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RESUMEN

La idea de realizar este estudio se origind a partir de diversas experiencias de actualizacién
con jefes de ensefianza de secundarias técnicas, directores y supervisores de educacidn
preescolar y primaria. La afirmacion de que todas las escuelas son iguales, pero al mismo tiempo
todas son diferentes, fue el punto de partida que sirvié de guia durante su desarrollo.

El primer objetivo fue identificar las perspectives organizadoras de la prdctica directiva y los
principios prdcticos que de ellas se desprenden para organizar, planear, evaluar e impulsar el
trabajo colegiado, aspectos todos ellos asociados a las caracteristicas del nuevo rol que se
espera cumplan los directivos como lideres académicos. El sequndo objetivo fue analizar la
relacidn que existe entre las perspectivas y principios prdcticos de los directores y los
planteamientos oficiales con respecto a la construccién de un nuevo marco de gestidn y
organizacion escolar. De acuerdo con estos propdsitos, el enfoque metodolégico adoptado fue
el de la investigacidn con estudio de casos de tipo cualitativo; se trabajé con dos directoras,
una del nivel preescolar y otra de primaria respectivamente. El acopio de informacién estuvo
basado en observaciones, entrevistas y andlisis de documentos oficidles.

Entre los hallazgos mds sobresalientes se encuentra la fuerte influencia de fa histeria
profesional previa en la configuracidn de las perspectivas que guian la préctica cuando se asume
el cargo directivo: del mismo medo, las actuaciones concretas en los dos casos estudiados,
descansan en la singular interpretacién de las directoras sobre los planteamientos, normas y
requerimientos oficiales, lo que lleva a afirmar la necesidad de analizar la préctica directiva
desde una perspectiva contextual, es decir, como un conjunte estructurade de actuaciones en
relacidn con’ el entorno y viceversa; esto es indispensable para comprender la prdctica
cotidiana, cuya légica interna responde a y estd condicionada por las influencias del contexto,
mismo que [lena de sentido los esquemas prdcticos en los que se basa la toma de decisiones. La
investigacién aporta evidencia empirica suficiente para mostrar el gran abismo existente entre
el discurso oficial y la realidad cotidiana, cuyo contenido y forma hace patente que la
incoherencia entre el decir y el hacer es la moneda de uso corriente, no (nicamente en las
escuelas, también en todos los niveles del sistema educative. La investigacidn concluye
sefialando algunos factores y condiciones que influyen para mantener este estado de cosas,
anotando una serie de temas a manera de ogenda para continuar la discusidn.
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INTRODUCCION

El interés por realizar este estudio tiene su origen en diversas experiencias de
actualizacién con jefes de ensefianza de secundarias técnicas, directores y
Supervisores de educacién preescolar y primaria, durante talleres, cursos y diplomados
dirigidos a esta poblacién. El intercambio de ideas y opiniones estimulantes a que dieron
lugar ha sido el motor de un sinfin de interrogantes e inquietudes sobre temas
interrelacionados tales como el cambio educativo, la innovacién, la gestién y la
organizacién escolar; asi mismo, cada momento de intercambio ha sido una oportunided
de asomarme al complejo mundo prdctico de los directores, en el cual se entremezclan
las condiciones laborales y materiales en que realizan su trabajo, las caracteristicas del
contexto escolar en el que se desenvuelven, los problemas mds comunes a los que se
enfrentan dentro, en sus relaciones con los alumnos, los padres y los profesores, asi
como también fuera de la escuela, en sus relaciones con los supervisores, con los
distintos niveles del aparato administrativo, con otras instituciones u organismos civiles
y politicos que forman parte del entorno que rodea a las escuelas, condicionando,
moldeando de determinada manera la identidad que caracteriza a cada una. Todo esto
permite apreciar el significado de una cuestidn sefiglada cada vez con mayor insistencia
por investigadores y estudiosos de la educacién pero en los hechos, insuficientemente
considerada por los responsables del sistema educativo: todas los escuelas son iguales,
es decir, comparten rasgos comunes en tanto pertenecen a un sistema educativo, pero
al mismo tiempo, todas son diferentes, poseen una forma peculiar de interpretar las
leyes y normas, soportan y enfrentan de manera distinta los presiones internas y

externas (Santos Guerra, 1994); los directores no estdn al margen, por el contrarie,
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forman parte de esta dindmica, se enfrentan a los problemas y demandas cotidianas de

manera similar pero a la vez distinta.

La literatura sobre cémo debe ser y qué funciones debe cumplir idealmente un director
para impulsar la mejora de la calidad de los aprendizajes en la escuela, es hoy dia
bastante amplia. Por fortuna, también va en aumento la produccién de textos,
documentos y articulos que formulan propuestas para la elaboracién del proyecto
escolar, la renovacidn del Consejo Técnico Consultive (CTC) o la creacidn de los Consejos
Escolares de Participacidn Social. Sin embargo, no se encuentran disponibles con la
misma facilidad, estudios de caso o experiencias sistematizadas sobre gestién y
organizacion escolar en los que pudiera apoyarse el andlisis de problemas prdcticos
durante la actualizacidn o formacién de directivos, especialmente en tfemas sustantivos
pero dificilmente comprensibles como el de la cultura escolar. Esta carencia se
extiende hasta la investigacién de la practica de los directivos en nuestro contexto:
salvo algunos trabajos de corte etnogrdfico realizados en nuestro pais en los que se
exponen las condiciones y caracteristicas de su trabajo (vgr. Rockwell y Mercado,
1987. Pastrana Flores, E. 1997; Sandoval E., 1998), en realidad es poco lo que
sabemos acerca de los principios, creencias, supuestos, representaciones, significados o

teorias implicitas en los que sustentan su prdctica cotidiana.

El segundo motivo tiene que ver con el vacio en la investigacidn educativa nacional sobre
los procesos y prdcticas de la escuela como organizacidn en el nivel bdsico: este vacic
recién ha empezado a llenarse, de modo que este trabajo pretende ser una modesta

contribucidn al muy necesario acopio, sistematizacidn y andlisis de evidencia empirica, a
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fin de contar con elementos pertinentes para respaldar los cambios tendientes a

mejorar la calidad de la ensefianzay el aprendizaje en las escuelas.

Como tercera razdn estd el contraste entre un discurso oficial enfdtico en el para qué y
el qué, no asf en el cédmo de la renovacién de la escuela como unidad bdsica del sistema,
también con la diferencia entre los propdsitos y la escasez de recursos, apoyos y
mejores condiciones para transformar decididamente a las escuelas y como parte de
ello, las funciones desempefiadas por las figuras directivas. Es necesario sefialar que al
dar importancia a la gestién y la organizacién escolar como parte de las lineas para
elevar la calidad de la educacién bdsica, las figuras directivas, antes ausentes en las
politicas educativas, aparecen de pronto como elementos clave del cambio educativo,
colocdndolos en el escenario de los actores educativos principales: la exigencia que esto
conlleva es desmedida, implica una reconversién radical de sus funciones. De eternos
ausentes de las politicas educativas, ahora estdn llamades a ser figuras protagdnicas del
cambio educativo, se espera que jueguen un papel activo, dindmico y propositive, a la
altura de las exigencias y necesidades educativas de la compleja sociedad actual: este
requiere de habilidades, conocimientos y recursos para dirigir, muy necesarios sin duda
alguna, scbre todo si se toma en cuenta la falta de preparacidn especifica para ocupar
este tipo de cargos. Pero ademds de esta preparacién, una transformacién de las
figuras directivas como la que se pretende va mucho mds alld de una habilitacidn
técnico-profesional, exige cambios profundos en los esquemas prdcticos, actitudes,
supuestos, creencias e ideas implicitas a partir de las cuales se sostienen, reproducen y
justifican las prdcticas cotidianas, especialmente aquéllas que entorpecen o frenan
sensiblemente la adquisicién de aprendizajes relevantes y duraderos por parte de los

alumnos; paraddjicamente, este propésito como la razén de ser de la escuela, parece
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ser dificil de lograr. Las respuestas y apoyos institucionales en este sentido parecen
escasos, las acciones emprendidas han sido en su mayoria de tipo preescriptivo y en
ocasiones, marcadamente instrumentales, con el riesgo de que los directores no

encuentren sentido acerca del para qué y cémo cambiar para mejorar.

Investigadores, especialistas y profesionales interesados en este campo nos
encontrames ante necesidades que requieren ser explicadas, comprendidas y atendidas
desde una perspectiva estratégica, basada en la solucién de problemas, lo cual requiere
de la revisidn, reflexidn y comprensién de las funciones y acciones cotidianas de los
directivos. Quienes nos dedicamos al trabajo de actualizacion y formacién de
profesionales de la educacién y docentes en servicio, enfrentamos el reto de proponer
alternativas dirigidas a modificar la forma de percibir a la escuela y de actuar en ella.
En este sentido, los estudios de case constituyen un insumeo invaluable para conseguir
estos objetivos, sobre todo considerande, que para ejercer el cargo de director no
existe una formacidn inicial previa ni tampoco una capacitacién obligatoria una vez que
se asume. De acuerdo con De Vicente (1995), los estudios de caso presentan mdltiples
ventajas, entre las que destacan la indagacion, el andlisis y la reflexién sobre los
componentes nermativos, afectivos y cognitivos de la prdctica educativa, directiva en
este caso. Mal hariamos en suponer que la falta de respuesta positiva a las propuestas y
prescripciones de la administracién central es producte de la negligencia, el desinterés
o irresponsabilidad de docentes y directivos. Es necesario buscar las causas del
desinterés y la apatia, desentrafiar y hacer evidente la logica que preside el acontecer y

las prdcticas de las escuelas concretas.
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De acuerdo con esta exposicién de motivos, las interregantes que guiaron inicialmente
este trabajo fueron las siguientes: épor qué los directores hacen lo que hacen?, ¢por
qué lo hacen de cierto modo y no de ofro?, ¢existe una notoria escision entre lo que
fueron como docentes y lo que son como directores?, écémo se explican a si mismos el
porqué de sus actuaciones?, ¢{de qué forma han interpretado y asimilado los
planteamientos oficiales sobre la gestidn y la organizacién escolar?, écémo se las
arreglan para moverse en la ambigiiedad laboral que acompafia al cargo?, ¢cémo
resuelven las diversas demandas y exigencias procedentes de diversos sectores y

niveles del sistema educative?

Estas interrogantes fueron la base para formular la pregunta central que guid el
desarrollo de la investigacidn: ¢qué significa para los directores la transformacion y
el cambio de la escuela como unidad bdsica del sistema educative? De este modo,
el objeto de indagacién se definid y delimitd en los términos siguientes:

Conocer las perspectivas de dos directoras de nivel bdsico sobre la gestién y
organizacién de la escuela, mediante la exploracion de los principios prdcticos que
se derivan de dichas perspectivas y la relacién que guardan por un lado con sus
acciones concretas para la toma de decisiones y la solucion de problemas cotidianos

y por el otro, con los planteamientos oficiales al respecto.

Definir el problema de esta manera significé considerar como un referente principal el
conocimiento que adquieren los directores en la prdctica, una de cuyos principales
rasgos es su -cardcter' multireferencial, es decir, se nutre de diversas fuentes y es
moldeado por complejas presiones institucionales. Este tipo de conocimiento no es fruto

de un aprendizaje formal, sino ante todo del acopio, interndlizacidn y reconstruccidn

10



v

sucesiva de experiencias obtenidas en el curso de los intensos y constantes
intercambios que los directores montienen con su entorno social, primere como
maestros frente a grupo, desde donde se forjan las primeras representaciones sociales
sobre el director; posteriormente cuando dejan de ser maestros y asumen formalmente

la funcidn directiva,

En cuanto a la eleccidn de los escenarios, la decisién de trabajar en dos escuelas con
dos directoras en particular se justifica tanto por sus similitudes como por sus
diferencias mds notables. Ambos planteles tienen en comun ser cabeza de supervisidn,
lo que significa que ahi se encuentran las oficinas de la supervision y/o jefatura de
sector; por otra parte, ademds de que ambas arribaron al puesto en un momento de
inestabilidad y fuerte conflicto entre los profesores, también comparten un interés
manifiesto por informarse y formarse sobre estos tépicos, incorpordndose a programas
de actualizacién por iniciativa propia. Entre las diferencias estd principaimente ef dirigir
escuelas de diferentes etapas, una en primaria y otra en preescolar, lo que para fines
de esta investigacion resultd ser de sumo interés para examinar por separado cudles
son las perspectivas de cada una pero también, apreciar lo que tienen en comdn a partir
de las caracteristicas estructurales y funcionales del sistema educativo al que ambas
escuelas pertenecen, lo cual sequramente condiciona su labor cotidiana. El lector
encontrard en el capitulo sobre la metodologia, una definicidn mds detallada de estas

cuestiones,

El trabajo estd estructurado en cinco capitulos; el primero de ellos contiene una
exposicidn de los conceptos e ideas que sirvieron de base para fundamentar la
descripcién y el andlisis dela informacién empirica, Entre los temas tratades destaca el
del cambio educativo, mismo que continia debatiéndose entre investigadores y

especialistas, ya que al igual que el concepto de calidad, su significado diverso puede ’

1"



dar lugar a inferpretaciones parecidas en el discurso, pero bien distintas en su
trasfondo ideolégico y politico. Otros temas importantes son el de la gestién y la
cultura escolar, mismos que se desarrollan a partir de la idea de la escuela como centro
de cambio, razén por la cual no se discuten los alcances y efectos institucionales de las
reformas educativas en el nivel del sistema educativo como un todo. El ultimo apartade
de este capitulo estd dedicado a explicar brevemente el proceso de construccién
subjetiva de la identidad del director como tal, asi como a sefialar los principales

problemas que esto conlleva.

En el segundo capitulo se detalla el procedimiento metodoldgico empleado para realizar
este trabajo asi como las categorias, instrumentos, técnicas, procedimiento y etapas de
acopio y sistematizacién de la informacidn, asi como algunas reflexiones acerca de las
dificultades enfrentadas, particularmente al momente de hacer la reconstruccion

coherente de los acontecimientos y proceder al andlisis de los mismos.

En el tercer y cuarto capitulo se exponen con detalle las condiciones y caracteristicas
de la prdctica directiva en el jardin de nifios y la escuela primaria respectivamente. En
ambos casos, se decidié empezar con la descripcién del contexto a partir del cual
adquiere sentido el resto de la discusién. Junto a este punto, muy importante para
comprender las perspectivas de las directoras, estd la forma en que accedieron al

cargo y los motives que las impulsaron en su bisqueda.

Por (ltimo, en el apartado de las conclusiones se puntualizan los hallazgos mds
relevantes y se exponen las nuevas reflexiones a que dieron lugar, en el entendido de
que un trabajo como éste no es concluyente en un sentide definitivo. De ninguna manera

se pretende cerrar la discusidn, sino por el contrario, invitar al lector e profundizar en

12
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ella sefialando los caminos de continuidad posibles tanto para la investigacién como para

la intervencidn en la formacidn de directivos escolares.

Conforme a las circunstancias que dieron originen a este trabajo, y al ser los directivos
sus principales destinatarios, el propésito mds amplio que animé todo su desarrollo fué
despertar su interés por un acercamiento sistemdtico a sus propias perspectivas,
indisolublemente conectadas a las de les maestros, padres y alumnos, quienes a su vez
atribuyen a la figura del director(a) unas determinadas funciones y expectativas. Esto
hace necesario descubrir las conexiones que existen entre estas Ultimas y las
condiciones socioculturales internas y externas a la escuela, de manera que sea posible
reconocer las limitaciones para el desarrollo de la accién educativa, las cuales no
proceden exclusivamente de imposiciones externas, sino mds bien de la forma en que se
entretejen la perspectiva nomotética o formal de la organizacién escolar con la
perspectiva ideogrdfica o vivencial, misma que representa lo impredecible, lo inestable,
lo informal (Santos Guerra, 1994); los directores son parte de todo este complejo

entramado,

La metdfora del barco, e! capitdn y su tripulacién sirve para ilustrar claramente los
temas que aqui se abordan; a! navegar en medio del océano, son mdltiples los abstdcules
que se pueden presentar y si las aguas son turbulentas, llegar a buen puerto se
convierte en una meta mds dificil de lograr. Pero también es cierto que existen muchas
maneras de navegar, es ahi donde podemos enconfrar respuesta al porqué hay barcos
que navegan sélo para mantener el barco a flote mientras que ofros no sélo se
mantienen a flote sino que ademds o hacen con toda la tripulacién a borde y consiguen
llegar a buen puerto. Si este trabajo sirve para aclarar el significado de dicha

metéfora, habrd cubierto con creces sus objetivos.

13
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LAS DEMANDAS DE CAMBIO DE LA ESCUELA Y LA
TRANSFORMACION DEL ROL DE LOS DIRECTORES

(referentes conceptuales)

"El pez es el iiltimo en darse

cuenta de que vive en el agua”

En los dos dltimas décadas, los movimientos de reforma y reestrucfuracién de los
sistemas educativos en el mundo, se han caracterizado por la alusion a conceptos como
cambio, colaboracién, autonomia e innovacién; se trata de términos que aparecen como
referencias constantes en las discusiones, en la formulacidn de propuestas y en las
estrategias adoptadas para mejorar la calidad de la ensefianza y los aprendizajes que se

espera adquieran nifios y jévenes en la escuela.

A partir de estos referentes, en el presente capitulo me interesa exponer el origen del
interés por la dimensién organizativa del sistema educativo en su nivel local y como
parte del mismo, la atencién prestada a la escuela como unidad bdsica y centro del
cambio educativo, ya que es ahi donde me interesa ubicar en qué han consistido y cudles
son las principales tendencias o lineas de cambio surgidas a partir de la reforma
educativa del nivel bdsico iniciada hace ya casi diez afios en nuestro pais. Esta revisidn
permite contextualizar el problema del papel de las figuras directivas en este proceso,
en tanto facilita el examen y la comprensién de los principales argumentos que han
llevado a prestar especial importancia a los directores como protagonistas del cambio
para mejorar la organizacién de las tareas educativas y el funcionamiento de cada

escuela; como parte de esta misma discusion, es importante ubicar cudles son las

14
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demandas y contradicciones que conlleva la asuncién y cumplimiento de nuevas funciones
directivas, asi como las ideas-fuerza que conlleva este planteamiento, entre las que
destacan las de autonomia, liderazgo, colaboracion, gestién, cultura y organizacidn del

trabajo escolar, por mencionar las mds reiteradas en los discursos reformadores.

Hacer este recorrido es absolutamente necesario, scbre todo si consideramos que a -
pesar de tratarse de términos cuyo uso es cada vez mds corriente, su significado no es
univoco, sino por el contrario, son portadores de miltiples significados, y por ende,
susceptibles de interpretarse de maneras distintas. Estas diferencias de significade
rebasan el dmbito meramente semdntico, se extienden hacia visiones poaliticas e
ideoldgicas del para qué y a quién sirve el cambio y en dltima instancia, la educacién
bdsica publica; el punto es contar con un minime de claridad acerca de la diversidad que
encierra el uso de un mismo concepte, porque a su vez, esto sirve de base para
justificar determinadas prdcticas. Es precisamente esta diversidad la que obliga a
hacer un alto en el camino para pensar en el sentido del cambio, de lo que se quiere y

debe cambiar, de! para qué se hace, y evidentemente, quienes se benefician con ello.

En el contexto nacional y con la intencidn de elevar la calidad de la educacién en el nivel
bdsico, se inicié a fines de los afios ochenta un proceso de reestructuracién del
Sistema Educativo Nacional {SEN) conocido como modernizacidn educativa, el cual trajo
consigo  un conjunto de cambios estructurales irreversibles. En aquél entonces,
diversos diagnésticos dieron cuenta del grave deterioro de la educacién bdsica, tanto en
aspectos de cobertura y atencidn a la demanda que se creian superados, como en lo

relative a su relevancia y pertinencia social (Guevara Niebla, 1992); la difusion de
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datos reveladores de la baja calidad educativa despertd severos cuestionamientos y

preocupacidn por parte de distintos sectores sociales. Esto resulta comprensible si

consideramos que la educacidn bdsica, en tanto es un derecho constitucional y obligacién
del Estado Mexicano, representa el minimo de escolarizacién que deberia estar
garantizada para todos los mexicanos, sin demérito de su calidad, equidad y pertinencia

social.

Entre los cambios efectuados destacan por un lade, la transferencia de planteles
educativos, recursos humanos, materiales y administrativos a los gobiernos de los
estados por parte del gobierno federal, medida con la cual se inicid un proceso de
reorganizacién del SEN: por otro lado, se llevdé a cabe la medificacién del marco legal
que actualmente regula y ordena a la educacidn bdsica. Asi mismo, se instrumentaron
una serie acciones como forma de concretar las tres grandes lineas estratégicas de
esta reestructuracidn, a saber: la reformulacidén de los programas, contenides y
materiales educativos, la revalorizacién de la funcién social del magisterio v fa

rearganizacion del sistema educativo.

En la primera linea se encuentran acciones concretas como la modificacidn de planes,
programas y libros de texto asi como la produccion de numerosos materiales de apoyo
para los elumnos y los docentes; en la segunda tenemes la instrumentacidn del sistema
de estimulos conocido como carrera magisterial (CM) vy la creacidn de los centros de
actualizacién de maestros (CAM); en la tercera linea, destacan la creacidn de los
consejos de participacidn social, el interés por la transformacién de la organizaciény la
gestidn centrada en la escuela y el impulso a las figuras directivas. Estos dos dltimos

aspectos dieron pie a la generacién de miltiples proyectos de actualizacién y formacion
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con un alcance y duracién variable en diversos estados de la Replblica Mexicana; el
impulso a las figuras directivas se comenzd a atender mediante la elaboracién de
materiales de apoyo y proyectos como el Programa de Acciones de Apoyo a Directores
de Escuelas Primarias (PROAADEP), que se instrumentd dnicamente a nivel primaria en

la capital del pais.

