hogar.

2.  Se dictan nuevas normas para el goce de becas en la Escuela Normal.
3.  Se suprimen los grados de maestras de enseñanza elemental y de maes-

tras de Kindergarten.
4.  Se explica que el estado sólo concede becas a los que realizan estudios de 

Maestras de Educación que duran 4 años.

Por decreto del 30 de octubre de 1914, se autoriza por primera vez en Ni-
caragua al sobresueldo por título a los maestros egresados de Escuelas 
Normales.
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En 1938, siendo ministro de educación pública el doctor Modesto Ar-
mijo Lozano se fundaron en la ciudad de Managua, las dos escuelas nor-
males, una para varones y otra para señoritas (Pérez Valle, 7 de febrero de 
2016).

El tercer periodo desde 1950, se comenzaron a crear nuevos centros de 
formación de maestros, en las ciudades de Managua, Jinotepe, San Marcos 
y Estelí. Donde obtenían título maestros de Educación Primaria con cinco 
años de carrera en su formación y un nivel de ingreso 6° aprobado.

Isolda Rodríguez anota que ya a mediados de los 50: “La educación es-
taba dirigida para que los futuros maestros le enseñaran a los campesinos 
a trabajar la tierra y la crianza de animales, además de las letras”, desde: 
Escuela Normal de Varones Franklin Delano Roosevelt y Escuela Nor-
mal de Señoritas Salvadora de Somoza, ambas en Carazo; Escuela Normal 
Central de Managua y Escuela Normal Rural de Estelí.

El periodo estuvo marcado por programas de estudio elaborados 
como parte del programa de unesco denominado Escuelas Normales 
Asociadas, y la dirección de la Alianza para el Progreso, estrategia yanqui 
creada para ayudar a contener el avance del buen ejemplo de la Revolu-
ción Cubana (mined, 9 de febrero de 2023).

Línea de tiempo de la historia de las Escuelas Normales en Nicaragua 1890-2022

El 18 de diciembre de 1968, mediante decreto legislativo No. 8, publicado 
en la Gaceta No. 24, 25, 26, 27, del 29 al 31 de enero y 01 de febrero de 1969, 
se da a conocer el reglamento de las Escuelas Normales de Nicaragua, 
donde en su artículo 1 se lee: “Las Escuelas Normales de la República 
son centros educativos profesionales que imparten enseñanza a partir del 
ciclo básico y están destinados a la formación del personal docente a las 
Escuelas Primarias del País” (Decreto núm. 8, 29 de enero de 1969).
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En su lección inaugural el doctor Salvador Vanegas Guido, ministro 
asesor del presidente de la República de Nicaragua expresa que la Revolu-
ción Popular Sandinista, en 1979, abrió un nuevo capítulo en la educación 
del país, llevando a la práctica el Programa Histórico del fsln, el cual 
establecía que se “forjarán más y mejores maestros, con los conocimien-
tos científicos que demanda la época actual, que puedan satisfacer a la 
totalidad de nuestra población estudiantil […] adaptará los programas de 
enseñanza a las necesidades del país, aplicará métodos de enseñanzas a 
las necesidades del país, experimentales y científicas” (mined, 9 de febrero 
de 2023).

las escuelas normales y el modelo  
neoliberal (1990-2006) 

Este enriquecedor proceso revolucionario, en términos educativos, fue in-
terrumpido en una perversa pausa creada por los 16 años de gobiernos 
neoliberales, quienes redujeron las Escuelas Normales, despidieron a la 
mayoría de los formadores, pauperizando la calidad educativa, e iniciaron 
un franco proceso de reducción de matrícula y transición paralela a insti-
tutos de secundaria como alternativa para los egresados.

El contexto de este desastre educativo que afectó a generaciones de ni-
caragüenses tuvo como corolario la Autonomía Escolar y su consecuente 
proceso de privatización de la educación pública y el incremento alarman-
te del empirismo docente en aulas de clases (mined, 9 de febrero de 2023).

educación como derecho  
y desarrollo humano (2007…)

El 11 de enero del 2007, Día Nacional de la Educación, de acuerdo con De 
Castilla (2018) se “conmemora el día en que la población empobrecida lo-
gra zafarse de una de las cadenas que le ataban al poste neoliberal” (citado 
en mined, 9 de febrero de 2023).

Inicia el camino de la transformación evolutiva de la educación, todos 
los subsistemas educativos se “articulan en un todo coherente y efectivo, 
en todos sus niveles y modalidades” (Bautista Arríen 2008, citado en mi-
ned, 9 de febrero de 2023).