Por lo regular, hasta antes de la actual reforma las politicas educativas se enfocaran
oredominantemente en la primera de las tres vertientes, es decir, en los cambios de
planes y programas, metodelogias diddcticas y en general, en propuestas para mejorar
la labor educativa en el aula, suponiendo que los cambios dependian de la responsabilided
individual de cada uno de los docentes; en la actudlidad, y a diferencia de iniciativas
anteriores, la inclusidn de aspectos antes omitidos lleva a suponer que existe interés
por mantener una perspectiva mds amplia sobre los problemas asociados a la baja
calidad educativa, en coincidencia por una parte con las tendencias internacionales de
reforma, y por la otra, con el desarrollo de la investigacion educativa de las dos dltimas
décadas, la cual ha aportado evidencias consistentes en el sentido de que los problemas
que provocan la baja calidad educativa no son dnicamente cuantitativos, de
infraestructura o cobertura, sino que tienen un origen diverso, estdn defterminados por
miltiples factores externos e internos a cada escuela. Entre estos dltimos destacan los
propios significades que los actores del hecho educativo confieren a sus actos; es
precisamente dentro de esta perspectiva que se ubica el tema que nos ocupa, misma

que se aborda mds adelante con mayor detalle.

Cabe sefialar que las acciones emprendidas para la adopcién de un nuevo marce de

gestidn en las escuelas, el impulso de las figuras directivas como lideres académicos al

17
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eh cada escuela (Programa  de Desarrollo Educativo 1995-2000), no han caminado en
una misma direccién ni tampoco han recibide una atencién homogénea por parte de los
responsables de la normatividad y la operacion de los servicios educativos en las
diversas entidades y niveles del sistema. Ante la enorme cantidad y complejidad de los
problemas, las acciones hasta ahora emprendidas representan sélo el inicio de lo que
debiera ser un largo, y cada vez mds consistente procesc de cambios, mediante
esfuerzos sostenidos y continuados a distintos niveles del subsistema de educacicn
bdsica, en todos las planos y con todos los protagonistas que cotidianamente forjan el
quehacer educativo en cada escuela y aula de nuestro pais, si es que en verdad interesa
consequir cambios de fondo y no solo de forma, come ya es costumbre para salir al paso
de presiones politicas internas y externas. La politica educativa ha tomado nota de la
gestién escolar como un aspecto importante para elever la calidad educativa, no
obstante, mds que una reforma de la gestidn escolar en sentido estricto, lo que existe
es una convocatoria a trabajar de otra manera en las escuelas, impulsando e trabajo
colegiado, la participacién comprometida de los padres en la tarea educativa y la
evaluacién interna, por citar algunos de los rasgos deseables en su funcionamiento
(Fierro, 2000). En este sentido, mds que un compromiso clarc y sostenido por parte de
los responsables del sistema educativo en el nivel federal y estatal, respaldado en
acciones consistentes articuladas coherentemente, lo que existe como resultado de
esta convocatoria es un c¢imulo de iniciativas diversas en calidad y alcance; a
consecuencia de esto, y en sentido contrario a lo plasmado desde el discurso oficial, es
probable que los directores tengan una carga administrativa igua! o incluse mayor de la
acostumbrada, lo cual obstaculiza sin duda dedicar mds tiempo y esfuerzo a los

aspectos pedagdgicos del trabajo escolar.
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A partir de estos sefialamientos, en los apartados subsecuentes se exponen una serie
de planteamientos relacionados con el origen del inferés por la escuela como centro de
cambio, los matices tan diversos que pueden tener e concepto mismo de cambio y otros
que le son subsidiarios. Pensar e impulsar el cambio educativo en y desde las escuelas,
obliga a aclarar el panorama de opciones posibles, y a partir de ellas, adoptar una
posicidn definida, tanto para comprender como para intervenir en la modificacién de las

prdcticas cotidianas.

1.1- Procesos de reforma y concepciones del cambio educativo

De acuerdo con Tedesco (1992), son tres las ideas fuerza en las que se han sustentado
los procesos de cambio educativo en América Latina; la primera de ellas es, desde un
punfo de vista politico, lograr el consenso nacional acerca de la necesidad de adecuar
los propésitos y funciones de los sistemas educativos a las exigencias sociales actuales;
la democratizacién y la participacién aparecen como sus referentes bdsicos. La sequnda
idea fuerza, desde un punto de vista pedagdgico, se refiere a la necesidad de introducir
una légica de reforma al curriculum nacional o base; en un primer momento, su concepto
base fué en un principio, el de la atencidn a las necesidades bdsicas de aprendizaje,
mismo que como veremos mds adelante, se ha visto desplazado y sustituido por otros.
La tercera idea fuerza, que es justamente donde se sitda el objeto de investigacién que
nos ocupa, se refiere a la necesidad de priorizar el cambio en los estilos de gestidn, es
decir, promover el cambio educativo a través de una profunda fransformacidn de le
estructura y funcionamiento de los sistemas educatives en sus diferentes niveles, pero
muy especialmente, de la gestién pedagdgica de los planteles escolares en el nivel local.

Las razones de tal planteamiento son bdsicamente dos:
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= En lg institucién educativa, tal como estd conformada actualmente, estdn
presentes una serie de problemas resultado de una la larga tradicién jerdrquicay
vertical en su funcionamiento; los fines educativos para los que se cred
terminaron por subordinarse a las demandas de una burocracia creciente,
enfocada en el control como un fin en si mismo. En contraste, los tiempos actuales
demandan un nuevo orden en el sistema educativo, mds dindmico, responsable por
los resultados que obtiene y con capacidad para articularse a la sociedad y sus

demandas.

= Los sistemas educativos enfrentan como uno de sus mayores desafios en materia
de gestidn, la necesidad de disefiar y aplicar estrategias de innovacidn que
estimulen una mayor autonomia de docentes y directivos en cada escuela, lo cual
servird a su vez para promover la definicién de estilos de accién pedagdgica y

estimular la consolidacién de una identidad institucional.

De estos puntos se desprende que la descentralizacidn en el nivel central y local, el
problema de la autonomia y el de la construccion de una identidad institucional en cada
escuela a través de la gestién, son aspectos concretos sobre los que es preciso
intervenir para superar la situacidn actual de anquilosamiento del sistema educativo, no
como un fin en si mismo, sino como efapa necesaria para cumplir con el reto de
dinamizarlo en todos sus niveles y dirigir fodos sus esfuerzos al logro de la satisfaccidn
de necesidades bdsicas de aprendizaje por parte de los alumnos, razén de ser del

sistema y la escuela misma.

En América Latina, la descentralizacidn es una caracteristica de las reformas de los

ditimos quince afios, sin embargo y si bien existen tendencias predominantes, sus
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respectivos procesos se han Hevado a cabo con diferencias importantes de un pais y
otro. En algunos, los menos, la descentralizacién se ha caracterizado por un auténtico
espiritu democratizador, de autonomia como reconocimiento a la capacidad profesiondl
de los docentes y de los planteles para manejar sus propios recursos y tomar decisiones
importantes que les atafien directamente; las responsabilidades del nivel central no se
han visto disminuidas, sino por el contrario, se ha intentado fortalecerlas para apoyar
las iniciativas e innovaciones locales. Sin embargo, la tendencia dominante ha sido la de
entender la descentralizacién como adelgazamiento del gasto pidblico en educacién y
coma privatizacién de los servicios educativos, dejando a la ley de la oferta y ln
demanda la eleccién de las opciones educativas por parte de los padres de familia; ésta
es una manera distinta de entender la autonomia. En el caso de México, debido quizd a
nuestra larga tradicién centralizadora y al cardcter plblico, laico y gratuito de la
educacidn, consignado en nuestra Constitucién y presente a lo largo de nuestra historia
como nacién, el proceso de descentralizacidn ha tenido un desarrollo singular, mismo que
ha sido tipificade coma una descentralizacién centralizada. (Latapi, 1999). La llamada
federalizacidn concretd la transferencia de los servicios educativos a los gobiernos
estatales, pero eso no ha significado una descentralizacién de las decisiones
pedagdgicas, aspecto sustantivo del trabajo que realizan los docentes, directores y
supervisores, en tanfo constituye su materia de trabajo; tampoco ha significado dotar
de la autonomia necesaria a cada cenfro escolar para que en Ultima instancia las
decisiones sobre estos aspectos sean tomadas por los actores que tienen posibilidad de
incidir directamente en su transformacidn, El heche de que la Secretaria de Educacidn
Plblica (SEP) conserve para si la atribucidn de normar planes, programas, propuestas y
materiales educativos en general, ha llevado a mantener un fuerte control en esta

dimensidn, por lo que el ejercicio de la autonomia relativa de las escuelas, reconocida en
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el Programa de Desarrollo Educativo 95-2000 (PDE), no ha side respaldado en los
hechos mediante sefiales claras por parte del nivel central. Tomar en cuenta esta
situacién es fundamental para el andlizar y comprender las perspectivas de los
directores sobre el cambio a través de la gestién, mismo que abordaremos mds

adelante.

En cuanto al tema de la identidad institucional, ésta se constituye y define a partir de
tres vertientes. La primera comprende las estrategias de la escuela para adaptar o
aproximarse a los ordenamientos externos en funcion de las presiones y condiciones del
entorno inmediato; la segunda se refiere a la combinacién peculiar que realiza cada
escuela en el uso del espacio, el tiempo y los recursos humanos, materiales y
financieres; la tercera y Uitima estd compuesta por un modele de gestion y organizacion
escolar, por el grado en que los alumnos y la comunided se apropian de la escuela y las
formas de intervencidn y relacidn entre los agentes educatives, en donde la actuacidn
del director es particularmente importante (Namo de Mello, 1992). El reconacimiento
de la identidad institucional como factor de peso para conseguir una educacion de
calidad, se vincula estrechamente con la existencia de una cultura organizativa fuerte
en cada escuela (Antdnez, 1994aq), asociada a la definicién de un proyecto educativo a
partir del cual sea posible compartir objetivos, trabajar en equipe, forjar tradiciones y
metodologias de trabajo colegiado y responsabilizarse por los resultados de

aprendizaje de los alumnos.

Impulsar la construccién de una cultura organizativa fuerte basada en la autonomia
profesional de los docentes y directivos asi como en la democratizacién de la escuela y
del sistema educativo, son puntos clave indispensables para elevar la calidad de la
ensefianza. Por ello, partir de normativas, directrices y propuestas homogéneas

impuestas de manera vertical, proporcionar los recursos con iguales criterios para
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todas las escuelas, aplicar modelos de gestidn centralizados sin responsabilidades
compartidas y actuar bajo criterios de impacto politico esperando resuitados de corto
plazo, estarian definitivamente contraindicades, en tantoe son contrarios a las
aspiraciones de cambio, a la construccidn de una identidad institucional y una cultura
organizativa con las caracteristicas antes descritas. Sin embargo, en la realidad
cotidiana, campean las contradicciones entre el discurso y los hechos de mode que en
lugar de promover el cambio para la mejora, se fortalecen resistencias y se mantienen
prdcticas de simulacion perniciosas; esto forma parte del contexto a partir del cual los
directores desarrollan verdaderas estrategias de sobrevivencia para hacer frente al
cimulo de presiones y demandas inherentes al su cargo, come mostraremos mds

adelante.

De acuerdo con el panorama antes expuesto, es posible afirmar que existe cierto
consenso entre especialistas, administradores y diversos sectores sociales con relacién
a que no son los alumnos como individuos sino la escuela y el sistema en su conjunto el
que ha fracasado en el cumplimiento de las importantes funciones que tiene asignadas,
lo cual pone de manifiesto su incapacidad para ofrecer una educacién de calidad con
equidad. Pero, al tratar de encontrar salidas a la situacin de deterioro educativo antes
descrita, los caminos se multiplican, aparecen diversas concepciones y cursos de accién,
detrés de las cuales se encuentran determinados intereses, pues mientras para algunos
el cambio educativo se defiende invocando como su razén de ser la competitividad
econdmica, otros lo justifican bajo el argumento de la justicia social. A continuacién se
describen brevemente las tendencias predominantes del cambio educative,

identificables hasta el momento en el panorama internacional,
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Los discursos sobre el cambio educativo que se desprenden de las propuestas oficiales
ast como los que estdn presentes en la literatura especializada, son portadores de
ciertos significados que a su vez encierran una determinada posicidn social e
institucional; al difundir amplia e insistentemente determinadas ideas en el medio
educativo, se descartan otras explicaciones que bien podrien ser alternativas criticas
de pensamiento y accién. En este sentido, y siguiendo a Rodriguez Romero (1997), las
perspectivas del cambio educativo con mayor influencia en las comunidades educativas
se pueden agrupar en tres tipos de discursos: el de la excelencia, el de la

reestructuracion y el de las politicas culturales.

En cuanto al discurso de la excelencia, la razén principal del cambio educativo es la
busqueda de niveles altos de calidad, reflejados en el desempefio académico de los
alumnos. Entre las principales caracteristicas de este enfoque se encuentran las

siguientes:

e Las demandas de mayor eficiencia, productividad y calidad en el sector

econdmico se trasladan al dmbito educative,

o Lo idea de excelencia se encuentra estrechamente relacionada con la de

progreso, y ésta a su vez, con la de competitividad.

s Elevar el nivel educative es el motive principal de la transformacidén de las
instituciones educativas. La bdsqueda de niveles educatives mds altos implica a su
vez mayores requerimientos académicos, formacidn cientifica, aumento en las

cargas de trabajo y mds disciplina.

+ Fl nivel educative se define de tres maneras. La mds usual relaciona el nivel con la

disminucidn en el rendimiento mostrade por los alumnos en contenidos
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instrumentales del curriculum, tales como la lectura, escritura y aritmética. Lo
segunda acepcidn relaciona el nivel educativo con las necesidades de la economia
y las soluciones que debe dar la educacién al respecto. La tercera, relaciona el
nivel con el descenso del logro académico de los alumnos debido a la decadencia
de las disciplinas, ademds de que se asocia la disminucién de niveles de

conocimiento con la aparicién de comportamientos sociales indeseables.

La descentralizacion de la educacidn es vista como un proceso de desregulacién
de los servicios a través de la organizacién local del curriculum y de la posibilidad

de elegir escuela por parte de los padres

Se mantienen al mismo tiempo mecanismos de control centralizado como el uso
de libros de texto y la evaluacién estandarizada del rendimiento académico
debido a la aceptacién internacional en el uso de indicadores comparativos entre
paises; la influencia de organismes como la Organizacidn para la Cooperacidn y el

Desarrollo Econémico (OCDE) ha side decisiva al respecto.

Uno de los principales efectos de esta perspectiva ha sido poner en tela de juicio la

legitimidad de la educacién piblica; en muchos paises ha implicado la disminucién

drédstica o bien la eliminacidn total de la responsabilidad estatal hacia la educacion,

cediendo ante las presiones para la privatizacién de los servicios educativos otrorg

completamente piblicos. Por otra parte, entre sus principales contradicciones se puede

apuntar el que por un lado, al privatizar la educacién, supuestamente se alienta la

libertad de eleccidn de la escuela que los padres consideren que puede ofrecer una

educacion de calidad para sus hijos, como si se tratase de elegir el mejor producto en el

mercado. Pero por otra parte, se alienta el uso de exdmenes nacionales estandarizados

para medir el nivel educativo. De acuerdo con Rodriguez Romero, esto produce una
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doble patologia: se naturaliza el fracase al mismo tiempo que se legitima la dependencia
del curriculum con respecto a la evaluacién, es decir, se ensefia para pasar el examen, no
por el valor formativo intrinseco de los contenidos plasmados en un curriculum. Por
ditimo, no estd de mds aclarar que esta perspectiva ha sido defendida especialmente
por las politicas educativas puestas en marcha a consecuencia del ascenso al poder de
grupos conservadores fieles a las normas de! mercado y a una idea de progreso cuyas
raices se encuentran en planteamientos neofuncionalistas sobre la sociedad y la

educacién como inversidn rentable.

Otro discurso sobre el cambio es el de la reestructuracién, conocido también como la
segunda ola de reformas en los Estados Unides: su interés principal es la bisqueda de
cambios en las précticas y en las organizaciones, aunque la preocupacién por la eficaciay
el control sobre la educacién no desaparece, por lo que al parecer, son mds los nexos
que las diferencias con el discurso de la excelencia. Para esta perspectiva, es necesario

introducir cambios en, cuande menos, los aspectos siguientes:
« Las formas de ensefiar y aprender en las escuelas.

» La formacién entendida como mecanismo de profesionalizacién y la mejora de las
condiciones de trabajo de los docentes, especialmente en cuanto al aumento del

poder de decisién sobre su propia materia de frabajo.

« Las formas de relacién, responsabilidad y rendicién de cuentas de la escuela ante

sus "clientes", lldmense padres de familia o la sociedad en general.

Segin Elmore (1990), una caracteristica importante de los movimientos de
reestructuracién es que detrds de ellos existe el consenso sobre la incapacidad de la

escuela para estar a la altura de las expectativas de la sociedad y de las demandas de
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cambio vertiginoso del mundo moderno; si bien esto ha permitido la coincidencia de
intereses politicos, empresariales y profesionales, no ha garantizado un desarrollo
articulado de los cambios, debido a que las decisiones politicas y sociales no son siempre
coincidentes con los intereses de cada uno de esos grupos. Asi, detrds de los cambios
educativos puede estarse invocando tanto a la competitividad econdmica como a la
justicia social y la equidad, a la descentralizacién centralizada, al aumento del poder de
decisién sobre los recursos cuando al mismo tiempo se recorta el presupuesto
educativo, Como parte de este discurso se identifican dos variantes: una de ellas es la
que se conoce como reforma sistémica, donde los cambios propuestos combinan
reformas de arriba-abajo externos a las escuelas con procesos de abajo-arriba poco
claros, ya que al establecer metas educativas y perfiles de desempefio nacionales, un
mecanismo indispensable para medir esto son los sistemas de medicién y evaluacién del
aprendizaje, mismos que dejon de lado una serie de aspectos que son claves en todo
cambio. Se trata de las diferencias locales, las tradiciones, la cultura escolar de cada
plantel, que de ninguna manera desaparece ni puede reemplazarse automdticamente con
los cambios decretados de arriba a abajo. En su preocupacién por articular un
curriculum centralizado con un sistema estandarizado de evaluacidn, reforzado a su vez
por un sistema internacional de indicadores, el discurso de la reforma sistémica olvida
que los cambios arriba-abaje no incursionan en un espacio vacio, por el contrarie, es en
el nivel local desde donde las directrices educativas son reinterpretadas y
reconstruidas a través del tamiz cultural de cada escuela. La segunda variante conocida
como no gerencialista ¢ genuina, intenta desenmascarar los supuestos que subyacena la
primera, que como ya se habrd apreciado, no se diferencian en mucho con los de
discurso de la excelencia. Para la postura no gerencialista, el cambio estructural no

tiene sentido como un fin en si mismo, sino solo a la luz de la transformacion de los
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valores pedagdgicos y sociales que han condicionade a la educacidn escolarizada desde
hace muchisimos afios. Para lograr esto, los cambios educativos deben atravesar cuando
menos por dos fases claves: una estructural para descentralizar el poder de decisidn y
otorgar un margen de autonomia profesional a los docentes bastante mds amplio de lo
que han tenido hasta chora; la otra es de cardcter pedagdgico y se resume en la
preocupacidn por hacer de la tarea de educar y aprender, algo mds vivo, estimulante e
interesante de lo que ha sido hasta ahora para docentes, alumnos y padres. Al respecto,
lo mds contraproducente seria circunscribir los cambios a un simple agregade de

programas nuevos a estructuras anquilosadas e ingmovibles,

Por ultime, la perspectiva de! cambio educativo como politicas culturales, impulsada por
lo llamada pedagogia critica, surge de la convergencia entre posturas politicas y
culturales, en donde las primeras han venido a matizar las practicas culturales, situando
lo simbélico como resultado de producciones sociales de significado, las cuales a su vez
estdn derivadas de un orden social determinado; en este sentido, las prdcticas
educativas son producciones culturales constitutivas de un orden social establecido al
interior del sistema educativo. Aunque no existe acuerdo undnime ni discusiones
ecabadas sobre sus recursos tedricos y sus categorias de andlisis, una de las principales
preocupaciones de este enfoque es la posibilidad emancipadora del cambio, es decir, su
potencial como elemento de transformacién social; el andlisis de las politicas cutturales
es viste como un modo especifico de intervencion y tiene en el poder su principal foco
de atencidn. En este sentido, los proceses de reforma educativa contienen un clmule
de ambigliedades y contradicciones, son generadoras de una serie de conflictos en
tanto dan lugar a interpretaciones diferencigles y e luchas de poder por parte de
grupos diversos, lo que hace imposible anticipar cudles son los intereses que terminardn

imponiéndose, las voces que serdn escuchadas, las que serdn silenciadas, qué imdgenes
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de la vida sociai serdn proyectadas y cudles desechadas, cudl terminard siendo la
cultura of icial y cudl la subordinada, en fin, cual serd la direccién que tomaré la reforma
misma; las claves para el cambio son las relaciones sociales de desigualdad y las luchas
para transformarios. Al concebir el cambio educative come un asunto que se articula con
las politicas asociadas al conocimiento valioso, las reformas educativas se consideran
como prdcticas sociales que surgen de la confluencia entre saber, poder y prdcticas
histéricamente constituidas que sostienen y dan sentido a la vida cotidiana de la
escuela. Reconocer la existencia de un determinado conocimiento y poder para la
transformacion educativa desde el nivel local, obliga a aberdar la reforma educativa de
manera situada; e} cambio visto de este modo, se opone al empleo de patrones fijos de
desarrollo y reivindica una autotransformacidn educativa con base en el establecimiento
de formas y propdsitos segln los escenarios, circunstancias y grupos invelucrades, De
esta marera, el reto es articular los andlisis globales sobre las relaciones entre
conocimiento y poder con las innovaciones contextualizadas, es decir, los compromisos
locales con contribuciones a politicas comunes relacionadas con transformaciones
saciales de mayor alcance, como por ejemple la democracia y la justicia social

(Hargreaves A, 1994).

El panorama antes expuesto infenta mostrar que, cada vez que invocamos al cambio
educative y salimos en su defensa, podemos estar aludiendo a significados culturales,
_ politicas e ideoldgicos contrapuestos y por ende, a compromisos igualmente diversos.
Tomar nota de esto es indispensable para reflexionar, intervenir e innovar en educacién
con un minimo de claridad en un momento en que el remelino posmodernc nos ha llevade
a entrecruzar y solapar a la vez, discursos y acciones conservadoras y criticas, como si

estuviéramos hablando de lo mismo.
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1.2- La escuela como centro de cambio educative

La reorganizacion y funcionamiento del sistema de educacidn bdsica, come parte de las
tres lineas de accién que caracterizaron a la politica educativa del pasado sexenio, tiene
como base una reconceptualizacién de la escuela en si; de ser el dltimo eslabdn de una
larga cadena burocrdtica y después de estar condenada a acatar décilmente las
decisiones adoptadas en niveles superiores, la ahora llamada unidad bdsica del sistema
educativo ha pasado a ocupar un lugar de primera importancia. En el discurso oficial
aparece caracterizada como nicleo de! sistema educativoe hacia el cual deben dirigirse
los esfuerzos y acciones de gestién escolar, formuladas e impulsadas internamente
desde cada uno de los planteles escolares (PDE 95-2000:43). Un aspecto
estrechamente relacionado con este planteamiento es el reconocimiento de la gestidn
escolar como una de las lineas de accién importantes para realizar los cambios
organizativos que se proponen en la vertiente de la reorganizacién del sistema
educativo en el proceso de reforma educativa en marcha desde hace aproximadamente

ocho afios en nuestro pais.

Cualquier intento parer tratar de hacer realidad estos planteamientos obliga a
reflexionar sobre mdltiples factores. En principio, la misma idea de escuela come unidad
bésica del sistema educative y centro del cambio destaca la importancia de considerar
que ser el centro, el corazdn de un teodo, significa tomar en cuenta los muchos otros
aspectos que hay a su alrededor (Sirotnik, 1994). En la misma medida, esta idea del
centro de cambio también significa que si bien las escuelas forman parte del sistema,
poseen una dindmica particular que es preciso desentrafiar y tomar en cuenta a la horg

de definir y adoptar acciones concretas al respecto, ya que no son entidades estdticas,
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y por toda la complejidad que encierran, es paco menos que imposible modificarlas por
simple decreto. Las transformaciones que se espera lleven a cabo las propias escuelas,
serdn posibles a mediano y largo plazo, mediante el disefic y aplicacién cuidadosa de
estrategias de transicidn cultural, pues si contra algo habrd que luchar, serd con
tradiciones e inercias sociales forjadas a lo largo del tiempo, las cuales con frecuencia
funcionan como fuerzas opositoras al cambio. Esto ne significa que todas las tradiciones
tengan un efecto pernicioso en el desarrollo del quehacer educative, pero incluso, parte
del trabajo por hacer, es precisamente aprender a identificar aquéllas que podrian

aprovecharse como factores positivos.

Hoy por hoy, las sociedades modernas contindan depositando en la escuela la funcidn de
socializar, capacitar y formar a los futuros ciudadancs, de manera que se encuentren
preparados para enfrentar los retos provenientes del mundo del trabajo y de la
convivencia basada en el respeto y la folerancia dentro de la vida publica. Al mismo
tiempo, se espera que la escuela contribuya ¢ asegurar mediante la transmisién de
contenidos culturales y la adopcidn de formas de organizacién institucional especificas,
la supervivencia y desarrollo de la sociedad misma. Aunque se dice fdcil, el cumplimiento
de estas funciones depende de miltiples factores, por lo que la educacidn escolarizada
enfrenta hoy mds que nunca una serie de contradicciones de entre las cuales nos
interesa destacar dos en particular. Por un lado, la fuerte contradiccion que existe
entre el sistema productivo y las instituciones educativas encargadas de preparar a los
individues para su insercién en el campo laboral, no solo en cuante a las competencias y
habilidades especificas, sino sobre todo, en cuanto a los valores: asi, mientras que por
un lado se espera que la escuela eduque bajo los principios de solidaridad y cooperacidn,

en el trabajo y la sociedad en general, rigen la competitividad y el individualismo.
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Por otra parte, a ko desigualdad de oportunidades educativas entre los alumnos por
motivos socioecondmicos, hay que agregar las diferencias relativas al capital cultural
que poseen cuando ingresan en la escuela, mismo que puede variar de manera importante
segun su procedencia social; esto puede dificulta @ un sector muy amplio de alumnos la
apropiacién de los contenidos académicos y sociales que transmite la escuela. Luego
entonces, mds que las diferencias individuales de cardcter fisico, son las diferencias
econdémicas y socioculturales las que de entrada, impiden que todos los alumnos cuenten
con las mismas posibilidades para desarrollar al mdximo su potencial cognitive y social.
Al incorporarse a la escuela, los alumnos poseen un determinado tipo de socializacién,
mismo que la escuela debe encargarse de ampliar, diversificar y enriquecer: en ese
trayecto, se enfrentan a nuevas demandas de comportamiente y participacién que con
frecuencia confrastan e incluso se contraponen con las de ofros contextos (Vdzquez B.
Y Martinez I. 1996). Por ejemplo, para aquellos alumnos que proceden de un nivel
social bajo, la escuela es un contexto extrafio, muy diferente de otros en los que han
aprendidoe a desenvolverse cotidianamente. La disociacidn entre las representaciones y
conocimientos previos del alumno y las exigencias de! contexto escolar, ocasionan que
éste no desarrclle un genuino interés por permanecer en la escuela, especialmente
cuanda constata que sus propios marcos de referencia no son Utiles ni compatibles con
los que le demanda la institucidn; por su parte, la escuela tampoco contribuye
sistemdtica e intencionalmente a disminuir las tensiones y dificuitades provocadas por
este desencuentro, incluso podria afirmarse que en la prdctica, al estar inmersa en una
serie de rutinas, ritos y tradiciones “porque asi se ha hecha siempre”, la escuela no es
capaz de reconocer esta situacién, ni mucho menos admitir la parte de responsabilidad
que le corresponde cuando se habla del desencanto de los alumnos por la escuela: los

mecanismos y reglas tdcitas que reguian los procesos de socializacidn en su interior,
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admiten ciertos conocimientos y comportamientos como adecuados e ignoran o
sancionan otros mds, lo cual trae consigo el refuerzo de las desigualdades inherentes a
la misma condicién econdmica y sociocultural de procedencia de los alumnos; sea por
descuido, desconocimiento o tradicién, el caso es que esto pone en tela de juicio el
grado de responsabilidad y compromiso social de cada escuela y del sistema en su
conjunto a favor de la equidad y en contra de la perpetuacién de las desigualdades
sociales que se supone debe combatir. Frente al discurse de una educacién de calidad
con equidad se opone una realidad cotidiana caracterizada por la desigualdad econdmice,

social y cultural de amplios sectores del pais que la escuela ne contribuye a atenuar.

Con este panorama como teldn de fonde, y tomando en cuenta el origen multicausal de
los graves problemas que aquejan a este nivel educativo, elevar la calidad educativa
requiere de un conjunto de estrategias con sus respectivas acciones para intervenir en
diversos frentes solo de este modo serd posible estar a fono con las vertiginosas
transformaciones sociales, econdmicas, culturales y politicas que nos han tocado vivir.
Sin embargo, al considerar que no es posible actuar en todos ellos al mismo tiempo y con
la misma intensidad, los gobiernos de distintos paises del munde, en el marco de los
planteamientos emanades de diversas convenciones, conferencias y acuerdos
internacionales (vgr. Jomtiem, Tailandia:1990) y con mayor o menor apoyo de
diferentes sectores sociales, han venido impulsando procesos de reformg,
reestructuracién y cambio en sus respectivos sistemas educativos; las preocupaciones
son compartidas, asi como las prioridades, objetivos y estrategias, pero no asi los
procesos de su puesta en marcha, y desde luego, tampoco le son sus resultados. Un
referente cercano para comprender cémo se inserta nuestro pais en estos procesos de

cambio, son las tendencias predominantes en Latinoamérica, a partir de las cuales se
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examina mds adelante la forma en que se ha planteado en nuestro contexto educativo la
necesidad del cambio de la escuela a través de la innovacién en la gestidn, donde los

directores ocupan un papel estelar, o cuando menos eso es lo que se espera.
1.3- Cultura, organizacion y modelos de gestion escolar

La escuela es la organizacién creada para facilitar y promover el logro de los fines
sociales y formativos que la sociedad le ha encomendado; asi mismo, es el lugar en que
profescres, directivos y alumnos, conviven, se comunican e interactian a la par que
desarrolian su trabaje: por ello, resulta indispensable contar con una visién global e
integrada de la misma, ne como una serie de aulas que actian con independencia entre
si, come cominmente se asume. Es necesario identificar cémo a partir de las
interacciones cotidianas entre los distintos actores de este contexto se construyen
formas, significados y estilos de educar que configuran una cultura especifica y que
hacen diferentes a las escuelas unas de otras. Es preciso fambién analizar cémo influye
la estructura organizativa dominante en los grupos e individuos que la integran, ya que
de ello depende el mayor o menor grade de identificacién con los objetivas
institucionales y la disposicién a colaborar y comprometerse con elles. Consideramos que
el estudio sistemdtico de la escuela como organizacién, con énfasis en el proceso y
prdcticas cotidianas, resuita un imperativo si se prefende impulsar transformaciones de

fondo en la misma.

La escuela como organizacidn, estd definida tanto por sus elementos formales y por la
manera en que éstos se relacionan entre si, como también por aspectos pocas veces
explicitados claramente, pero que llegan a tener un fuerte impacto tanto en los

procesos educativas como en los resultados que consigue la escuela, Estos aspectos se



refieren bdsicamente a los valores, objetivos y comportamientos compartidos por los
individuos que forman parte de la organizacidn, los cuales han de ser considerados de
manera articulada si se quiere desentrafiar cudl ha sido el proceso de construccisn y las
caracteristicas de la cultura de la organizacidn, especialmente los significados que sus

protagonistas le atribuyen al trabajo escolar en la prdctica cotidiana.

De acuerdo con Antinez (1994a), la cultura organizativa es el conjunto de principios y
creencias bdsicas de una organizacién que son compartidos por sus miembros y que la
diferencian de otras organizaciones. Esta cultura tiene que ver mds con aspectos y
situaciones de fipo cualitativo que con aspectos técnicos como la planificacién, la
estructura formal, los reglamentos o las estrategias para garantizar la eficacia y la
eficiencia de la organizacidn. Por tal razén, resulta necesario identificar y describir los
escenarios y caracteristicas de la organizacidn, a fin de analizar e interpretar las
relaciones que guardan los individuos entre si dentro de las estructuras de la propia
organizacion, como punto de apoyo indispensable para innovar o bien proyectar
estrategias que permitan dinamizar el contexto de la organizacidn, contribuyendo asi a

mejorar y elevar la calidad de sus procesos.

En la actualidad, frente al cimulo de demandas de cambic que enfrenta la escuela, es
nhecesario dedicar mayores esfuerzos a reflexionar sobre estas cuestiones, pues de lo
contrario, las innovaciones diddcticas a nivel del aula pueden verse frenadas ante la
falta de conocimiento de los problemas arganizativos y por consiguiente, la adopcidn de
soluciones pertinentes y viables para cada escuela, es decir, cambios de segundo orden
sin los cuales es prdcticamente imposible mantener y consolidar los cambios de primer

orden, pertenecientes a la dimension pedagdgico-diddctica que se concreta dia a dia en
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las aulas, y cuyo resultade serd el logro de determinados aprendizajes escolares por

parte de los alumnos.

Las aportaciones de la investigacidn educativa desarrollada en los ditimos veinte afios,
permiten afirmar que el tipo de organizacién que predomina en la escuela condiciona el
tipo de interacciones que se promuevan y, por consiguiente, la configuracién de una
cultura determinada y particular de cada centro escolar. Luego entences, es factible
hablar de una cultura autoritaria o bien, de una eultura participativa-democrdtica,
donde la actuacién de directivos, maestros, alumnos y padres de familia puede ser tan
rigida o abierta como los cddigos vigentes en la escuela lo permitan. De este modo, o
partir de las interacciones de los actores del contexto escolar, se construyen formas y
estilos de participacién colectiva e individual para atender y solucionar diferentes
problemdticas cotidianas, las cuales pueden tener que ver con las normas y reglas
disciplinarias que controlan el orden escolar, con los procesos y précticas dentro del
aula, los mecanismos de participacidn de los maestros fuera del saldn de clases, e
inclusive con las estrategias utilizadas para involucrar a los padres de familia en la

educacién de sus hijos (Rogoff 1993).

Las actividades y la vida escolar en su totalidad estd permeada por multiples procesos
de naturaleza psicosacial, tales como la socializacién de alumnos, docentes y directivos,
la comunicacién durante la ensefianza y el aprendizaje en el aula y fuera de ella, en los
recreos, las reuniones, etcétera; todos ellos se sustentan a su vez en procesos de
interaccion social, por lo que resulta importante contar con una concepcidn amplia y
global del tipo o tipos de interacciones implicadas en la escuela, mds allé del dmbito

reducido de cada aula concreta, con el fin de construir estrategias y espacios



educativos variados, tendientes a dinamizar permanentemente el contexto institucional

(Anttnez 1994b). De acuerdo con lo anterior, es pertinente distinguir dos planos
interactivos de la escuela vista como una organizacién: el formal-racional y el funcional-
existencial. El primero estd formado por la estructura, es decir, aquellos elementos
estables y directamente observables, mientras que el segundo estd configurado por los
cédigos de comunicacidn, el poder, los mecanismos de control, regulacién, intervencidn,
etcétera. Tratar de comprender a la organizacién escolar a partir de las interacciones
sociales, implica fomar en cuenta situaciones y hechos cuyas consecuencias no estdn
determinadas de antemano, no son totaimente previsibles ni mucho menos controlables;
en el ftranscurso de los procesos de interaccidn se entrelazan lo individual con lo
colectivo, lo personal con lo social, se confrontan valores y visiones de la realidad con los
otros, y esto conduce a generar en los individuos procesos tanto de integracién como de
diferenciacién en sus formas de entender la realidad y actuar sobre ella. Son las
interacciones, caracterizadas por la accién reciproca y la influencia mutua de los
participantes, las que proveen a los miembros de la organizacién un repertorio de
formas de aprehender la situacién, de evaluarla y de reaccionar frente a ella. De ahi la
necesidad de contar con un marco explicativo de la configuracién de la cultura y los
vinculos que establece la comunidad escolar entre si y al exterior, con base en el
conjunto de interacciones que se establecen con y en la escuela; esto pasa
necesariamente por identificar y tener presente, entre otras cuestiones, cémo influye
la estructura organizativa sobre los comportamientos de los grupos y los individuos ¢
viceversa, en tanto son ellos quienes constituyen la esencia de toda organizacidn social.
Asimismo, consideramos que es en la camprensidén de estas cuestiones en donde radica
la posibilidad de encontrar las formas mds adecuadas para transformar dicha

estructura y por consiguiente, modificar la cultura escolar (Arciga y Guerra, 1995).
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Desde este punto de vista, los aspectos que configuran la cultura escolar se expresan
en la forma en que cada escuela interpreta y desarrolla el curriculum oficial, los
reglamentos y las normas escritas, en las modalidades de organizacién del trabajo
escolar adoptadas y las formas de participacién sccial de los miembros de la comunidad
escolar, elementos todos ellos que de funcionar articulada y coherentemente,
aumentarian las posibilidades de dinamizacién y transformacién de las estructuras e
individuos que intervienen en la escuela y en consecuencia, las funciones socialmente
asignadas a la escuela podrian traducirse con mayor certeza, en unos aprendizajes

relevantes, duraderos y significativos.

De acuerdo con todo lo antes expuesto, la cultura organizativa es el conjunto de
principios y creencias bdsicas de una organizacién que son compartidos por sus
miembros, lo cual no significa que esto suceda en forma homogénea, es decir, pueden
llegar a coexistir significados deminantes con otros de cardcter marginal 6 emergente.
De este modo, como si se tratara de una micro sociedad, cada escuela va construyendo
y generande su propia cultura, a través de la interaccidn entre las persenas, mismas que
comparten una historia, un tiempe y un espacio determinado; en el curso de dichas
interacciones, se forjan los rasgos culturales que le son propios, expresados en forma
de tradiciones, estilos, comportamientos, estructuras, normas sociales, valores y
creencias que le dan sentide y significado a la participacién de los miembros de la
organizacion. Todo esto no aparece escrito en ningin reglamento, pero su peso llega a
ser decisivo en la forma de concretar las acciones educativas. De ahi o importancia de
describir y analizar cémo se han constituido estos elementos, cdmo se expresan y de
qué manera favorecen u obstaculizan el logro de las metas educativas y los objetivos de

aprendizaje que se espera alcancen los alumnos.
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En la escuela, la cultura funciona como una especie de filtro que condiciona el sentido y
valor de las redlidades internas y externas de la institucién, de esto depende en gran
medida la aceptacidn o rechazo de las prescripciones formuladas por la administracién.
Una cultura fuerte o débil, estable o inestable, cerrada o abierta, mediatiza el alcance
e incluso la viabilidad de la intervencidn interna o externa. Tomar en cuenta tanto los
procesos y prdcticas de los actores del hecho educativo asi como las interacciones que
se producen entre ellos y sus efectos en la configuracién de un conjunto de formas y
estilos de actuacidn caracteristicos de cada centro escolar, parece una via interesante

pero poco explorada para acceder a la comprensidn de la escuela como organizacién.

Para Rul Gargalle (1994), los intentos de caracterizacién de la escuela como

organizacion, han de tener en cuenta cuando menas los siguientes aspectos:

* La escuela es una organizacién débilmente articulada (dependencias
despersonalizadas, participacién burocrdtica, ausencia de evaluacién sistemdtica)

* Lacoordinacidn es débil (modelo directivo no profesional y no intervencionista)

* La relacién entre los factores formales y los funcionales es poco eficiente (no hay
relacion entre objetivos y funcionamiento, ni entre objetivos y resultados)

+ Es comin la imprecision y ambigiiedad de metas (dificiles de concretar, desarrollar y
evaluar)

* La decantacién funcional se da en compartimientos estancos (atomizacién y alcance
limitado de resultados)

 Cultura escolar caracterizada por la insularidad de los docentes y una deontologie
profesional poco definida

Pensar en el cambio o transformacién organizativa que se espera lleven a cabo las

escuelas, no es algo factible de conseguir en el corto plazo, se precisa de una transicién
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gradual que considere en primer término las partes "blandas” de la propia institucidn, es
decir, partir de la revisién, transformacidn o construccién de lo que podria considerarse
como elementos vitales en los que se sustentan las acciones educativas: los valores,
actitudes, representaciones y comportamientos deseables, acordes con un nueve marco
de gestidn. De muy poco valdrd introducir novedosas técnicas para planear, organizar,
desarroliar, evaluar y dar seguimiento a nuevas estrategias, si no se toman en cuenta
estos aspectos; el escaso impacto del proyecto escolar como herramienta organizativa

es una muestra de ello.

En el programa del sector educativo del sexenio pasade (PDE 95-2000) se sefialan
como caracteristicas de un nuevo marco de gestion centrado en la escuela los aspectos

siguientes:
» Promover una colaboracién estrecha entre maestros y directives

Identificar las necesidades concretas de cada escuela

v

AT

Organizar las actividades y el tiempo escolar
» Asignar a otros sus responsabilidades y tiempo para su cumplimiento

Adoptar las estrategias de accidn educativa acerdes a las necesidades de

Y

cada escuela

Sin embarqgo, estos elementos resultan insuficientes para clarificar el significado que se
g9 g q
pretende atribuir a la idea de “un nuevo marco de gestidn”, ya que ademds de su
definicién tan general, no existe un significado univoco al respecto, por el contrario,

g g

existen diferentes perspectivas para entender la gestion, una de ellas es la de los
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modelos. Borrell (1988) identifica varios modelos de gestién, cada uno de los cuales
concibe de diferente manera aspectos como los objetivos, las estructuras y el liderazgo

de la escuela como organizacidn,

En los modelos formales los objetivos se fijan institucionalmente y la evaluacién de las
actividades escolares se realizan segin los propésitos oficiales. Consideran a las
estructuras como realidades objetivas, Visualizan a la escuela como sistema cerrado a
las influencias del exterior, o bien, como sistemas abiertos que responden a las
demandas de la comunidad. El lider oficial tiene un papel claro en la foma de decisiones,

ya que determina los objetivos y formula la linea a sequir.

Los modelos democrdticos consideran que los miembros de una organizacién deben
estar de acuerdo con los objetivos de ésta, ya que siempre es posible Hegar a un
consenso basado en valores comunes. Consideran a las estructuras de manera
horizontal, como realidades objetivas donde los individuos se involucran en la toma de
decisiones. No se explican las relaciones con el ambiente porque es dificil localizar
dénde se toman fas decisiones. Las lineas a sequir surgen de un proceso de discusién en

comités y en grupos formales e informales. El lider es un participante mds.

Los modelos politicos otorgan mayor impartancia a los objetivos de los grupos que a los
objetivos institucionales: esto es propicic para el surgimiente de conflictes, en tanto
cada une de los grupos intenta imponer sus objetivos a los demds. La estructura es une
de los elementos mds inestables de la institucidn, por lo que la asignacién de tareas,

responsabilidades y toma de decisicnes surge de los procesos de intercambio y
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negociacién entre grupos. La sociedad es vista como un elemento de interés en el

complejo proceso de negociacidn que caracteriza la toma de decisiones en educacidn,

Los modelos subjetives se preocupan mds por los fines de los individues que por los de
las instituciones o grupos. El concepto de objetivos institucionales es sustituido por los
objetivos personales de cada miembro de la organizacidn, Contemplan la estructura
como resultado de las relaciones entre los individuos. Las personas interpretan en
formas diversas cada situacién y estas variaciones se deben a los diferentes entornos e
influencias externas que cada uno recibe. Restan importancia al concepto de liderazgo e
inciden mds en los atributos personales de los individuos que ocupan una posicidn

importante en la organizacidn.

En cambio, los modelos ambiguos plantean que los objetivos son tan problemdticos y
peco claros que pueden justificar diferentes comportamientos. La estructura puede
estar sujeta a una variedad de interpretaciones debido a la ambigliedad y autonomia de
los grupos que hay en las organizaciones complejas. Consideran al entorno como fuente
de incertidumbre que contribuye a la indefinicidn de las organizaciones. Inciden en la

inestabilidad de los lideres las dificultades asociadas a lo no predecible.

En la realidad escolar no existen organizaciones monoliticas que respondan fielmente a
uno u otro de los modelos mencionados, sin embargo es importante tenerlos en cuenta
como herramientas Gtiles para ampliar y contrastar la perspectiva oficial, ya que como
puede verse, hablar de un nuevo marco de gestién puede tener distintos significados,

dependiendo de! modelo de referencia desde el cual se parta para identificar tanto la
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estructura como los tipes de relacién dominantes y alternativos que coexisten en cada

escuela, y en funcidn de ello valorar la vigencia o funcionalidad de cada uno.