Se fundan de acuerdo con Reyes Altamirano (2013) “nueve Escuelas 
Normales en Juigalpa, Bluefields, León, Siuna, Bonanza, Chinandega, Ma-
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tagalpa, Rivas y Río San Juan”. Por medio de los acuerdos ministeriales 
No. 112-AA, 113-AA, 114-AA, 115-AA de noviembre de 1980; y por primera 
vez se abren las puertas sin exclusiones para el pueblo (mined, 9 de febrero 
de 2023).

Después de este recorrido histórico de la formación de maestros de 
educación básica o primaria, en Nicaragua a partir del año 2007, la Edu-
cación ha incidido de forma directa en mejorar la calidad de vida de las y 
los protagonistas, fortaleciendo las competencias de los docentes forma-
dor de formadores, maestras y maestros normalistas en formación que 
atenderán cuando ejerzan su profesión. Esta formación vista desde la im-
plementación de un currículo centrado en el ser humano con enfoque en 
el aprendizaje, desde una formación profesional superior actualizada que 
comprenda las nuevas realidades, los nuevos tiempos, los nuevos contex-
tos, sin olvidar de dónde venimos, ni perder la perspectiva de saber hacia 
dónde vamos.

En el año 2012 se retoma un proceso de transformación y actualiza-
ción del currículo de las Escuelas Normales donde realizó la actualización 
y armonización con el currículo de educación primaria, iniciando en el 
2019; trabajándose todos los elementos vinculados al diseño curricular, la 
revisión y armonización de las mallas curriculares y unidades pedagógi-
cas de Educación Primaria, en la actualidad se están implementando en 
las Escuelas Normales con los estudiantes de continuidad educativa, es 
decir, quienes se formarán como Maestros de Educación Primaria.

A partir del nuevo quinquenio, en el Plan de Lucha Contra la Pobreza 
y en el Plan de Educación 2022-2026, de cara a la transformación evolutiva 
de la educación, iniciamos un cuarto periodo de transformación de las 
Escuelas Normales, transitando de nivel técnico superior a nivel univer-
sitario, nivel terciario, desde las nuevas Escuelas Normales de Formación 
Superior. Convirtiéndose así en universidades, ofertando cinco carreras 
de licenciatura en Educación Inicial para el Desarrollo Infantil, Educación 
Especial e Inclusiva, Educación Primaria con énfasis en Mediación Peda-
gógica, Educación primaria Multigrado comunitario, educación intercul-
tural bilingüe.

Actualmente en la Nicaragua de Sandino y Rubén, nacen las Escuelas 
Normales de Formación Superior, sin embargo, que toma como Norte la 
formación en competencias para el desarrollo humano pleno; los nuevos 
currículos, didáctica, tratamiento pedagógico que se han diseñado, ponen 
en el centro de forma categórica al ser humano en todas sus dimensiones 
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y la construcción efectiva de aprendizajes en interacción con su realidad y 
contexto se constituye en elemento catalizador para el cambio de la vida y el 
entorno.

Se apunta al desarrollo social y económico con justicia y equidad, a par-
tir del desarrollo humano, sabiendo que no hay desarrollo humano pleno 
sin educación para todas y todos; relevante, significativa, socio-crítica y ca-
paz de poner la ciencia y la tecnología en manos de los protagonistas.

Este Modelo, liderado por el presidente comandante Daniel Ortega y 
la vicepresidenta Rosario Murillo, concibe como fin último el desarrollo 
humano pleno de las familias nicaragüenses, y es desde esta perspectiva 
que se concibe el nuevo rol de las Escuelas Normales para la Formación 
de Docentes.

Una Nueva Escuela Normal nace cobijada por las esperanzas y certe-
zas de que próximas generaciones de educadoras y educadores cultivarán 
su vocación para acompañar a niñas, niños, adolescentes, jóvenes y adul-
tos en la construcción de aprendizajes para cambiar su vida y entorno; 
para descubrir y desplegar al máximo potencialidades; para encontrar 
sus talentos, habilidades, sentido de justicia, dignidad humana, soberanía 
nacional, sensibilidad, arraigo y cultura, dominio y creación de ciencia 
y tecnología; para cuidar de la madre tierra… generando riquezas y que 
éstas no se concentren en pocas manos, viendo la vida como lo que es: un 
camino de aprendizajes y bien común.

¡La tarea no es sencilla como no lo es ninguna revolución!
Pero aquí están estos jóvenes, hombres y mujeres, arquitectos de su fu-

turo, andando en el camino… seguros, como el gran educador y revolucio-
nario Sandinista Ricardo Morales, de que hemos dado el primer paso y no 
pararemos de andar jamás (doctor Salvador Vanegas Guido, febrero 2023).
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