Ahora bien, desde una perspectiva centrada en la transformacidn de los procesos y
tendiente a dinamizar las estructuras e individuos que en ellas intervienen, los
elementos fundamentales a considerar en un nuevo marco de gestién, tienen que ver
bdsicamente con el desarrollo del curriculo en la escuela, ¢con la organizacidn y la
participacién social que se requiere para ello. De ahi que entendamos a la gestion escolar
como el conjunto de acciones articuladas de disefio, planeacidn, desarrollo y evaluacién
en el dmbito curricular, organizative y participativo, encaminadas al logro de los fines
formativos de la educacién escolar, particularmente aquellos relacionados con el logro
de aprendizajes cognitivos, sociales y culturales por parte de los alumnos, que sean
relevantes, pertinentes y duraderos. Asi mismo, la gestidn escolar es un medio muy
importante para hacer efectiva la descentralizacién de la dimensién técnico-pedagdgica
de las escuelas, promover la participacién social de la comunidad en y para la escuelo,
contribuir al logro de la autonomia que la escuela requiere, fortalecer la capacidad de
decision y control de los docentes sobre su materia de frabajo y desarrollar
estrategias de colaboracién y trabajo en equipo pare la deteccidn y solucién de
problemas concretos. Desde este punto de vista, fa gestién escolar tendria que ester
encaminada a favorecer el desarrollo individual y social de los alumnos, promover el
crecitmiento profesional de los docentes y la apertura y vinculacién de la escuela con su
entorno, construir en los integrantes de la comunidad escolar un sentido de pertenencia
e identidad institucional propia, crear estructuras flexibles que faciliten la constante
revitalizacién de la organizacién, articular la educacién no formal y los conocimientos de

sentido comun que adquieren los nifios en su entorno familiar con la educacién formal
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que proporciona la escuela; en resumen, desarrollar un modelo de escuela distinto,
renovade, fortalecido y con mayor capacidad de respuesta y adaptacidén a las
necesidades y retos de nuestro tiempo. Obviamente, para recorrer este complicado
camino, se precisa tanto del compromiso e inferés genuino de los profesores y
directores, como del apoyo decidido y concreto por parte de los niveles medios y
superiares del sistema educative en cuanto a proporcionar los recursos materiales y las

condiciones minimas para la formacién y actualizacién permanentes.

Conforme a estas consideraciones, la adopcién de un nuevo marcoe de gestién es en
realidad un asunto sumamente complejo, requiere de la construccidén de una identidad
profesional por parte de los docentes y las figuras directivas y de supervision, basada
en una concepcién de trabajo en equipo y en el ejercicio de un auténtico liderazgo
académico, en tres planos fundamentales:

e Comprensién, interpretacion y puesta en marcha del proyecto curricular general,
en funcién del contexto, las caracteristicas de la escuela, los problemas y las
necesidades de aprendizaje de los alumnos.

¢ El de la orgenizacién escolar, concebida en un sentide amplio, eminentemente
educativo y como una responsabilidad compartida

« La participacién social, aplicada como principio regulador de las relaciones, los

acciones, la toma de decisiones en todos los dmbitos de la gestién.

De estos tres planos, puede decirse que el primero constituye la dimensidn sustantiva
que dota de sentido y direccidn al proceso de gestion, ya que es en funcidn de la cual se
esperaria que se definieran los planos restantes: autores como Justa Ezpeleta se

refieren particularmente a la necesidad de una gestién pedagdgica. Este renovado
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interés en lo pedagdgico pudiera parecer una obviedad, sin embargo, los estudios
mencionados al inicio de este capitulo sobre los problemas de la educacidn bdsica y sus
causas, dejaron al descubierto el profundo deterioro de esta dimensidn sustantiva. La
escuela, considerada como el nivel local y nicleo del sistema educativo, se rige por un
proyecto curricular especifico, prescrito desde el nive!l central, mismo que contiene una
seleccién de contenidos culturales considerados como vdlidos para atender las
necesidades bdsicas de aprendizaje y por tanto, deben ser ensefiados; para logrario,
recurre a distintos mecanismos, prdcticas y procesos. El curriculum é proyecto de
seleccién cultural, contiene una definicion de las intenciones educativas, los
conocimientos, las habilidades, actitudes y valores que se espera aprendan los alumnos
durante su paso por la escuela (Rivera, Rivera y Toriz 1995); la forma en que se

expresan puede ser explicita pero también implicita.

Un proyecto por si mismo no es suficiente para el cumplimiento de los fines educativos,
ya que al momento de su aplicacidn entran en juego diversos factores y procesos que
determinan lo que serd el curriculum en la realidad escolar, en tanto se encuentra
sometido a multiples operaciones de tipo administrativo, pedagdgico, material y politico
y es moldeado por los diferentes actores que participan del hecho educativo a lo largo
de diversas prdcticas y procesos escolares. Todo proyecto curricular se somete a
prueba al ser aplicade en la escuela, que es a lo que los autores identifican como la

dimensidn del desarrollo curricular (Zabalza 1987, Gimeno Sacristdn 1992)
Responder al qué, cémo y cudndo ensefiar en cada escuela y aula no puede restringirse o

cuestiones meramente téchicos, diddcticos o de planeacién; el impacto del curriculum,

su proyeccién amplia, sus dimensiones y posibilidades de concrecion en la prdctica son
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sumamente complejos, pues su puesta en marcha estd condicionada tanto por factores
externos y circunstancias histdéricas y sociales determinadas, como por un contextey
una cultura escolar particular. El curriculum y su puesta en prdctica se encuentran asi
indisolublemente ligados a la dimensién organizativa, ya que para el desarrolie de este
proyecta, se precisa de adoptar determinadas férmulas organizativas, mismas que
deberian estar al servicio de los fines formativos que persigue la escuela y tener por
centro de atencién al alumno. Lamentablemente, con frecuencia ocurre mds bien lo
contrario; el uso del tiempo, el espacio, la infraestructura y los materiales educativos,
las campafias de salud, la organizacién de festivales o ceremonias, la conformacién de
comisiones de trabajo, por citar algunos aspectos organizatives, transcurren en forma

paralela a las actividades esenciales de toda escuela: la ensefianza y el aprendizaje

A partir de este panorama, esperamos quede mds claro el porqué de la importancia de la
participacién como elemento indispensable para potenciar las estructuras organizativas,
las relaciones e interaccicnes de la comunidad escolar, de modo que se favorezca el
logro de los fines y funciones educativas que la escuela tiene encomendadas. La
participacién de la comunidad escolar es fundamental por la simple y sencilla razdn de
que son los actores del hecho educativo los que hacen la vida escolar, y por
consiguiente, son los dnicos que pueden transformarla; pero el solo uso del término no
es suficiente, se requiere de precisar los principios bdsicos que la rijan asi como los

niveles y tipos de participacion que corresponden a cada une.



1.4- Los directores: entre las demandas de cambio y los dilemas

cotidianos de la organizacién escolar

Tanto en los programas de politica educativa como en la literatura especializada, los
directores son considerados actualmente como protagonistas principales del cambio en
la gestién de la organizacién, el curriculum, la participacién social y el "buen
funcionamiento de la escuela” en general. En el discurso oficial sobre este tema, es
notable el pase de un extreme a otro, es decir, de la completa omisién a la prescripcidn
de cémo deben ser y hacer eficaz y eficientemente su trabajo, con base en un perfil
ideal de director que dista mucho del real; este énfasis en el deber ser ha dejado de
lade el reconocimiento del director como sujeto que construye subjetivamente su
propia realidad, obviando la importancia y necesidad de conocer para comprender la
propia préctica directiva en el contexto que la ejercen. A diferencia de los maestros,
sobre quienes existen diversos estudios y discusiones acerca de sus problemas
prdcticos, su formacidn, e incluso sobre el malestar y patologias asociadas a su labor,
en el caso de los directores lo que tenemos es un enorme vacio en ese sentido, mismo
que deja en el aire la respuesta a un sin fin de preguntas sobre las caracteristicos
tipicas del funcionamiento de la escuela como organizacidn, y por ende, de la sutil red de
vinculos que se tejen entre los diferentes sectores y actores de la comunidad educativa
ast como los condicionamientos que se desprenden de todo ello, mismos que sin duda

influyen en la practica directiva.
En este apartado se exponen un conjunto de reflexiones acerca de las posibilidades

reales de los directores para impulsar los cambios necesarios con miras a elevar l

calidad de la ensefianza, tomando en cuenta las contradictorias condiciones en que llevan
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a cabo su labor asi como los diversos matices que puede adoptar la idea de! cambio
educativo en si, como se expuso en pdginas anteriores. La perspectiva desde la cual se
aborda el tema intenta ser una aproximacién al cardcter altamente subjetivo de la labor

directiva,

Aln cuando las situaciones problemdticas que se presentan en cada escuela pueden
tener un origen comdn, los directores las enfrentan de manera distinta; esto se asocia
entre otras cuestiones a lo que Ball (1989) denomina estilos directivos, entre los que

identifica tres grandes tipos:

< Interpersonal, basado en las relaciones personales directas, el contacto cara a

cara entre el director y los maestros, padres, conser jes, efc.

<+ Administrativo, que se caracteriza por el empleo de procedimientos formales
tales come la sociedad de padres de familia, comités, reglamentos, oficios y
memorandos para organizar el trabajo cotidiano, tomar decisiones y resolver

conflictos

% Politico, subdividide en antagdnico y auteritario. El primero se refiere a la
tendencia a recurrir a la discusidn y el enfrentamiento para mantener el control.
Ei segundo se funda en el desconocimiento de ideas e intereses individuales,

anteponiendo como argumento principal la atencién de intereses de grupo.

El que un director asuma en los hechos un estilo u otro o una combinacién de ellos, como
es lo mds comuin, depende de muchos factores e influencias externas e internas a la

escuela que moldean la prdctica de los directores. Entre el primer grupo de influencias
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se encuentran los procedentes de niveles superiores del sistema educativo y del
entorno que rodea a la escuela; entre las segundas estdn principalmente las actitudes y
comportamientos de los profesores y personal que trabaja en la escuela, las
expectativas que mantienen hacia su trabajo y la motivacién o ausencia de ella para
cambiar, formarse y participar; las experiencias derivades del contacto con estas
influencias son asimiladas y convertidas en conocimiento interiorizade. De esta manera,
se van estructurando o reestructurando los modelos internalizades, las
representaciones, teorias implicitas y expectativas del directivo con respecto a su

cargo.

En este apartado se exponen y comentan algunos aspectos comprendidos en el tercer
bloque de influencias, esto es, las procedentes de la subjetividad del propio directer, en
la inteligencia de que es a partir de ellas que las dos restantes se incorporen, rechazan,
reinterpretan o adaptan de determinada manera. Un punte de partida y referente
indispensable para entender esto es la manera en que los directores son nombrados;
acceder al cargo no depende de la aceptacidn voluntaria de las personas con las que van
a trabajar, sine en principio, de la aceptacién de otros directivos ajenos a la escuelg,
lldmense supervisores, jefes de sector u otros. Son elles quienes le confian al director
la responsabilidad de satisfacer las necesidades propias de un subgrupo, que como
sefiala Uriz (1994: 201), "no tiene entidad por si mismo sino por referencia af conjunto
de la organizacion de la gue forma parte”, que en este caso vendria a ser el subsistema
de educacidn bdsica al que pertenecen. En este sentido, el poder del que puede hacer
uso el director no es auténomo, se inserta en el proceso global del éisTema educativo

como organizacién y solamente tiene sentido dentro de él.

Como parte del proceso de adaptacién a la nueva situacién, a medida que el docente ya

con la investidura de director va adquiriendo mayor experiencia, sus tareas y funciones
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se van decantando; esto se refleja en aspectos como la frecuencia, nivel de atencidny
tiempo dedicado a ciertas actividades, lo cual trae como consecuencia la desatencién de
otras. Progresivamente, al tiempo que se va confirmando o redefiniendo un modelo de
gestién preexistente, se va definiendo un estilo directivo y con ello, ciertas maneras de
asimilar, pensar, actuar y dominar la complejidad de las situaciones; al comunicarse e
interactuar con los otros, el director(a) configura una estructura de poder en la que se
entrelazan estrechamente dos procesos que son: la estructuracién del entorno por un
lado y el planteamiento de objetives propios por el otro. En cuanto al primer procesp,

éste se integra sobre las bases siguientes:

» amplitud, sentido y objetives de la educacién bdsica, definidos en sus grandes

lineas en el curriculum oficial
» recursos materiales, financieros y técnicos de que dispone la escuela
= procesos de poder de decisidn y objetivos de autoridades externas

« referencias culturales de la escuela que informan al director sobre la ideologia,
axiologia, ética y estética, aceptada, reconocida y mantenida por el colectivo

como rasges de identidad que caracterizan y distinguen a una escuela de ofras

Con respecto al (ltimo de estos referentes, las opiniones, comentarios y actuaciones de
profesores, padres y alumnos, contienen mensajes que presionan, aprueban, rechazan o
sugieren al director lo que debe o no debe hacer, lo que es apropiade o inapropiado,
segun los infereses y expectativas de cada sector de la comunidad escolar en juego,
constituyéndose asi en una fuente de informacién y retroalimentacién muy importante

en el proceso de estructuracién del entorno que lleva a cabo el director. Su
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subjetividad juega aqui un papel fundamental, ya que es a través de ella que reformula
los mensajes que recibe del entorno, apropidndose de él e interiorizdndolo de
determinada manera; de esto dan cuenta sus propias actitudes y comportamientos. De
este modo, al afirmar que el director debe ejercer el liderazgo en el proceso de gestién
para introducir cambios profundos en el sistema de ensefianza de las escuelas, se
presupone que el vinculo entre director y lider se establece como si se tratara de algo
natural. En la préctica, es muy dificil que ocurra de este modo pues como ya se dijo, no
hay una relacién automdtica entre ambos aspectos a partir del nombramiento formal.
La concepcidn tradicional del liderazgo, entendido como la capacidad de influir en otros
gracias a un conjunto de atributos personales tales coma el carisma, no es aplicable a la
condicién del director en nuestro sistema educativo, porque en la realided cotidiana,
procesos sociales asociados a fenémenos intersubjetivos en los que el director tiene un
papel completamente active, son los que en realidad pueden hacer posible ¢ imposible la

articulacion entre direccién y liderazgo (Coronel J.M., 1998).

En resumen, el reconocimiento de los directores como tales por parte del grupo de
docentes es una condicién primera e indispensable para acercarse al desempefio de unas
funciones directivas acordes con el perfil ideal del que ya hablames. A su vez, conseguir
0 no este reconocimiento, dependerd de la forma en que los directores estructuren
intrasubjetivamente el entorno y de cémo logren comunicarlo intersubjetivamente a los
demds; éste es el punto de partida y base sobre la cual se define posteriormente el
directivo-lider o el directivo no lider. Ser un tipo u otro de directivo, dependerd a su
vez de la forma en que el director logre vincular dos elementos: por un lade, los
objetivos de la escuela como organizacién y por el otro, las vivencias y necesidades
experimentadas espontdneamente por los miembros de la misma, en tanto son

portadoras de intereses, aspiraciones, puntos de vista y significados, muchas veces
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constituidos al margen de la organizacién e incluso confrontados con ella. De acuerdo

con Pozner (1995), los roles deseables que debe desempefiar el director para cumplir

con la enorme responsabilidad de desarrollar un nuevo marco de gestién y organizacion

de la escuela son:

El directivo como educador que establece la pauta acerca de cierta forma de
educar y de hacer escuela, garantizendo la calidad y coherencia de las acciones

educativas

El directivo como animador pedagdgico en tanto se relaciona por un lade con la
vida y aspiraciones de los grupos y personas con las que trabaja, y por otro, con
las finalidades, valores y objetivos institucionales. Por tanto, esta funcién abarca

la articulacion de los intereses individuales e institucionales.

El directivo como informador, comunicador y constructor de significados
compartidos en torno a los objetivos, estrategias y acciones de la reforma

educativa, implicando a todos los secteores de la comunidad.

El directivo como administrador, es responsable de velar por el respeto y
aplicacién de la normatividad y la legislacién vigente en materia educativa. Del
mismo modo, es responsable de resguardar los bienes muebles e inmuebles,
promover el uso de los recursos disponibles y conseguir aquellos que sean

necesarios.

Las posibilidades reales de cubrir integralmente estos roles contrastan con los escasos

apoyos oficiales directos y una pobre por no decir nula preparacién profesional relativa

al cargo. En estas condiciones, es comprensible que el director termine adaptando,
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sintetizando, interpretando, pero sobre todo, simplificando sus tareas y actividades
cotidianas, todo ello desde sus propias perspectivas, es decir, ideas, creencias y
expectativas, elementos todos de naturaleza altamente subjetiva que se proyectan en
forma de imdgenes de corte tecnoldgico, politico o cultural acerca de la escuela, y que
se construyen y reconstruyen progresivamente a la luz del conjunte de expectativas y
presiones procedentes del contexto escolar inmediato, de los niveles medio y superior
del sistema educativo; los directares enfrentan dia a dia y resuelven a su muy persenal
entender el conjunto de dilemas que surgen cuando intenta cumplir satisfactoriamente
los roles arriba mencionados al mismo tiempo que atender las necesidades, Intereses y
expectativas personales de alumnos, profeseores, padres o autoridades intermedias
segin se lo exijan las circunstancias. Por lo regular, el proceso de enfrentar estos
dilemas transcurre y es vivido por el director en forma solitaria, especialmente en los
niveles de preescolar y primaria, quizd un poco menos en secundaria, donde las
funciones directivas son compartidas por dos ¢ mads personas. Llegades a este punto,
una pregunta inevitable es: ¢ los directores son conscientes de todo esto? Esta es una
interrogante que deberia incorporarse decididamente en las acciones y propuestas de
formacién e investigacién sobre el tema, ya que sin duda este confinuard siendo el

tendén de Aquiles de las reformas desarrolladas en el medio educativo.

Por otra parte, los requerimientos de la politica educativa y los planteamientos tedricos
mds recientes son elementos necesarios pero no suficientes para encauzar por caminos
mds claros y con menor carga de incertidumbre las diversas demandas que hoy dia se
hacen a los directores. Nos encontramos ante nuevas necesidades que a nuestro juicio
requieren ser afendidas desde una perspectiva estratégica, basada en la solucién de
problemas y en la revisién, reflexion y comprensién de las funciones y acciones

cotidianas de los directivos; este puede ser un camino mds largo, pero también mds
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seguro para avanzar con paso firme en la modificacién de los roles y actuaciones mds
acordes con el tipo de escuela a la que aspiramos, En este sentido, el apoyo que ofrecen
los estudios de caso puede presentar muchas ventajas, entre las que destacan la
indagacidn, el andlisis y la reflexidn sobre los componentes normativos, afectivos y

cognitivos de la préctica de los directivos (De Vicente, 1995).

La afirmacién de que todas las escuelas son iguales pero todas son diferentes, significa
la aceptacién de los rasgos comunes que comparten en tanto pertenecen a un mismo
sistema educativo, pero también (Santos Guerra 1994), que cada una posee una forma
peculiar de interpretar las leyes y normas, de soportar y enfrentar de manera distinta
los conflictos y las presiones infternas y externas. Desde una perspectiva dindmica, no
obstante que los alumnos, los padres y por supuesto los directores y profesores hacen a
la escuela come organizacidn, no estamos acostumbrados a reparar en las numerosas
interacciones que se establecen entre ellos v de los proceses en los que se ven
envueltos, mismos que pedrian proporcionar las claves para entender lo que hace la
diferencia entre una escuela y otra. Profundizar en el conocimiento de la dimensidn
subjetiva y cuitural de la escuela puede ayudarnos a comprender cuales son los
elementos favorecederes u obstaculizadores de la formacién integral y la adquisicion de

aprendizajes significativos por parte de los alumnos, razén de ser de la escuela.

Por dltimo, no quisiera dejar de sefialar que el andlisis de la dimensién politica implicada
en el ejercicio de la direccidn y sus estrechos vincuios con la dimensidn subjetiva y
cultural es todavia una tarea pendiente, al igual que el andlisis de los proceses de
interaccidn entre los directores y otras figuras directivas de distintos niveles, lidmense

supervisores, jefes de ensefianzay de sector.
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REFERENTES METODOLOGICOS

Antes de entrar en detalles sobre el procedimiento adoptade para llevar a cabo esta
investigacion, es necesario hacer algunas precisiones generales con la intencién de
aclarar el origen de la orientacidn tedrico-metodolégica elegida. Si bien resulta obvio
que se trata de una invesTigaciéﬁ de corte cudlitative, esta etiqueta no aclara gran cosa
debide a la multiplicidad de enfoques y perspectivas que alberga. Més alld de su
cardcter descriptive, interpretativo y naturalista, del empleo de determinadas técnicas
e instrumentos o de su preocupacidn por los acontecimientos tal cual acurren en
determinados contextos, aspectos todos ellos comunes a la investigacion cualitativa, es
preciso sefalar las particularidades que atafien a la perspectiva intencionalmente
adoptada para cumplir con los objetivos de este trabajo, en congruencia con el

sefialamiento que hacen Rodriguez, Gil y Garcia en el sentido de que:

"Los métodos de investigacion surgen bajo las concepciones y necesidodes del
investigodor que trabaja desde una disciplina concreta def saber, la cual determina en
cierta medida, la utilizacidn de los métodos concretos y las posibles cuestiones a

tratar” Rodriguez, Gil y Garcial996:40)

En primer lugar y debido a sus caracteristicas, éste es un trabajo inscrito en la
investigacién cualitativa con estudios de caso. La adopcidn de esta perspectiva responde
a la necesidad de explorar problemas prdctices, sifuacicnes o aconfecimientos que
surgen de y transcurren en la cotidianidad de la vida escolar, Asi mismo, de acuerdo con

Stake:
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Personas y programas se asemejan en cierta forma unos a otros, y en cierta forma son
tnicos fambién, Nos interesan fanto por lo gue tenen de vnico como por lo que tienen

de comun. Pretendemos comprenderios"{Stake 1995: 15)

Por lo tanto, y sin pretender generalizacién alguna, el enfoque metodalégico adoptado
busca principalmente describir acontecimientos y situaciones cotidianas que a su vez
aportan elementos para la identificacién y el andlisis de las teorias, representaciones o
perspectivas que guian y dotan de significado la propia préctica directiva de los casos
elegidos; luego entonces, la decisidn de efectuar una investigacidn con estudios de caso
coincide con el interés de efectuar una indagacién cuglitativa con énfasis en la
inferpretacidn, misma que exige una descripcidn somera de datos reducidos y
organizados al fiempo que la mayor integracién e interpretacidn posible sobre su
significado. Adicionalmente, en esta dualidad radica una de las mayores ventajas del
estudio de caso como modelo que facilita el aprendizaje vicario (Rodriguez, Gil y
Garcia, 1996:314), fundamental en los procesos de formacién y actualizacidn de
docentes, directivos y profesionales de la educacién si el interés principal es promover
la reflexién sobre la prdctica. Este es el principal motivo por el cual se eligié llevar a

cabo una investigacién con estudio de casos.

En segundo lugar, considerando el panorama actual de la investigacidn educativa, este
trabajo se identifica con la vertiente conocida como estudios sobre el pensamiento
docente; Wittrock (1986:447-515) sefiala que las investigaciones al respecto
coinciden en el reconocimiento de dos dominios con amplia influencia en el proceso de
ensefianza: los procesos de pensamiento de los docentes, las acciones que se derivan de
los mismos y sus efectos en la prdctica. En la linea de los estudios sobre los procesos

del pensamiento docente se han identificado a su vez tres vertientes:
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a) la planificacidn del docente
b) sus pensamientos y decisiones interactivos

¢) sus teorias y creencias

La dltima de estas tres vertientes representa el sector mds reciente y menos extenso
en el campo de la investigacién sobre el pensamiento docente, pese a su importancia
para lograr una comprensién Gtil de los procesos de ensefianza, en especial de la relacidn
entre pensamiento y toma de decisiones para la accidn. La mayoria de los estudios sobre
el pensamientc docente se han enfocado en determinados aspectos de la practica
educativa en el aula; no obstante, por su origen eminentemente social, las teorias y
creencias no son propiedad exclusiva de los docentes frente a grupo, estdn presentes
por igual en los diferentes protagonistas del proceso educative, lo cual incluye a los

responsables de dirigir la escuela.

De acuerdo con estas consideraciones precedentes, aproximarse al pensamiento
docente y especificamente al de los directivos como en este caso, condujo
inevitablemente el interés de este trabajo hacia esa tercer categoria que menciona
Wittrock, la de las tecrias y creencias; esto resultaba aln insuficiente, debido a que
son varias las opciones para su estudio: se descartaron aquéllas que tendian a un
reduccionismo psicologista como las teorias de la atribucion o ciertas tendencios
cognitivas, optando por situar el tema de interés a medio camino entre la cognicién y la
socializacién, Tomando en cuenta que el principal objetivo de este estudio era hacer
explicitos y visibles los marcos de referencia por medio de los cuales cada directora
percibe, interpreta y actia ante las situaciones que se le presentan en la realidad

préctica, la perspectiva psicosocial, y mds concretamente la vertiente de las teorias
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implicitas, debido a que incluye como aspecto determinante de las representaciones
internas la influencia social entendida desde una doble vertiente, social y cultural a la
vez; Rodrigo, Rodriguez y Marrero lo explican muy claramente:

"La propia concepeion de teoria implicita incluye como nota deferminante o influencia

social entendida en una doble vertiente. Por una parte, las teorias son representaciones

individuales construidas sobre la base de experiencias adquiridas, principalmente, en

entornos sociales, Por otra, este procese de construccion individual se ve mediatizado

por Formas culturales de interaccion social propiciades por una determinada sociedad.”

{Rodrigo, Rodriguez y Marrerol1993:98)
Considerando la ausencia de una formacidn y preparacién especifica antes, durante y
después de ocupar el cargo, la prdctica directiva responde sin duda a esta
caracterizacién; cabe suponer que los valores y principios que constituyen el sistema
personal de creencias de los directores, sea lo que rija y guie las acciones de los
directores, confiriéndoles sentido y significado. Como es sabido, con tedo y las acciones
que ha traido consige el proceso de reforma en nuestro sistema educativo, los
directores alin no estdn obligados a cubrir esta parte, a diferencia de los docentes
frente a grupo, a quienes se les exige un titulo que los acredite como tales. Por lo
tanto, no es aventurado suponer que, en tanto formas de representacidn producto de la
experiencia y el intercambio social, la naturaleza del conocimiento que se construyey se
pone en juego al desempefiar un cargo directivo, comparte los mismos rasgos que
definen el perfil representacional de las teorias implicitas, (Rodrigo, Rodriguez y

Marrero, 1993:99-102) que son bdsicamente los siguientes:
« Son episddicas, debido a que no suelen ser producto de un aprendizaje formal

sino de un acopio de experiencias obtenidas como resultado de los intercambios

sostenidos con el entorno social,
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» Contienen representaciones aisladas que tienden a organizarse, lo cual significa
que puede haber inconsistencias, perspectivas incompletas y un tanto
simplificadas sobre la realidad asi como discrepancias entre lo que se dice y lo
que se hace. No obstante, tienden a ser representaciones organizadas con una
cierta estructura interna.

s 5u cardcter es idiosincrdsico tante como convencional, es decir, reflejan un
conocimiento producto de la experiencia personal acumulada a la vez que visiones
normativizadas, compartidas al menos dentro de determinados grupos sociales.

« Son flexibles, poseen un cardcter dindmico, se activan de acuerdo con las

demandas del contexto y las necesidades prdcticas.

Finalmente, todo este recorrido en busca de las precisiones que exige todo proceso de
investigacién, nos llevé a establecer como nicleo del objeto de estudio la exploracién de
las perspectivas y principios prdcticos de las directoras que participaron en este
estudio, debido a que realizar el andlisis de las teorfas implicitas sobre la direccién

resultaba un tanto ambicioso y rebasaba los limites de este trabajo.

De acuerdo con las consideracicnes precedentes, y en funcidn de los objétivos
persequidos, en este trabajo se entiende por perspectivas al ‘comjunto de ideas,
creencias y acciones coordinadas que una persona emplea para resolver un problema en
una situacidn determinada; la coordinacidn se observa cuando, desde el punto de vista
del actor, el origen de las acciones fliye naturalmente de las ideas y las creencias, y por
ende, éstas justifican las acciones. Las perspectivas son formas de pensar y actuar que
los miembros de un grupo entienden como naturales y legitimas, y si bien se convierteny
expresan como  cohocimiento individual  interiorizado, wvdlide en fanto se

corresponde con lo que todo mundo conoce o hace, su sustrato sociocuftural es
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innegable” (Coulon A, 1993:73) De esta idea se desprende que las perspectivas son
situacionales, aparecen cuando se nos plantea un problema que exige elegir, tomar una
decision de entre varias posibles a partir de la forma en que apreciamos la situacién; los
principios prdcticos, procedentes de la experiencia personal ya interiorizada pero cuyo
origen estd en los procesos de socializacién profesional, juegan aqui un papel
fundamental para orientar y explicar las acciones de las personas, pues a diferencia de
las reglas que prescriben cémo actuar en situaciones que se presentan con frecuencig,
los principios son constructos sociales mds generales que orientan la accién en

situaciones inusuales, nuevas o poco comunes (Elbaz citado por Wittrock, M. 1986)

De acuerdo con estas consideraciones, el objeto de estudio se definié en los siguientes
términos: explorar las principales perspectivas de dos directoras de nivel bdsico
acerca del cambic educativo y la transformaciéon de la escuela a través de la
organizacién, planeacién, evaluacién e impulso del trabajo colegiado y con base en
ello, examinar cudles son los principios prdcticos derivados de dichas perspectivas

que les sirven de base para solucionar problemas inherentes a la gestién escolar.

A partir de este planteamiento, los objetivos de la investigacidn quedaron definidos en

los siguientes términos:

o Identificar las perspectivas organizadoras de la prdctica de dos directoras de
escuelas de nivel bdsico sobre la gestidn y organizacién de su escuela, y en particuler,
examinar los principios prdcticos que ponen en juego durante la planificacién, la
evaluacién, el trabajo colegiado y la participacién de la comunidad escolar en las

tareas educativas.
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» Examinar las principales discrepancias existentes entre las perspectivos de ambas
directoras y las contenidas en los planteamientos oficiales con relacidn a los

aspectos de la gestidn escolar arriba mencionados.

Una vez aclarados los motivos por los cuales se adoptd un enfoque tedrico-metodoldgico
con los matices ya mencionados, se precisan a continuacién los detalles del proceso de
investigacién en si, las técnicas e instrumentos empleados, y el procedimiento tanto

para la obtencién de informacién empirica y documental como para su posterior andlisis.
2.1- Categorias centrales

Al comienzo, se definieron algunas categorias que a su vez fungieron como referentes
iniciales en el desarrollo de este trabajo, sin ser absolutos ni inamovibles. Conforme se
fue avanzando, y a medida que se iban ceptande diversos acontecimientos de la realidad
prdctica de los directores, aparecieron nuevos tépicos de interés y en consecuencia, se
fueron agregando otras categorias originalmente no contempladas; fa explicacién de
cada una se expone con detalle en el capitulo sobre referentes conceptuales, a través
de log distintes temas ahi desarrollades, por lo que aqui dnicamente se mencionan las

categorias que sirvieron de base para estructurar el presente informe.

> Organizacion del trabajo escolar (recursos materiales, infraestructura, tiempo,
asignacién de responsabilidades y distribucién de tareas)

» Planificacidn y evaluacién conjunta {proyecto escolar, plan anual, evaluaciones
bimestrales, evaluacidn inferna y externa)

» Trabajo colegiado (reuniones formales y no formales, trabajo en equipo)

61



LTINS DY e -’":If'é'f’«"-"-’ﬁ'?ﬂuffﬂ/‘} cambio ce fa gsen2lo Basien _hac e WIS LT G0 GES o D

> Participacién en las tareas educativas (de los padres, maestros, del entorno
inmediato, de las instancias intermedias de la administracidn)

» Liderazgo al servicio de la dinamizacién del funcionamiento escolar (adopcién e
impulso de estrategias de informacidn, infercambio de ideas y experiencias,
apeyo ol frabajo docente en equipo y a la formacién permanente, estimulos y
apoyo a la participacién de los diferentes sectores que integran la comunidad

escolar)

¥

Estrategias de solucion de conflictos entre y al interior de los diferentes

sectores de la comunidad escolar

Incidir en estos aspectos es vital para conseguir ia muy pregenada transformacién
redical de las escuelas y del papel que el sistema educativo espera que desempefien los
directores: al mismo tiempo, constituyen aspectos muy complicados de modificar en la
prdctica, entre otras razones por las condiciones institucionales de inmovilidad del
sistema en su nivel intermedio, el verticalismo adn imperante y, desde luego, por el
sistema de ideas y creencias que los dos factores anteriores contribuyen a mantener.
La imbricacién de todos estos aspectos es justamente lo que se encuentra en juego
crands se habla de cambio y transformacidn real de la escuela y de la actuacidn de

docentes y directivos como sus principales figuras.
2.2- Criterios de seleccion de los casos
Las protagonistas principales de este estudio fueron dos directoras de escuelas de

nivel bdsico, una de ellas responsable de un plantel de primaria y la otra de un plantel de

preescolar, ambos ubicados en la zona sur de la ciudad de México, a saber:
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- Escuela primaria “John F. Kennedy" de la colonia Pedregal de San Angel, Delegacién
Alvaro Obregén
-Jardin de nifios: Coronel Felipe Santiago Xicoténcatl, de la colonia Fuentes Brotantes

en la Delegacidn Tlalpan

Como casos singulares que son, es importante ubicar primero sus diferencias mds
notables. Aunque ambas escuelas se encuentran al sur de la ciudad en zonas
completamente urbanizadas, la primera y mds importante diferencia es que cada une
pertenece a un subsistema diferente, una se rige segln los criterios de la direccidn
general de educacién preescolar, la otra por los de la direccién general de primarias.
Ademds de las particularidades atribuibles a factores contextuales especificos, este
diferencia de ubicacién dentro del mismo sistema educativo, conlleva implicaciones
importantes en aspectos organizativos, administrativos, pedagdgicos y de gestidn, y en
los que seguramente influyen en el tipo de interpretaciones y relaciones que las
autoridades de niveles intermedios promueven y mantienen con cada sector, zona y

escuela en cada uno de estos subsistemas.

Otro criterio importante fueron las singulares caracteristicas del entorno inmediate
gue las rodea. Mientras el jardin de nifios se encuentra en medic de una unidad
habitacional, la escuela primaria se ubica en una zona residencial. Adicionalmente, es la
dnica escuela primaria pdblica dentro de una zona escolar en la que el resto de los
planteles son privados; esto puede afectar de varias maneras la dindmica organizative
del plantel ya que por ejemplo, en los procesos de evaluacién del aprovechamiento
escolar que Heva a cabo la Secretaria de Educacién Piblica, las escuelas privadas son e
referente contra el cual esta primaria compara sus propios resultados; lo mismo ocurre

con los concursos académicos, de escoltas y otros. Otra diferencia importante radica
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en las proporciones del espacio escolar, pues mientras en el Jardin de nifios el espacio
fisico es suficiente para el ndmero de alumnos inscritos, la primaria se encuentra en un
terreno muy amplio pero solo la mitad estd disponible para el recreo, ceremonias y
festivales. Pese a ello, un espacio equivalente a dos aulas se encuentra habilitade come
oficina del supervisor; este fue otro criterio de seleccién. En el jardin de nifios también

se encuentra la oficina de la supervisora pero ademds, la jefatura de sector,

Las semejanzas también fueron importantes como criterios de seleccidn de los casos:
entre ellas destaca el prestigio de ambas escuelas segtin la opinién de los padres y ofras
autoridades. El resto de las semejanzas tienen que ver mds con las propias directoras y
su disponibilidad manifiesta para participar en este estudio, con su interés por
involucrarse en procesos de actualizacién adicionales a los de cardcter obligatorio que
ofrece la Secretaria de Educacién Publica (SEP), las dos cursaron un diplomado en
Gestién Escalar impartido por la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) y cuentan con

estudios de normal y licenciatura ya concluida.

Sin perder de vista el interés por lo peculiar, lo subjetivo y lo idiosincrdsico que se
encuentra detrds de las diferencias y semejanzas ya sefialadas, el cardcter propio de
cade caso se considerd desde el principio como una oportunidad de aprender, ya que de

acuerdo con Rodriguez, Gil y Garcia, (1996:98):

1. existian altas probabilidades de contar con todas las facilidades de acceso a los
escenarios
2. las diferencias y semejanzas hacian altamente probable fa imbricacién de

procesos, personas e interacciones relacionadas con el objeto de interés
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3. existia de antemano una buena relacién con las directoras
4. era factible realizar las actividades de investigacin previstas sin restricciones

de tiempo y espacio

2.3-Técenicas e instrumentos utilizados

La informacidn en que se apoya y sustenta el presente informe es diversa, procede de
fuentes tan variadas como la observacién directa de reuniones, entrevistas individuales
y consulta de documentos oficiales e internos, tales como actas de reuniones, planes de

trabajo, manuales y reglamentos: enseguida se describe cada uno de ellos.

- Entrevista semi-estructurada de cardcter exploratorio con preguntas abiertas sobre
las tareas y problemas mds comunes de la direccidn, con el fin de obtener informacién
inicial y per tanto muy general acerca de la prdctica directiva; no obstante, fue de suma
utilidad para orientar la observacién y confirmar o ampliar las categorias propuestas

inicialmente.

- Observacién descriptiva. Se recurrié a esta técnica de manera muy intensa para
registrar bdsicamente dos tipos de acontecimientos. Por un lado, se observé el
desenvalvimiento de las reuniones de C.T.C. poniendo especial atencidn en las
actuaciones de las directoras, a fin de registrar cudl era el papel que desemperiaba en fa
mecdnica, contenido y acuerdos a los que se arribaeba, si era el caso. Esto fue
registrado en audio, ademds de tomar notas como un complemento importante para
captar los detalles en el desarrollo de estas reuniones. También se utilizé este tipo de
observacién para captar las caracteristicas mds sobresalientes del clima escolar y las

relaciones, la organizacién del espacio y los recursos, incluyendo las aulas, asi como el
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desenvolvimiento de la jornada escolar de manera global. Para ello, se focalizé la
atencidn en momentos clave como la hora de la entrada, la salida y el recreo, asi como

ceremonias y actos especiales.

- Entrevistas tanto a maestros-as como a las directoras, En el primer caso, la intencidn
fue obtener informacidn complementaria para enriquecer las observaciones,
recuperando distintos puntos de vista sobre el ambiente y las reiaciones, asf como la
opinién de los docentes sobre el papel de la direccidn al respecto. En el jardin de nifios,
debido a que se trataba de un equipo de educadoras muy pequefio, fue posible
entrevistar @ todas menos una. En la primaria el nimero de docentes era bastante
mayor, por lo que se entrevisté Unicamente a los profeseres con mds y con menos
tiempo en la escuela, y también a quienes desempefiaban actividades de asesoria como
las maestras de apoyo de la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular
(USAER). La intencién era captar todos los puntos de vista posibles sobre un mismo
tema, sin importar que coincidieran o fueran opuestos, Por otra parte, se realizaron dos
entrevistas de estimulacién del recuerdo, una con cada directora, para lo cual se disefid
previamente una guia con base en las observaciones de las reuniones principalmente,
pero también considerando acontecimiento registrados durante las observaciones a la
hara de la entrada, el recrec y la salida. Ei procedimiento consistié en presentarles
verbalmente incidentes criticos recienfes con énfasis en lo que comentaron o hicieron
a la hora de la entrada, recreo y salida o bien en las reuniones. Una vez que las
entrevistadas recordaban el suceso en cuestion, se les formularon preguntas dirigidas a
indagar el porqué de esos hechos, situaciones o comentarios seglin su propia

perspectiva, invitdndolas a reflexionar y explicar su propio punto de vista al respecto.
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Ura fuente de informacién complementaria que vino a sustituir al diario, fue e! registro
de las actividades realizadas diariamente por cada una de las directoras durante un
mes, a solicitud de la responsable de este estudio. El objetivo y los detalles acerca del
tipo de informacién requerida y la forma de registrarla se acordé con las directoras

previamente,

- Consulta de documentos oficiales y registros internos de informacidn. Si bien esta
fuente de informacién no estaba prevista desde el inicio, conforme se avanzaba en la
investigacién se observé que condicionaban aspectos como el contenido de las reuniones
0 la actuacién de las directoras. De ahi surgié la necesidad de consultar documentos
como los manuales de organizacién de los planteles de educacién preescolar y primaria,
las actas de las reuniones de C.T.C., los proyectos anuales de trabajo, las evaluaciones y

documentos varios enviados por la Subsecretaria de Servicios Educativos dei D.F.

2.4 - Procedimiento para obtener y analizar la informacién

En el proceso de investigacidn, la fase de acopio de informacidn empirica procedente de
fuentes diversas se desarrolié durante el trabajo en campo mediante diversas

actividades: la primera de ellas fue la negociacién del acceso a las escuelas.

Primero se sostuvo una conversacién informal con las directoras por separado; la
relacién profesional preexistente contribuyé a facilitar este primer acercamiento. En
esta reunidn se les explicé en qué consistia la investigacidn, aclardndoles que debido a
que el objeto de estudio era su propia prdctica, su consentimiento para participar era

indispensable. Una vez que expresaron su acuerdo, se les pregunté acerca de los
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trdmites necesarios para comenzar a asistir a las escuelas. En el caso de la primaria, la
directora me informé que no era necesario elaborar oficio alguno, simplemente se
convine la fecha y hora de inicio de las actividades. En el caso de jardin de nifios, se
elaboré un oficio dirigide a la responsable del nivel preescolar en el Distrito Federal
(D.F) solicitando el acceso al plantel y explicando los motives para ello; a esta solicitud
se anexd una sintesis del proyecto como informacidn complementaria. Debido a que o
respuesta oficial se demord por mds de tres semanas, el periodo de observacién y
trabajo en campo comprendid cuatro meses en el jardin de nifios, mientras que en la

primaria fue de cinco meses completos.

Una vez cubiertas las formalidades de acceso a las escuelas, se llevé a cabo una
presentacién breve del proyecto en reuniones de Consejo Técnico Consultive (CTC),
donde se explicaron los motivo de mi presencia, las principales actividades a realizar y
durante cudnte tiempo. También se puso a su disposicién un ejemplar de la sintesis del

proyecto para quien deseara consultarle,

Posteriormente, durante cinco meses en la primaria y cuatro en el jardin de nifios por
las razones ya comentadas, se realizaron cbservaciones a la hora de entrada, recreo,
salida asi como en las aulas,. estas se llevaron a cabo de dos a tres dias por semana y
alternadamente en cada plantel. Las dos primeras semanas se cubrié la jornada escolar
completa, unos dias en el jardin de nifios y otros en la primaria. A medida que se fue
avanzando, la observacién se enfocé hacia algune de estos tres momentos de la jornada
por dia, registrando los acontecimientos en una libreta especial y tomando en cuenta el
tiempo aproximado que duraba cada una. Cuando la situacién asi lo permitia, conversaba

informalmente con los y las maestras que se encontraran en ese momento en el patio de
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la escuela, con las conserjes, con el personal de asistencia o padres de familia. Estos
intercambios informales constituyeron excelentes oportunidades para la familiarizacién
con el contexto, se efectuaron con mayor frecuencia en los primeros dos meses y medio
del trabajo en campo, disminuyendo en la segunda mitad debido a que se intensificé el

trabajo de consulta de documentos y de realizacién de entrevistas.

Las reuniones de C.T.C. se registraron en audio al mismo tiempo que se tomaron netas.
Estas reuniones eran mensuales y se programaban con cierta anticipacién. En el jardin
de nifios se encontré que ademds de las mensuales, los miércoles de cada semana se
efectuaban reuniones técnicas una vez que los nifios se retiraban de la escuela, de mado
que los miércoles se convirtieron en dias clave para obtener informacién. Detalles come
éste hicieron necesario ajustar el nimero, dias y horas de observacién originalmente

previstes,

Las entrevistas semiestructuradas a los docentes no estaban contempladas inicialmente
pero sobre la marcha se convirtieron en alge necesario, Se disefid una guia muy sencilla
centrada en el tema de las relaciones, el ambiente, las formas de organizacién del
frabajo y el papel de la direccién en tode ello. Estas entrevistas se realizaron hacia el
final del periode de trabajo en campo, también concertando cita con las y los

profesores de acuerdo a los criterios ya sefialados en el inciso ¢ de este capitulo.
En el cuadro siguiente se presenta la informacidn sobre el nimero de entrevistas,

reuniones y observaciones realizadas en sus diferentes modalidades, para proporcionar

una idea mds clara de estas actividades durante la fase de acopioc de informacién.

69



LS E e Gt s g s de

‘provacidr y combna de b1 eseLal basice L Ave
}

ESCUELAS
ACTIVIDADES JARDIN DE NINOS PRIMARIA
QObservaciones 19, de 1 a 2 horas c/u 24, ¢/u de 1 a 2 hrs de
entrada/recreo/salida duracidn
Reuniones observadas 9 entre semanales y mensuales 5 mensuales
Docentes entrevistados 5de6 6de 14

Aproximadamente después de un mes de permanencia en las escuelas, y
simultdneamente al trabajo de observacién, se concerté una cita con las directoras para
realizar la entrevista exploratoria, conviniendo en que fuese al término de la jornada
escolar, a fin de evitar interrupciones y reducir las distracciones. También se solicitd

su autorizacion para realizar el correspondiente registro en audio.

Posteriormente, las entrevistas de estimulacidn del recuerdo como un recurso técnice-
metodolégico cominmente utilizado en las investigaciones sobre el pensamiento
dacente, se llevaron a cabe al final del proceso, una vez que se disponia de informacidn
suficiente acerca de las actuaciones y comentarios de las directoras manifestados

repetidamente en diferentes momentos y circunstancias,

Lo mds dificil en la etapa de acopio de informacion empirica fue hacer extrafio lo
conocido, tratande de mantener fodo el tiempo la mayor atencidn posible sobre el
significado de los acontecimientos cotidianos que, a los ojos de los mismos docentes y
directores pasen desapercibidos, inmersos como estdn en una serie de rutinas ante las
que fécilmente podemos ser indiferentes, acostumbrdndones rdpidamente a percibir lo
cotidiano como una realidad estética e inmutable, cuando en el fondo es justamente lo

contrario, la realidad prdctica es dindmica, se mueve constantemente.
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Posteriormente, otro complicado momento del proceso fue la etapa del andlisis. La
informacién que sirvid como insumo principal para realizarlo fueron las entrevistas a las
directoras, mientras que las observaciones y entrevistas a los maestros sirvié
principalmente para fundamentar, contrastar o confirmar sus perspectivas y principios
prdcticos. Poco antes de concluir el trabajo en campo, la primera actividad de andlisis
fue la transcripcién de los registros de audio, tanto de las entrevistas como de los
reuniones, aunque en ciertoc modo, durante el proceso de recogida de informacién se
efectuaron andlisis parciales que permitieron ajustar el rumbo de la investigacién asi

como derivar preguntas que se recuperaron en las entrevistas.

Una de las tareas mds arduas en este tipo de investigacién es tratar de describir
coherentemente los trozos de realidad aprehendidos, de manera que el lector pudiera
contar ¢con una imagen simplificada y a la vez lo suficientemente clara e integrada para
comprender las situaciones mds representativas de las perspectivas y principios
practicos de las directoras, siempre en funcién del contexto del que se nutreny en el
cual adquieren sentido. Para concretar el andlisis global y comenzar a estructurar el
informe final, una vez que todos los datos estuvieron dispoﬁib!es, fueron sometidos a un
praceso de reduccidn sin sacrificar la coherencia necesaria, tarea nada sencilla si se
toma en cuenta el volumen de los mismos, La lectura detenida y repetida de las notas,
los registros de observacién y las transcripciones fueron de suma utilidad, asi come
también la consulta del proyecte y del marco conceptual disponible, mismo que por
cierto se fue ampliando a medida que el proceso asi lo iba exigiendo. Recurriendo a ung
analogia, un simil de esta parte del proceso es la tarea de colocar los piezas de un
rompecabezas sobre la mesa, descompener el todo difuso en sus partes, diferenciarlas

e identificarlas con toda claridad, para proceder después a armar el todo, es decir,
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reconstruir la realidad en un todo comprensible y en esa medida, la imagen difusa inicial
se volvié mucho mds nitida. La reduccién de datos, que supone descartar o seleccionar
parte de la informacidn recogida, se hizo separdndola en unidades de acuerdo con
criterios temdticos y sociales en ese orden (Rodriguez, Gil y Garcia, 996:207): la
identificacién de unidades de andlisis estuvo guiada por los temas propuestos
inicialmente en el proyéc‘ro, aunque no exclusivamente, ya que al revisar una y otra vez
los datos disponibles, se descubrid la presencia de temas asociades. El criterio social
complementd el temdtico en el sentido de que la informacién sobre un mismo fema
proporcionada por diferentes sujetos que ocupan un mismo rol secial, ayudé a clarificar
el mismo; se dio prioridad a la informacién aportada por los docentes debide a que son
ellos, quienes trabajan y conviven diariamente con el director, mds que ningln otro

sector de la comunidad escolar.

Si bien la revisién de los datos se hizo primero de manera global, posteriormente cada
caso fue tratado por separade para mantener la unidad de los acontecimientos y dar
cuenta de su singularidad: como se podrd apreciar en el desarrolle de los capitulos
siguientes, las escuelas estudiadas son dos entidades, des realidades que comparten

ciertos rasgos a! tiempo que mantienen diferencias notables.

Finalmente, una vez separado el todo difuso en partes, es decir, en unidades temdticas,
se procedid a describirlas en forma sintética, procurando intercalar segmentos de
acontecimientos con opiniones de diferentes sujetos, adoptando en todo momento como

punto de referencia principal las opiniones y comentarios de las directoras.
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LA PRACTICA DIRECTIVA EN EL JARDIN DE NINOS:
SER CAPITAN PARA LLEGAR AL PUERTO CON TODA
LA TRIPULACION A BORDO

Para comprender el significado de la prdctica directiva es preciso partir del contexto
que la configura y que a la vez se ve modificado gracias a la accién humana, de tal modo
que la relacién de influencia mutua entre uno y ofra es permanente. Este capitulo, al
igual que el siguiente, se inicia con la descripcidn de aspectos importantes del contexto
escolar, tales como caracteristicas fisicas de las escuelas estudiadas, distribucidn de
los alumnos, ndimerc de docentes, formacién y experiencia, organizacion del trabajo y
rutina digria captada a través de la observacion de la jornada escolar, especialmente en
los momentos de encuentro cotidiane entre padres, alumnos y maestros como son la
hora de la entrada, el recreo y la salida. Otros aspectos igualmente importantes en este
capitulo son la descripcidn del ambiente escolar, las expectativas y las relaciones entre
los docentes, para llegar finalmente, al examen de las percepciones y esquemas

prdcticos de la directora,

3.1- Caracteristicas del contexto escolar

El jardin de nifios (J.N.} estudiado se encuentra ubicado en la colonia San Pedro Mértir,
delegacién Tlalpan, dentro de una unidad habitacional que a su vez estd rodeada de
casas habitacién construidas con materiales de buena calidad; por las caracteristicas,
tomafio y tipo de construccién de estas casas y de los edificios de la unidad

habitacional, se deduce que sus habitantes pertenecen a un nivel sociceconémico medio
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alto y medio bajo respectivamente. La colonia cuenta con servicios de luz,

pavimentacidn, alumbrado, transporte publice y suficientes vias de acceso.

El edificio escolar fue construido hace 18 afios con material de concreto y ladrillo rojo,
dividide en cuatro partes; la mds grande de ellas es de dos plantas, con escaleras al
centro y otras al fondo, éstas ultimas construidas recientemente como parte del
programa de proteccién civil que se aplica en todas las escuelas. Esta parte del edificio
alberga un total de cinco aulas, bebederos y sanitarios para nifios y nifias, dentro de
estos Ultimos se encuentra uno reservado para las maestras. Al frente de esta seccién
se encuentra otra de una sola planta con dos aulas mds, haciendo un total de siete. A un
costado se encuentra un tercera seccién del plantel con un salén de usos miltiples y un
pequefio anexo que funciona como cocina; por dltimo, en la cuarta seccién también de
una planta, se encuentra la conserjeria que a la vez es casa habitacién de la conserje y
su familia, un pequefio espacio habilitade como bodega y otro mds amplio dividido en dos
con una sola puerta de acceso desde el patio, la primera y mds amplia divisién es la
oficina ocupada por la direccién mientras que la otra corresponde a la supervisién. La
escuela cuenta también con un patio de recreo en dos niveles, una asta bandera al
centro, un drea de juegos con resbaladillas, arenero y chapoteadero separada del resto
de los instalaciones por una malla de alambre, a fin de evitar que los nifios se
introduzcan sin supervisién de las educadoras. En términos generales, las instalaciones
se encuentran en buenas condiciones, los padres colaboran en su mantenimiento, como
pudo constatarse durante los dias de observacidn, donde un grupo de madres se

encontraban pintando los sanitarios,
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Por lo regular, las puertas de los salones permanecen abiertas, en su interior se
encuentran materiales de diverso tipe acomodados en cestos y recipientes de tamafios
y colores varios, todos al alcance de los nifios, las paredes estdn decoradas de acuerdo a
ln estacién del afio o festividades en turno, pero cada aula es diferente en cuanto a la
organizacion del espacio y de los recursos materiales; las mesas y sillas son de un
tamafio adecuado a la estatura y peso de los alumnos, las pequefias mesas y sillas se
pueden mover con facilidad por los propios nifios, ya sea para formar equipos é hileras
que permiten la comunicacién cara a cara entre compafieros y la maestra, las

conversaciones donde participan todos o bien la narracién de cuentos.

El ndmero de alumnos inscritos en el periodo lectivo en que se llevé a cabo este frabajo
era de 210, distribuidos en 7 grupos, das de primero, dos de segunde y tres de tercero
con un promedio de 30 alumnos en cada uno y cuyas edades oscilaban de los 4 a los 6
afios. Muchos nifios provienen de colonias populares aledafias pero ubicadas en terrencs
muy accidentados y con escasos servicios, lo que implica para muchos de ellos y sus
familias, un tiempo aproximado de recorrido casa-escuela de 45 minutos a una hora.
Para las maestras y la directora, esto se debe al prestigio ganado por la escuela que se
ha venide transmitiende de unos padres a ofros: en cierto modo, se ve reflejado
también en una fuerte demanda de inscripcidn, lo que ha llevado a adoptar como norma
de la escuela el énfasis en la asistencia diaria. A los padres se les advierte que de no
llevar a sus hijos ni avisar a las maestras sebre sus faltas, serdn dados de baja para que
otro de los solicitantes ocupe su lugar. Al mismo tiempo, los alumnes son portavoces de
esta norma ante sus padres cuando les insisten en que los lleven a la escuela. Tanto la

directora como las educadoras e inclusive la supervisora, aludieron en diferentes
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reuniones a los comentarios agradables que sobre fa escuela han escuchado de parte de

los alumnos y de los mismos padres de familia en diferentes momentos y circunstancias,

Al inicio de este estudio, la planta docente estaba formada por siete educadoras, una
de las cuales pasé a ocupar el puesto de directora en otro plantel, dos meses antes de
que tferminara el ciclo escolar; no obstante, los datos que a continuacién se
proporcionan, se refieren al total de maestras. Seis de eilas cuentan con quince a
diecinueve afios de experiencia frente a grupo y sélo una cubre apenas diez; cinco llevan
trabajando de doce a diez afios en el plantel, mientras que otras dos cuentan con diez a
ocho afios de experiencia docente y de unc a dos afios en el plantel. Todas viven en
colonias aledafias al plantel, de hecho, cuatro de las siete educadoras comentaron que la

razén por la que se encontraban en este plantel era por la cercania a su domicilio.

Con respecto a su formacidn, dos educadoras cursaron la normal bdsica y se
encontraban estudiando una licenciatura, cuatro cuentan con estudios de licenciatura en
Educacién Preescolar terminados y de éstas, dos los cursaron en una escuela privada: al
momento de realizar este estudio todas habian tomado cuande menos un cuyrso de
actualizacién en el afio y la mayoria estaban inscritas en carrera magisterial, a
excepcién de una. Cabe sefialar que ninguna cubria ofre turno, lo cual podria
considerarse como un factor favorable para la planificacién y organizacién del trabajo

en forma conjunta, como veremos mds adelante.

En cuanto al apoyo de personal especializado, a la escuela asiste cuando menos una vez
por semana una profesora del Centro de Atencidn Psicopedagdgica para la Educacién
Preescolar (CAPEP} que también es educadora pero ademds ha realizado estudios

profesionales que la capacitan para brindar apoyo y asesoria a maestras y alumnos en
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los planteles. Aunque estd adscrita a otra dependencia de la SEP, por la relacién que

mantiene con las educadoras y la directora, pareciera que forma parte del personal, el
trato que recibe no es el de visitante ocasional, los nifios la conocen y le llaman por su
nombre. Su trabajo consiste en realizar actividades recreativas y de aprendizaje con
los alumnos, asi como pldticas de orientacién a padres secbre diversos temas, en
coordinacidn con las educadoras: si ella lo propone o la directora y/o educadoras se lo
solicitan, asiste q las reuniones técnicas semanales donde participa de la discusidn como

una mds de las asistentes,

Finalmente, mencionaremos algunos datos bdsicos sobre la directora del plantel, en el
entendido de que mds adelante describiré con detalle los aspectos relativos a su
prdctica, que es el tema central de este frabajo. En cuanto a su formacidn, realizé
estudios de normal bdsica en la Escuela Nacional de Maestras para Jardines de Nifios y
de licenciatura en Ciencias de la Comunicacién en la Universidad Auténome
Metropolitana. 5u experiencia profesional al momento de realizar este estudio era de

14 afios frente a grupo y 7 como directora, seis de ellos en estq escuela.

3.1.1- Organizacion cotidiana del trabqjo escolar

La jornada escolar transcurre generalmente en forma tranquila, por las mafianas los
nifios son recibidos en la puerta per la educadora de guardia, pero es comin que otras
educadoras compartan esta tarea. Salvo los lunes, dia en que los padres que asi lo
desean acompafian a maestras y alumnos en la ceremonia de honores a la bandera, los
demds dias, al cerrarse la puerta, las actividades transcurren entre el salude, la
distribucidn de los desayunos escolares que los nifios toman en su saldn, el aseo de
dientes y manos, las actividades educativas en el aula, el recreo y las clases de

educacién fisica y de cantos y juegos, estas dos liltimas a carge de las educadoras, pues
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no se cuenta con docentes especializados para ello. A la hora de la salida, los padres,
madres § adultes autorizados, previa revision rigurosa de identificaciones, cruzan el
patio y recegen a los nifios en la entrada de sus respectivos salones. En este ajetreo
diario, los infercambios entre directora, docentes y padres son bastante frecuentes,
asi como también el compartir tiempos, espacios, recursos e incluso alumnos entre una
maestra y ofra, pues cuando alguna de eilas no asiste, los nifios se distribuyen de cinco

en cinco en los demds grupos,

En horarios escalonados para cada grupo establecidos al inicio del ciclo escolar, se
desarrollan actividades de educacidn fisica y cantos y juegos utilizando para ello
espacios comunes como son el patio y el saldén de usos mdltiples. Por otra parte, existen
diversos tipos de comisiones y programas: cada una de las educadoras se hace cargo de
una comisién de trabajo semanal, de una comisién anual de trabajo interno y de un
programa considerado come obligatorio en el Catdlogo de Proyectos y Servicios de
Apoyo a las escuelas de educacidn bdsica en el Distrito Federal, En el ciclo escolar en el

cual se llevé a cabo esta investigacidn, las comisiones estaban distribuidas como sigue:
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DISTRIBUCION DE COMISIONES DE TRABATO (TARDIN DE NINOS)

Maestra Comisién Programa

al Cantos y juegos Embellece tu escuela

Ros, Biblicteca SAID y CAPEP

Sil. Papeleria y bodega Seguridod/Emergencia

Mi. Teatro Cuidate de no quemarte y
Desayunos Escolares

Bla. Cocina y bafio Salud del Escolar y Prevencidn
del Abuso

Lol. Periddices murales Organe de Participacidn social

Rac. Educacién fisica Cruzadas del Club Ambiental

En entrevistas por separado, las educadoras coincidieron en sefialar que la distribucidn
de comisiones y programas se hace en una reunién al inicie del afio escolar, y aunque el
criterio que rige la asignacion es el de rotacidn, el reconocimiento de la habilidad 6
experiencia puede ser determinante para que la directora solicite expresamente a
alguna de ellas su colaboracidén; una de las educadoras lo describe asi:

"Este afio me tocd la comision de SAID, es para las inscripciones, lo he manejado

ya durante varios affos y le sace rdpide y bien, es en apoyo a lo directora, cuande

ella no estd es bueno gue haya alguien que se encargue y sepa de todo el proceso.
Cada affo, ya ni lo plensa, me dd SAID” (e:EiRos)

Ninguna de ellas expresé desacuerdo en esto asi como tampoco en el criterio de
rotacion, que de acuerdo con sus propios comentarios, es el que en realidad predomina:

‘Nos las asignan (las comisiones), nosotras no decimos yo guiero ésta, come que
vamos cambiando cada afio, ya nos tocd una, para el proximo nos toca otra” (e:E:Mi )}

Las educadoras consideran que ser responsables de las comisiones y programas es un

modo de participar, juzgan que son importantes para el Jardin porque facilitan el que
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todas pueden conocer qué materiales hay y en qué condiciones se encuentran, ademds

de que ocasionalmente propician el apoyo mutuo:

"Se van rolando (las comisiones), ya me ha tocado teatro, cocina y otras diferentes, se

vant rolando cada afio, buscando que fodas los compeferas pasen por todas fas

comisiones para que todas conozcamos lo gue tenemos, uchas veces ne se sabe, Yo hacia

listas de todos los libros que habia y ri asi sz enteraban que habla #al libro, por eso es
bueno saber todas qué es lo que tenemos. Aunque tienes una comisidn, en otras apoyas

con clertos materiales, por ejemplo, si a alguien Je toca Jos adornos de la escuela & los

periddicos murales, ayudamos Raciende algin adorne que luego se guarda para que en

ofra ocasidn tengamos adornos ya preparados” (e:£:Ros)

trabajo ayuda también a promover la participacién de los padres de familia:

'"Las comisiones son importantes para el Jardin de nifios, claro que sirven, porgue
asi ya vemos todas que si participamos o ne, si tenemos interés en los comisiones
¥y creo gue todas le hemos echade muchisimas ganas. Se reafizan muchas
actividades, involucramos a los papds, que nos ayuden a pintar la escuels, que
participen en cantos y juegos, que nos ayuden a cortar material; ahorita vt a
venir un papd a ayudarme a pinfar la reja de la enfrada, aungue esa comision es de
otra compariera, le voy a ayudar, ya que consegul con un papd de mi grupe una
compresora pues idralel, para que no sajga la pintada de chile y de mole y sea mds
rdpido” (e:£:01)

Ademds de propiciar el apoyo entre las mismas educadoras, esta forma de organizar el

En contraste, para dos educadoras que anteriormente habian trabajado en instituciones

privadas, la responsabilidad que implican las comisiones dificulta y hace més pesado su

trabajo, consideran que esto es asi porque que no estaban acostumbradas a hacerse

cargo de tareas adicicnales a las relacionadas con su grupe en su aula:

"Antes de entrar agui trabajé nueve afios en un CENDI, cuando entré agui fue un
cambia, algo totalmente diferente; alld teniamos asistente, era una ayuda, agui
tienes que hacer todo W sola, son muchas comisiones y muchas cosas que una
tiene que hacer sola” (e:E:Mi)

"Come te dife, vengo de un colegio particular, en fas particulares no se maneja
esto de que te metes con la comunidad ni nada, yo nada mds me hacia responsable
de mi grupo, entonces cuande regresé a trabajar a la SEP si me costd trabajo;
empeced a medir y a pesar a los nifios, y acostumbrada a que tenia en las otras
escuelas a otra persona que te ayudara a decoror, pues eso que hacemos ahora yo
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cosas” (e.E:Roc)

Al cuestionar a la directora sobre si la organizacién del trabajo en comisiones es
funcional, ella coincidié con las opiniones aqui expresadas y considerd que en este ciclo
escolar hizo falta sistematizar el trabajo de cada una, registrar los avances y las
actividades realizadas asi como rescatar otras que se van quedando pendientes, porque
a la hora de evaluar los avances "las muchachas dicen que no hay dinero pero no
solamente estd el dinero para hacer las cosas, con un poquito de creatividad, iniciativa y
con mucho trabajo pedrian lograrse mejores resultados”. Reconoce también que hay
comisiones y programas que son mds pesados que otros, razén por la cual ha tratado de
equilibrar esto asignando a cada maestra un programa considerado como “pesade” con

una comisién mds sencilla, segdn las caracteristicas de cada una de las maestras:

TV echas mano del elemento que ya sabes que te va a funcienar y a veces abusas de
eso por esa miswma responsabilidad gue es de equipo, ne cargas a la compafiera que no
tiene mucha experiencia pero fambién es una forma de que vaya gprendiendo” (e:l;
DJIN)

Una caracteristica sobresaliente de la organizacidn del trabajo en este plantel es que
todos los miércoles, las educadoras, la directora y ocasionalmente la supervisora, cuyas
oficinas se encuentran a un lado de la direccién, llevan a cabo reuniones o juntas
técnicas semanales, ademds de las reuniones mensuales de Consejo Técnico Consultivo
el dltimo viernes de cada mes, como estd reglamentado para todos los planteles de
preescolar y primaria. En las reuniones semanales se discuten asuntos de diverso tipo,

desde la organizacién de festejos en visperas de fechas especiales, hasta cuestiones de
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evaluacion, planeacidn, intercambio de ideas, sugerencias diddcticas, uso de materiales y

atencién de conflictos internos.

Las educadoras presentan su planeacién a la directora al inicio de la semana, y cada dia
registran por escrito los avances observados en sus alumnos asi como las dificultades y
aspectos a reforzar; como se constatd, los cuadernos que utilizan para esta actividad,

son auténticas bitdcoras o diarios de trabajo.

3.1.2- El ambiente de trabgjo y las refaciones

El ambiente de trabajo es descrito por las maestras como agradable y tranquilo en
general; los momentos en que llega a alterarse este clima provocando conflictos entre
ellas, son el inicio del afio escolar y la celebracién de fechas especiales; en especial el
periodo de abril @ mayo es critico. En cuanto a su relacién con la directora, consideran
que su trato es cordial, generalmente es respetuosa y amistosa, enérgica cuando la
situacién asi lo amerita: no obstante, la apinién de las educadoras con menos tiempo en
la escuela sobre el ambiente, al igual que sobre las formas de organizar el trabaje,
pasan por el tamiz de su experiencia laboral previa en otras instituciones fuera de la
SEP, mds que por las variaciones observadas en el desarrollo de la vida cotidiana en el
plantel a lo largo de una historia en cuya construccién no han participado directamente,

razén por la que les es hasta cierto punto gjena, lo que no significa que no les afecta:

“E} ambiente, ol principio cuando entré no me gustaba, a veces Hegué a pensar gque
las compafieras eran muy payasas, y me senti de repenfe como que no tenia mucha
confianza, pero cuando los fuf conociendo empecé a platicar con elfas, clare que
esto no fue luego fuega, para mi todo era nueve, ahora siento que el ambiente es
agradable, todas son buenas compafieras, la directora es rgual, en lo gue es su
trabajo si es enérgica a veces o nos llama la atencion....a veces ella entra a
nuestro circulo, dende todas somes maestras, todas somos iguales y que no se
diga <td eres la preferida, a lo mejor si a mi me regafia ohora, a ofra la regafia
otro dia o no regaia, simplemente dd una explicacion & nos Hama fa arencidr a
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veces si tiene razon, pues si no cumplimos, claro que nos tiene gue Hamar Ja
arencion” (e.E.M}

Por su parte, para las educadoras con mayor antigiiedad en el plantel, la directora ha
Jugado un papel muy importante en el logro y mantenimiento de un ambiente de trabajo
agradable, especialmente cuando comparan la situacién actual con la prevaleciente en
épocas anteriores, marcadas por fuertes conflictos entre educadoras, personal de

apoyo, directoras y supervisoras en turno.

“Cuanda yo Hegué a trabafar agui (hace doce arios) habia una directora con la que
tuvimos muchisimos problemas, le tenias miedo, paver, si las seforas estaban
hablando contigo en tu saldn, te escondian los sefioras atrds de la puerta del
miedo que le teniamos, el teléfono lo tenla con candado....fuimos a ja SEF, hicitnos
un oficio, nos saltamos a la supervisora y a la jefa de sector y nos fuimos directo
a control escolar, Después vino ofra directora, con efla tuvimos la confianza def
mundo, nos daba tods lo que queriamos de material, nunca fuvimos un no en
contra, pero ahi es donde empezaron los pleitos entre las educadoras, nos
dividimos, tres con efla y cuatro en contro, hasta que una de las maestras def
bando que no se Hlevaba bien con ella se molestd mucho porqgue le directora no le
aceptd su plan de trabajo y por desquitarse se fue @ quejar y vino contralorio.(de
SEP) Cuande legd la directora de ahora, seguiomos igual, pero efla tratd de
Juntarnos y de hacer un equipe como o que somos ahorita. Platicd con fodas
nosolras, vimos el combio, la verdad, si nos ayudd a junternes y a volver a ser
otras, porque si no, sequiriamos de la grefia " (e:€:0/)

Otra de las educadoras ubica tres etapas de este mismo proceso, y realiza su propio

balance tomando como referencia los cambios de autoridades que le han tocade vivir:

“Cuando yo Hegué aqui (hace 11 afivs), estaba una directora que exigia demasiodo,
pero daba demasiad; aunque habia quien Ja criticaba, era abierta a ello, aunque
ne aceptaba las criticas de todas por iqual (???) La supervisora de enfonces
estaba muy destigada def TN, Después llegaron otra directora y supervisora, esa
directora apapachaba y mal acostumbraba a la gente: con ka supervisora (nueve)
habia mds comunicacion y amistad pero nunca iba a los solones. Luego llegd Guille
y todo dio un giro tremendo, ella nos die confienza para crear cosas. En cambia,
lo supervisora de ahera llega a sobrepasarse y se comporta como si fuera
directora: o jefe de sector sabe mucho pero no tiene tacto, nos flama
subalternas, se deja llevar por las primeras impresiones de nuestro trabajo,
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Ahora yo siente mds libertad, pero en la misma medida, mds compromiso y

responsabilidad, influye mucho come llegd fa directora (de ahorg), ddndonos

mucha confianza sentd las bases de las relaciones de trabajo el comparierismo.

Lo que menos me gusta son las fimitaciones en cosas que se pueden hacer con los

niffos y no nos dejon” (e:EiLol)
Ademds de ilustrar la percepcién que tienen de la influencia de la actual directora en el
ambiente de trabajo, estos testimonios evidencian el peso de las experiencias
acumuladas como elementos que forman parte de la historia del plantel, al mismo tiempo
que fungen como referentes importantes para juzgar el presente: como bien sefiala

Rockwell (1989), la dimensidn temporal estd siempre presente en las expectativas, en

las tradiciones, en las reconstrucciones individuales y colectivas sobre la institucion:

Este jardin de nifios posee una caracteristica que sin duda ha repercutide de manera
importante en el sistema relacional: ademds de ser cabeza de zona, es cabeza de sector
desde hace afio y medio, en consecuencia, el espacio que alguna vez funciond como
comedor se encuentra actualmente habilitado como oficina y sala de juntas de la jefa
de sector (J. de S.). Se trata de una superficie amplia, equivalente a dos aulas, en ella
se encuentran dos secretarias con sus respectivos escritorios y archiveros; poco mds
de la mitad de este espacio se utiliza para llevar a cabo diversas reuniones con personas
que trabajan fuera de la escuela, como son las juntas de Consejo Técnico de Sector a
las que asisten las supervisoras de cada zona escolar que perfenecen al mismo sector,
Las educadoras y la directora afirman que nunca fueron consultadas ni se tomé en
cuenta su opinién sobre este cambio en el uso del espacio escolar, dnicamente se les
informd la fecha a partir de la cual se instalaria la jefatura en el J.N.. Este hecho ha
provocado continuas confrontaciones entre los diferentes niveles de autoridad creando
confusién y conflictos diversos, asi como un sentimiento de malestar compartido entre

las educadoras y la directora, quienes ven esto como un despojo e invasion de su centro
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de trabajo. Los pormenores de esta situacién y el papel que ha jugado la directora en
ellos se abordan mds adelante, aqui simplemente se menciona como un elemento

destacado en la conformacién de un determinado ambiente de trabajo.

3.2, Perspectivas y principios que guian la prdctica directiva

En nuestro sistema educativo, los directores acceden al cargo por escalafén o por
recomendacién, no por méritos académicos, formacién especifica previa al
nombramiente, ni por concurso mediante la presentacién de un proyecto de direccidn,
como ocurre en otros paises; una vez nombrados, tampoco estan obligados a tomar alguin
curso de  capacitacién o algo similar. De esta manera, la preparacién profesional pare
ser director de escuela, es sustituida por un conjunto de representaciones sociales y
teorias implicitas sobre la funcién directiva procedentes de las experiencias previas, de
las circunstancias en las que se accede al cargo, de las caracteristicas del contexte
escolar asi como de las motivaciones y expectativas individuales que se desprenden de
todo ello: como se verd en este caso y el siguiente, todos estos son elementos decisivos

en los derroteros que toma la prdctica directiva.

3.2.1. De docente lider a directora

Con respecto a las circunstancias en que accedié al puesto, la directora considera que
todo se debié a la confluencia de la oportunidad institucional, la presencia de factores
de fndole personal y la necesidad de un cambio de actividad profesional diferente de la

docencia frente a grupo:
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Cumpli trece afios de servicio y nacid mi hija. El iftimo afio (de esos trece) se me
hize como pesadito y yo empecé a comentar gue queria ser directora. De mis
comparieras, amigas de i ofra zona ( ¢? ) alguien se iba a jubilar y comentaron alid:
oye, fulanita quiere ser directora. Entonces, me hablaron, entré a una terna, no sé si
todavia se siga haciendo asi, te cafifican, ven expedientes, y gané la terna porque
tengo fa licenciatura en Ciencias de la Comunicacion, ne tiene nada que ver con
preescolar pero en ese momento cree que lo que vieron era quién estaba titulada,
corri con suerte y agui estoy. Al inicio del noventa y des, después de catoree affos de
servicio, diré que hasta los trece, trabajé encantada con grupo, pero después ya se
me hizo pesado y sentia que me hacia falta ur cambio, por eso empecé a promoverme
coma directora y asi lo logré” (E.1-D.JN)

Este testimonio sugiere un conjunto de inferrogantes sobre lo que hay detrds del
interés por desplazarse de la docencia a la direccién de una escuela: écudles son las
motivaciones internas que llevan a una educadora a buscar un cambio de actividad
profesional a pesar de que como tal, goza del reconocimiento de sus colegas.?, <como
asume la direccidn al inicio y cudles han sido los cambios mds notables en el ejercicio
directivo con base en la experiencia acumulada hasta ahora?, ¢ef paso de la docencia a le
administracién obedece a la bisqueda de una movilidad y ampliacion en el rol

profesional?

Como sefialan Fullan y Hargreaves ((1999:32), ante la falta de oportunidades al
interior del sistema educative para el desarrollo profesional y la movilidad en el rol
docente, es comprensible que las motivaciones, y objetivos de los educadores se
desplacen de la docencia hacia la administracién; ademds, quienes deciden buscar y
aceptar una direccién, lo hacen movidos por sus propias aspiraciones y expectativas asi
como por referentes previos que, en este caso, fungieron como una especie de apoyo,
permitiéndole a la directora desenvolverse con cierta seguridad, independientemente

del dominio de un conjunto de conocitnientos y habilidades profesionales necesarias

para ocupar el puesto.
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“Yo queria ser directora porgue creo que va muy de ocuerdo con i cardeter; soy
lo segqunda de once hermoncs, siempre me ha tocado orgunizar, mandar,
adiministrar, me tocd en mi casa y lo he hecho siempre en el trabajo. De alguna
manera uno eferce liderazgo, no € porque, pero une organiza, se mete en todo,
te gusta, Ja gente te ayuda y sientes que fe siguen; en ef jardin donde estuve
nueve afos las mismas compafieras me decian a veces: es que pareces fu la
directora; me preguntabon sobre conceptos o cosas que ellas no sablan, esto
provecd alge de conflicto con la directora, porque las compafieras como que me
seguian mds a mi gue a ella” (e 1: D.JN)

El prototipo de "buena directora” que sugiere se encuentra vinculado a una
representacion de directora-lider configurada en el transcurso de su experiencia
previa, como resultado de las interacciones e intercambios con sus colegas, y alimentada
por la construccién de una identidad sobre sf misma como maestra-lider; esto aparece
como un punto de partida importante que sin duda ha influido decisivamente en su
forma de asumir el cargo. Al mismo tiempo, esto dibuja una idea bdsica de liderazgo que
si bien se aplica a la direccidn, no se restringe a ella, por el contrario, parece originarse
en el conjunto de capacidades y atributos caracteristicos de una buena educadora como
una lider en su aula, hecho que en si mismo, convierte a toda "buena educadora” en una

lider en potencia, con capacidad suficiente para dirigir un plantel escolar,

“En el gremio hay diferentes tipos de educadoras, hay las que simplemente apoyar,
las gue no hablan pero hacen y otras que dicen -va a ser asi, 10 haces esto, 1ij pones
o otro- y entonces siempre sale alge. Una buena educadora puede ser una buena
directora porque tiene la capacidad de tener una amplia vision de las cosas, de
dirigir un nicles, algunas no creen que sean capaces de hacerlo, si se les ayuda a
Formarse como directoras la mayoria podria serle, si son buenas educadoras, porque
hay quienes ni siquiera son buenas educadoras. Lo esencial es que quiera serfo, yo
creo que afi estd lo base, porque es aventarse una responsabilidad terrible, no es lo
mismo estar con un grupe de 35 nifios y 35 padres donde ademds sabes que si te
atoras puedes correr o pedirie ayuda a la divectora y a fus demds compafieras, que
tener lo responsabilidad del personal, ef mantenimiento (de la escuela) pero sobre
todo, ciento y cacho de nifios que tienes que ver que se formen, Jo que ademds ya no
estd en tus manos(¢ce). TU como educadora, porque Ja directora nunca deja de ser
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educadora, quisieras que las actividades y estrategias que realizan diariamerte

estuvieron encaminadas af desarrolle de los nifios, y a veces Yienes que respetar Ja

forma de ser de cada quien porque tampoco puedes pasar por encima de efias pero

Hega un momento en que si te desesperas, quisieras a lo mejor que se movieran mds

rdpide, que hicieran mds cosas” (e:l: D.J.N)
De acuerdo con esta idea, son condiciones necesarias para desempefiar un puesto
directivo, en primer lugar, ser una buena educadora pese a que no queda claro su
significado; en segundo lugar estd el auténtico deseo de querer ser directora
realmente, siempre y cuando cumpla la primera condicién, Existe un tercer elemento que
si bien muy rara vez se cubre, resultaria muy conveniente a su juicio: la formacidn. Al

ser interrogada sobre la utilidad de un proceso de formacion especifica para ayudar a

desarrollar o potencier determinadas actitudes y habilidades directivas, respondié que:

"Lo esencial para mi es que guigras serlo, fa ofra que se te ayude a serio; s/ hublera
una formacion de directivos seria ideal porque hay muy buenos talentos metidos en
Jos grupos y compafieras que pasan desapercibidas porque frabajan muy a gusto y se
guedan en ese jardin. Como no hay cambios, se siguen manteniendo, aportando y re
saben del cambio o no se proponen hacer ef cambio " (€:2 D.JN,)

Esto parece confirmar que la opcién de movilidad profesional por excelencia, percibida
como viable no solo para si misma, sino para cualquier otra compafiera que aspire a
mejorar o ascender, es cambiar de la docencia a la administracién. Es probable que esta
creencia, fuertemente arraigada entre los docentes de educacién bdsica, comience a
modificarse en el corto plazo debido a los estimulos econdmicos que ofrece Carrera
Magisterial; cada dia son mds los docentes que con menos presiones y
responsabilidades, obtienen percepciones econdmicas por encima del salario que reciben
los directores. Analizar detenidamente esta situacién rebasa los limites de este

trabajo, sin embargo, considero importante comentario para tomar nota de ello.



reciores ante los demandas ge transformacion y cambio de fa escuels bdsica chacia un ruevo marco de gestin?

Sobre el proceso de irse convirtiende en directora y tratar de resolver la gran
cantidad y complejidad de situaciones problemdticas que se presentan dia a dia en la
prdctica, relata que recurrié principalmente al apoyo de colegas que consideraba muy
competentes debido a su preparacién y experiencia; aunque en menor medida, la

consuita de documentos normativos oficiales también fueron una buena ayuda:

‘Cuanda inicias no hay una preparacion para ser directivo, vas aprendiendo sobre
la marcha, conforme te van pidiendo las cosas, vas buscando los formatos y
alguien que fe auxilie, no hay algo que te indigue si el perfil gue tJ tienes es
realmente el iddneo en ese momento. Te was haciendo con las compafieras
directoras, formas equipo con ellas; yo aprendi muche de dos compafieras de fa
zona, ellas me ayudaron a formarme. Con tode y las cohersiones y limites que te
ponen, yo me siento ahora un poco mds libre, con la experiencia vas viendo lo gue
si te funciona y lo que no, independientemente gue te digan que Henes que ser de
cierto modo. Hay veces que te la juegas siempre y cuando sientas que no te
brincas la norma pero hay veces gue con fodo y que sepas que estds en el limite
de la norma pues lo tienes gque hacer porgue el eguipo o las circunstancias te lo
estdn pidiendo” (e 1.0 J.N.)}

Al inicio de su trayectoria y a falta de otfros referentes, la experiencia de otras
compafieras directoras vine a ser el principal sustento para orientar acciones y resolver
problemas; al paso del tiempo, una vez resuelto el problema de la reconstruccidn del
contexto, coma diria Uriz (1994) adopta una perspectiva situacional frente al
permanente dilema de mediar enfre lo que dicta la norma y lo que exige la realidad
cotidiana, es decir, aprender a moverse entre el filo de la navaja, lo no "permitido”
institucionalmente y la aparente estabilidad y seguridad que proporciona la norma, pero

nunca quedarse en un solo sitio.

3.2.2. Las propuestas oficiales y la prdctica directiva cotidiana: ccambiande roles
o sabrepbm’enda funciones?
En el manual de organizacidn del Jardin de Nifios en el Distrito Federal ( SEP, 1997)

aparecen mds de 30 funciones de la direccidn, entre las que destacan organizar y vigilar
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el proceso ensefianza-aprendizaje, conformar los érganos escolares como el consejo
técnico y orientar su funcionamiento, orientar al personal docente sobre el praceso
ensefionza-aprendizaje, organizar y controlar el desarrollc de las actividades de
Educacidn Fisica y Extensién Educativa, coordinar actividades de orientacidn a docentes
que gatienden nifios con necesidades educativas especiales, detectar y atender
necesidades de actualizacidn profesional a docentes y capacitacién al personal de apoyo,
orientar a padres en la constitucién y funcionamiento de la Asaciacién de Padres de
Familie, organizar y coordinar actividades de implantacién y evaluacién de programas,
desarrollar procedimientos de control escolar y estadistica, administrar recursos

humanos, materiales y financieros.

Al comparar estas funciones con el registro diaric de actividades que realizé la
directora del Jardin de nifios durante dos meses, puede verse con mayor claridad de
qué forma se traducen y concretan esas funciones, sobre todo a partir de la frecuencia
con que se realizan; la lista que se presenta ensequida estd ordenada de acuerdo con
este criterio y no incluye actividades fijas como las reuniones técnicas semanales, ni las

de consejo técnico de escuela y de zona que se realizan mensualmente:

1. Visitas técnico-pedagdgicas a las aulas

2. Planeacién de actividades, revision de hojas de supervisién y avances
programdticos de las educadoras. Con la misma frecuencia, organizacién,
supervisién y participacion directa en festejos o eventos especiales (el
registro se realizé de mediados de marzo a la mitad de mayo, épaca de
celebraciones varias en las escuelas)

3. Elaboraciony firma de oficios y escritos varios
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4. Reuniones con integrantes de la sociedad de padres de familia. Con esta
misma frecuencia se registraron actividades dispersas como: recibir el
Boing, buscar el camidén del gas porque se termind, revisar la fuga de gas,
informar y realizar los trdmites necesarios para la reparacién de un corto
circuito y de la Televisidn y unas ldmparas que se fundieron a causa del
mismo, atender personas del SNTE, de la Secretaria de Salud, de
odontologia del CAPEP y de campamentos a cargo de la Direccién de
Educacién Fisica, realizar entrega de la CURP y elaborar el registro
correspendiente asi come atender la campafia de la Cruz Roja.

5. Atencidn de asuntos particulares con padres de familia

6. Guardia en la puerta y/o supervisién de la misma a la hora de la entrada o
salida de los nifios. Con esta misma frecuencia, supervision de la elaboreacidn
de! periédico mural u otras actividades técnico-pedagdgicas fuera de las
aulas

7. Elaboracion y revisidn del control general de asistencia de los alumnos

8. Presencicr ¢ dirigir honores a la bandera; con la misma frecuencia, atender o
realizar llamadas telefdnicas y solicitudes varias de la Direccidn General de
Educacidn Preescolar y también, atender mensajes y recibir informacidn de
la jefatura de sector o de la supervisién

9. Asistir a eventos fuera de la escuela con los alumnos

10. Salir  fuera del plante! a reuniones extraordinarias con diferentes

autoridades o bien para atender asuntos oficiales

Esta cantidad y diversidad de actividades sugieren que los cambios impulsados desde el

nivel central y de arriba hacia abajo, no parten precisamente de considerar las
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condiciones reales en las que se desenvuelve la directora, mucho menos podria decirse
que dichos cambios se traducen automdticamente en una transformacidn del roi de los
directivos ni en la mejora de la calidad educativa; al examinar la lista anterior, no puede
uno menos que pensar en la imposibilidad de dedicar menos tiempo a la administracién y
mds a los aspectos técnico pedagdgicos sin morir en el intento, pues mds que una
reconversion de las figuras directivas, lo que se aprecia aqui es un aumento y
sobrecarga de trabajo. A pesar de esta diversidad de tareas. af examinar cudles son las
actividades que ocupan los dos primeros fugares de frecuencia en el registro solicitado,
al parecer la directora realiza un esfuerzo constante por atender los aspectos técnico-
pedagdgicos pero también emplea una proporcién bastante alta de tiempo a tareas
rutinarias que nadie mas cubre (recuérdese que no tiene secretaria), "bomberazos” o
urgencias que dejan para después lo sustantivo. De hecho, como se verd mds adelante, la
directora hace patente en repetidas ocasiones su insatisfaccién por no poder
dedicarse a visitar las aulas o revisar los planes de trabajo con mayor frecuencia y
profundidad: esto habla de la fuerte dosis de frustracién que priva entre muchos
docentes y directivos, misma que en buena medida se origina en la aplastante légica
burocrdtica de nuestro sistema educativo, generadora de este tipo de sentimientos e
ideas sumamente contraproducentes para una profesidn que requiere de la fortaleza
que infunde el reconocimiento y el respeto a su autonomia, con tode lo que eso implica

en términcs de posibilidades de actuacion pero también de responsabilidades sociales.

Esto conduce inevitablemente a preguntarse si las escuelas y especificamente los
directores, estdn percibiendo los cambios impulsados por la administracién asi como los
apoyos concretos otorgados a las escuelas, y de ser asi, de qué forma estd ocurriendo

esto, Al respecto, el balance que hace la directora es el siguiente:
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"Siento que ahorita le dan a une un ligero margen para decidi hasta cierto punto
algunas cosas. Sigue habiends dentro del sector escolar la imposicidn de
autoridad, te encuentras con una manera de pensar de la jefatura de sector,
luego de supervision y entonces 1 directivo enfrentas la situacion de que por
abajo ef equipe te estd pidiendo algo y reconoces que eso es lo que se necesita
pero tienes que mediar entre las cosas; creo que en ese sentido, se ha avanzado
en’cuanio a gestion, te piden gue empieces i a tomar decisiones y que resuelvas
las problemdticas que se presentan” (e:L'D.JN)

Sobre las acciones llevadas a cabo para concretar las propuestas de mejora de la
escuela en los aspectos de organizacion, gestidn y participacién, la directora identifica
come apoyos reales [a creacidn del drgano de participacion social, ya que para el J.N.
“ha side muy gratificante porque de alguna manera los papds hacen un compromiso, si td
quieres no escrito pero si hablado y realmente pensado, de lo que esperan de la escuela
y cdmo ellos van a responder”. Asi mismo, se reconoce una ampliacién de instituciones
que proporcienan apoyo o bien colaboran directamente con la escuela si ésta lo solicita.
Entre las mds recientes destaca el Centro Integral de Atencidn a la Mujer (CTAM) que
participa junto con la escuela en la prevencidn de la violencia intrafamiliar; se mantiene
también el apoyo de instituciones como la Secretaria de Salud y los Centros de
Atencidn Psicopedagégica para la Educacién Preescolar (CAPEP) mediante pldticas y
conferencias, ademds de los cursos de actualizacién y capacitacién que se ofrecen como
parte de Carrera Magisterial. En términos generales, tode esto es percibido
positivamente, "si U solicitas el apoyo, te estd llegando, lo hemos estade viendo y

bueno, ha ido mejorando”

La planeacién también es reconocida como une de los aspectos que se han intentado
mejorar; especialmente del ciclo escolar pasade a la fecha ha habido més apertura y un
fuerte énfasis en el sentido de que "ahorita te estdn diciendo que trates de que la

planeacién sea un elemento de ayuda para ti, para que el docente vea la planeacion como
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un elemento que le ayuda a la labor educativa” Esto lo aprecia al parecer en un sentido
amplio, es decir, aplicado a los distintos tipos de planeacién que se realizan en la
escuela; un ejemplo concreto es el proyecto escolar, que a su parecer, es un
instrumente (til de planeacién que se ha ido perfeccionando; originalmente estaba
planteado como proyecto de direccidn y recientemente pasé a ser denominado proyecto

anual del T N.:

‘Se empieza a ver la interrelacion entre lo que las compaferas ploneaban en su
safdn y lo que eran en si las necesidades de la comunidad, perque el directive
hacla un proyecto de trabajo pensando en muchas cosas pere desde su propio
punto de vista y no en realiciad apegado a las necesidades de los nifios; cuando se
empieza a hacer este Irabafo las compafieras se emprezan a enterar del frabajo
de las ofras, porgue estaba cada gquidn muy metide en su grupe, y aungue se
hacian actividades grupates no se hacion consensadas” (e:2; D.IN,}

3.2.3. Principios prdcticos que dan sentido a la organizacion y gestion escolar

Reconocer ciertos cambios educativos no implica su asimilacién y consecuente
traduccidn en acciones cotidianas ni mucho menos garantiza su impacto en la dindmica
inferna de cada escuela. El grado y forma de interpretacién y apropiacién de
determinadas propuestas parece estar mediado por las perspectivas presentes en la
prictica educativa, en forma de ideas, creencias y acciones coordinadas que las
directoras emplean para resolver problemas especificos en situaciones determinadas; si
bien se convierten y expresan como conocimiento individual interiorizado, vdlido en
tanto se corresponde con lo que todo mundo conoce o hace, su sustrato sociocultural es
innegable {(Coulon A. 1993) De ahi fa importancia de examinar las ideas y acciones de la
direccién en aspectos cruciales de la gestidn escolar como la planificacién, organizacién
y evaluacién del trabajo escolar, la participacidn de los padres, la solucién de conflictos,

la toma de decisiones y el Tmbajb colegiado con los docentes, todo ello en funcidn de
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una determinada perspectiva sobre los fines de la educacién preescolar y el buen
funcionamiento de la escuela que como se tratard de mostrar, podrian ambas ser
consideradas como ideas guia, como una especie de brijula que marca e! rumbo de la

accidn directiva cotidiana en este caso.

a)- Los instrumentos de gestién y la organizacién escolar: planificar, evaluar,
sistematizar

Antes de entrar en detalles cabe una aclaracidn: en este como en los incises
subsecuentes, se exponen por separado diversos aspectos de la prictica directiva asi
como un conjunto de sucesos observados con las consiguientes reflexiones: esta
separacién obedece a un fin analitico, ya que en la prdctica aparecen completamente

vinculados,

El cambio de planes y programas y con ello la implantacion de un nueve curriculum para la
educacién preescolar, es para la directora una referencia importante cuando de
identificar cambies se trata; ella considera que fue muy positivo, en especial lo
referente a que los nifios trabajen mds libremente, reflexionen y decidan lo que quieren
saber; no obstante, esto frajo consigo nuevos problemas en la prdctica educativa, ya que
si bien hubo educadoras que interpretaran y manejaron adecuademente este principio
psicopedagdgico con sus grupos, hubo también quienes lo asumieron como un dejar
hacer libremente a los nifios, desentendiéndose de la responsabilided de alcanzar
determinadas intenciones educativas:

"Se perdid el asunto de las intenciones educativas y de la intervencidn pedagdgica

del docente con el pretexto de que -los nifios guieren, ellos decidieron- y como te

digo, asi se prerde la responsabilided del docente. A partie del ciclo pasado se

retoma esto porque i puedes permitir que el nifie sea reflexivo, creative, que
investigue, pero td tienes lo.responsabilidad de hacia ddnde va el proceso
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educativo, no es que el nifio decida que quiere hacer esto y tu lo permitas sino que
@ fravés de Jos gustos del nifio tu vayas rescatando los intereses propios de esta
edad que es moverse, hablar, jugar. Mucho hemos trabajado rosotras en eso (de
la planeacion) porque empiezas a ver por ohi, a sentir la real necesidad cuando te
enfrentas a situaciones de repente improvisadas que si no los planeaste no te dan
un buen resultado, te atoran el trabajo, no te van dande una secuencia, entonces
yo lo atribuyo a eso, a que si t2 permiten que estructures tu trabajo como
quieras, pere que lo estructures, eso te da a i cierto margen, porque si te dicen:
{tienes que planear asil, se te welve un documentp mds, como lo habian estado
viendo a través de los affos muchas de nuesiras compafieras” (e.l! D.J.N,)

Como se comentd en un apartado anterior, las educadoras realizan una planeacién
semanal para concretar las intenciones educativas plasmadas en el curriculum general; la
directora es responsable de revisarla los dias lunes, De acuerdo con su propia
descripcidn, la estrategia que sigue para efectuar esta revisién consiste en poner
atencién en el contenido para ver si la metodologia y las actividades estdn relacionadas

con los propdsitos,

‘De repente no reflexionas en eso, lees el propdsito, el contenido y las
actividades y entonces como gue ves si llevo una secuencia, no tengo algun
pardmetro para decirte pero cuande algo se me dispara, s/ alguna cuestion no va
relacionada fo capto, se me hace fdeil verlo, igual cuando las observaciones no
estdn dando cuenta del logro del propdsito es fdcil ver si son solo una relatoria
de hechos o si les falta que tengan finalmente un avance de las cosos que estdn
haciendo” {e:2: D.J.N.

Si bien esta estrategia le permite efectuar una revisién relativamente rdpida, considera
tembién que deberia dedicar mds tiempo a ello y a todo lo técnico-pedagdgico en
general, pero miltiples condiciones personales e institucionales (como la falta de

secretaria) se lo impiden.

“Habrd directoras que sean solteras o que no tengan hijos chicos que a lo mejor se
pueden dar el lujo de hacerlo fuera del hogar y del trabajo, yo no puede. Sin embargo
trate de hacerlo dentro de mi horario de trabajo y estoy hablande que me voy diario
casi a las dos de la tarde. Si yo twiera a algiien que le dijera por favor, ogui estdn
todes los datos, lléname esta cédula de controf mientras yo woy y veo a este grupo,
Serio maraviflose, si yo pudiera decirle a alguien, una secretaria o alguien adjunto ami(
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aparte del personal de apoyo que es muy diferente): hdblale of de la delegacion, ve por
esto, trae lo ofro, seria sensacional” {(e:2: D.JN)

Adn cuando la directora alude al eterno problema de la falta de tiempo, esta apreciacién
contrasta con el segundo lugar de frecuencia que ocupa la planeacién en el regisiro de
actividades diarias. Asi mismo, a fo largo de siete reuniones técnicas semanales y tres
de Consejo Técnico, pudo observarse que planificar es una actividad promovida,
realizada y revisada constantemente; en algunas reuniones e! tema surgia a partir de las
observaciones de la directora resultantes de su revisién semanal, en otras a
consecuencia de visitas realizadas por la directora, supervisora o jefe de sector a las
aulas, efectuadas conjuntamente o por separado. Una de estas reuniones estuvo
dedicada completamente a revisar y discutir problemas concretos de la planeacisn
semanal de las educadoras; dias atrds la directora habia asistide junto con una de las
educadoras a un curso sobre el tema y también habia efectuado visitas a las aulas junto
con la supervisora. La reunidn inicid con el comentario de las sugerencias de la
consultora técnica en el curso més las observaciones de la supervisién por parte de la
directora; a partir de ahi se generd una interesante discusién sobre la forma en que
tenia que expresarse en los planes semanales de las educadoras los conocimientos y
prdcticas habituales a cubrir por los nifios en congruencia con los propdsitos
perseguidos. E| siguiente pasaje, extraide del audio-registre correspondiente,

proporciona una idea de los términos en que se desarrolid la reunién:

Dir: Primero les voy a leer una observacion gue nos dejd la supervisora ayer, ya ven que
hicimos una visita de supervision hubo algunes aspectos que habria que retomar para
que ro nos anden por ahi medio fallones. Algo que vimos es que las observaciones (de los
planes) reflejen los aprendizajes de los nifios. Haber (dirigiéndose a una de las
maestras) préstome el tuyo: dice agui: "Elaboracidn de una careta para ef desfile de
primavera; queds listo el periddico mural sobre Benito Judrez" La consultora técnica
del curso que nos tocd a nosotras nos decia que las observaciones tenen que dar cuenta
de los logros y ne hemos encontrado ef mecanismo para eflo. Yo le comentaba que nos ha
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costadb mucho trobajo hacerlo, y bueno, por eso les pedi que bajaran sus planes y su
guia, es que hay que... buena, na se atrevid a decirnes que evaludramos exclusivamente
los conocimientos y las practicas habituales pero sobre eso tendriamos que enfocarnos
FPara ver ef logro de estas porque bueno, en el momento en que nosotras la cuestionames
sobre si era significativo el oprendizaje de las maguetas gue.... (en ese momento es
interrumpida por la maestra gue asistid af curso con elia)

Lok £s que yo le decia que se estd perdiends ef fonde por el trasfondo; lo gue estés
trabajando, Novidad, Afo Nuevo, Carpinteria, ese es ef pretexto para alcanzar los
Propdsites, en donde o que 1 vas a evaluar no es tu actividad, no vas a evaluar como te
salid el tafler de carpinteria, sino qué lograste del propasito a través de los
conocimientos y las prdcticas habituales, no qué hiciste, porque yo anotoba que los nifios
realizaron los germinadores y lo que se tiene que evoluar es por ejemplo gue puedan
clasificar, que puedan seriar, eso es lo que se tiene que evaluar, los conocimientos y las
prdcticas

Dir: Pero no exclusivamente...

Blan: Mira, a mi me estaba costando también mucho frabafo porque siempre como que
caemos en la descripcion de Jo que hicimos, entonces, agui pensando, la intencin que yo
tengo en ese momento para poder poner qué fue lo que Jos nifios lograron, entonces,
bueno lo que puse por ejemplo ayer fue *Ya mantienen la atencion por un tiempo™ yo he
notade un avance de los nifos, no estd asf como gue exclusivamente, vamos, gue puedas
leer el propdsito, porque por ejemplo mi propdsite es "Manifestar actitudes de aprecio
hacia la Historia”, entonces bueno, qué tieng que ver con que yo mantienen fa atencion
por mds tiempo, sin embarge, ese es una avance que yo veo en los nifos, no? Al
cuestionarios, respondieron correctamente, Iz cual demuestra que ba sido desarroflada
Su capacidad de atencidn y retencion. Expresaron a través del dibujo fa Historia de don
Benito Judrez, o sea, yo les platiqué Ja historia entonces elfos ol dibyjar, me dibujaron
hasta los borreguitos, entonces ahi ya estdn expresande algo de esa historia que yo les
Pplatigué, no 5€ si la cosa va por ahi..,

Lol Mira, perc vamos a leer ahora tus conocimientos,

Blan: (toma su cuaderno y lee) "Conocer rarraciones que expliguen algunos sucesos
relevantes de la historia de su familio, pais o su comunided”

Dir: O sea, ahi lo que tendriamos que ver es, de las prdcticas habitucles y de fos
conocimientos que i sefeccionaste para esa semana, ver si la actividad que hayas hecho
te ayudd al logro de esas (prdcticas y conocimientos)

Blam: Yo creo que 57

Dir: Entonces, tienes que referirte mds concretamente a eso

Blan; A ver, como lo aterrizarias mds?

Dir: Se me hace bueno ef intento, mucho mds clare

Lol Te digo lo que a mi me Funciond? Yo nunca puse en las observaciones " es necesario
segutr retomande el hdbito de cartesia” Yo ya di por hecho que hice la observacion pero
nunca hice fa aclaracidn, entonces en el momenta que veas un logro mayor en tu grupo y
lo registras, ella me dijo (Ja consultora): pero si agui en tus conocimientos y en tus
prdcticas na estd marcado porqué me estds marcando este logro?

Dir; £l ejercicio es que primero evalies lo que sefeccionaste, o sea, con la actividad gue
hiciste hoy qué lograste de estas prdcticas, en qué proceso estds y puedes seguir

Los dwrectores ante les demandas de transformacidr y cambia de In eseuel bdsica chacre un mueve marco de gestin?
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poniendo, no sé, para #f es muy importante que la atencion, tendrias que tener una nota
anterior que fe diga...

Blan: Hay que remitirse a tode fo anterior

Diri Exacto, y eso ya es problema de la que supervisa, me entiendes? Habrd gue
remitirse a ver que 1d yo estds monifestando las veces anteriores que tus nifios tenen
une atencidn, estd en fu proyecto, o a lo mejor en tus observaciones individuales, yo
tendré que remitirme a eso.

34l A ver, yo, me dejas leer una observacion? Por ejemplo, yo puse ayer: "Participd en ef
destile organizade de primavera, ko mayeria son capaces de caminar dentro de la fila
<con su compafiero de fa mano”. Ofra actividad que hicimos dice: Lo que mds les gustd
def desfile es que algunos participaron en biciclefas adornadas®. "Menciona las causas
del sol en esta estacion.....” (no termina de leer porque ofra compafdiera la interrumpe)}
Lot pero tienes que decir qué conocimientos y....

Sil: Por ese, espérate, ahora te digo de mis conocimientos, uno era (continda leyendo)
‘Formular preguntas, inferpretaciones y opiniones acerca del medio que lo redea’, a eso
me refiera con lo de “Cudles serian los efectos del sol...” 'Conoce prdcticas que
contribuyen a preservar su salud” Me encaming al desfile de ayer que levaba una
organizacidn, "Closificar basura” es lo que vamos a hacer mafiana, y "Reciclor envases”
gue también lo voy a hacer markina; Sen conocimientos, pero se entiende por efemplo la
observacion?

Dir: todavia yo la siento un poco nmorrati, ne s como ustedes la ven Haber
(dirigiéndose a la maestra con la que fue of curse) lee ura (observacion) de las tuyas
Roc.: (interviene mientras la maestra o la que la directora le solicitd dar lectura a sus
notas busca en su cuaderno) Una cosa, ahora gue hicimos la evaluacidn del proyecto y el
ajuste, pusimos en la evaluacidn logros que no estaban escritos pero que si los
manejomos, no se pueden dgregar aqui?

Dir: Si td le puedes aumentor agui tode lo que consideres que es significativo o que
pora 1f es importante y te va a ayudar a tener un registro sistemdtico de tus avances
pero lo primero que tendriamos que hacer es evaluar si estos conocimiento y estas
prdcticas que W seleccionaste esta semana te estdn ayudando para el logro del
objetivo, o sea, 1 seleccionaste estos conocimientos y estas prdcticas habituales y
pora que esto se diera, lambién seleccionaste o inventaste o propusiste equis
actividades, céstas te estdn dando cuenta de los propdsites? Eso es lo que hay que
evaluar, 57 lo estrategia que yo utilicé, mi activided central, Namémosla de alguna
manera, me estd ayudando a lograr estas prdcticas habituales y conocimientos porque
yo estoy diciende que si el nifio tiene esto va a ir logrando el propdsite (R.T.24.03)

La directora propusoe acudir a supervisoras y educadoras de otro sector que ya
dominan esto para entender mejor c¢dmeo planificar la ensefanza, también recomendd
registrar en los planes los tropiezos y no solamente los logros; entre las educadoras,

hubo quienes cuestionaron que el problema no era la falta de entendimiento sino el

apresuramiento con que planificaban debido al impedimento de llevarse los planes
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semanales a casa para hacerlo con calma, aunque también reconocieron que les cuesta
trabajo tratar de cambiar a estas alturas del afio escolar por lo que desde un principio
les hubieran dado un ejemplo de exactamente como habia que hacerlo; también se
mantuvieron desacuerdos que no se resolvieron. Hacia el final de la reunién surgié e!
tema de la educacidn en valores y la directora recomends a las educadoras que en los
mismos planes aludieran a “los nifios y las nifias”. También surgié la inquietud de cémo
entender el aprendizaje significativo, ante lo cual la especialista de CAPEP intervino
para comentar una anécdota con los nifios que dio lugar a muchas otras por parte de las
educadoras a manera de ejemplos para regresar finalmente al tema de la planeacién y
evaluacidn con puntualizaciones de la directora y la intervencién de la jefa de sector
que se presentd repentinamente en la direccidn para hacer comentarios y formular

recomendaciones generales sobre estos temas.

Por momentos, la discusién parecia un tanto cadtica, las diferencias de interpretacién
eran evidentes, no abstante, la directora intentaba explicar una y otra vez cudl era el
problema y cdmo se podia solucionar. Al final, no hubo consenso ni acuerdos
especificos, lo que conduce a pensar en los mecanismos de seguimiento sobre lo
discutido. la educacién en valores, la directora recomendd a las educadoras que en los

mismos planes aludan a diferencias de génere {vgr. los nifios y las nifias...).

Seguln explica la directora, el sequimiento lo hace cuando revisa si en la planificacién
individual de las maestras se recupera lo visto en las reuniones o también a través de la
observacidn directa en el aula

“En las visitas ves st Ja compariera lo estd haciende (lo acordado en reunion) o estd

ampliando la planeacidn, si estd dendo cuenta de eso (de lo planeado} pero a veces-fa
serre de actividades tan diversas te quitan mucho tempo para estar en el aula, hay
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veces que las muchachas vienen y te dicen ven a ver esto que estdn haciendo los nifios,
te engolosinas, te fascinas, eso es en lo que yo tendria que estar, mds en contacto con
fas comparieras, con los nifios pora ver mds sus reacciones, pero ne tengo tiempo para
hacerlo como quisiera, a veces tienes planeada lo mafiana para supervisar tales grupos
pero constantemente te interrumpen, es rara la vez que lo puedes hacer, te llegan
bomberazos de Preescolar (Direccidn General) a coda rato, hay cosas que las tienes que
hacer en el momento que re requieren”. (e:2: D.JN))

Aunque el sentido comdn le lleva a afirmar que su forma de sistematizar el trabajo
escolar no es del todo efectiva, es evidente que la directora se interesa por el
desarrollo curricular como un dmbito central de su gestion en el JN. Por otra parte,
este ejemplo permite apreciar que el curriculum preescrito estd sujeto a miltiples
interpretaciones tanto de cardcter colectivo como individual, confirmando asi que todo
proyecta curricular se somete a prueba en la realidad escolar, pues al aplicarse entran
en juego diversos factores y procesos que determinan lo que serd en la prdctica

(Zabalza 1987, Gimeno Sacristdan 1992)

Como se expuso en el primer capitulo, este tipo de planeacién corresponde al disefio y
desarrollo curricular en su segundo y tercer nivel de concrecién, es en si misma una
actividad sustantiva en tanto alude a la ensefianza vy los aprendizajes de los nifios, Pero
no es el tnico tipo de planeacién que se lleva a cabo, de hecha, la directora realizaba
actividades de planeacidn variadas en cuanto a su alcance y dmbito de aplicacidn, to
mismo para organizar jornades, festejos & actividades especiales junto con las
educadoras que para preparar acciones con los padres de familia, es decir, recurria a
ella como el instrumento de gestidn que es. Al respecto, un producto importante de esta
accién de planeacion, el proyecto anual de trabajo del J.N., elaborado por todas ellas al
inicio del afio escolar, era un punte de referencia constante para evaluar, realizar
planificaciones de corto plazo e incluso para dirimir situaciones incémodas como la que

se describe a continuacién:
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En junta téenica, después de comentar lo que se discutis en la reunidn mensual de £ T
de supervision, y  tras intercambiar comentarios, sugerencias y ejemplos con las
educadoras sobre el uso en el aula del fichero de educacion en valores, lo directora dio
lectura a un memordndum dirigide a una de las educadoras por parte de fa Jefa de
Sector a raiz de una visita de supervisicn en lo que encontrd supuestas omisiones. entre
elias la falta de plan de trabajo. Ademds, el citado documento contenia una serie de
recomendaciones a la directora, quien después de leerlas coments: ‘Les voy a pedir a
todas gue no se arriesguen a una sancidn por no tener los planes. Los planes deben estar
listos agui fos lunes a las ocho treinta, tol como todas lo aceptaron en el proyecto
{anual)” Una de las maestras, mirando a su compafiera interpelada, intervine enseguida
para decir: “no es ella (la jefe de sector)), lleque quien llegue (o supervisar), eso (los
planes) tiene que estar” Las demds asintieron con lo cabeza

Al revisar el proyecto anual de trabajo del J.N,, pudo constatarse que efectivamente,
en el apartado de "COMPROMISOS", en el inciso "Sistematizacién del trabajo técnico-
pedagdgico y administrative” podia leerse lo siguiente: “Presentar planeacién semanal en
la direccién los lunes a las nueve horas”: llama la atencién la definicién tan formal y el
rubro en que fue ubicado este compromiso, parece mds una indicacidn surgida de una
preocupacién por el control.o que un compromiso educativo. Por otra parte, al revisar
todo el proyecto se encontré que ademds de estar al dia el registro de las evaluaciones
mensuales, su contenido coincidia con los temas vistos en las reuniones. Tal vez sean
detalles muy formales, sin embargo, proporcionan pistas sobre el significado de este
instrumento para la directora, mds alld de las presiones de autoridades superiores para
que esté al corriente en el llenado de registros de tode tipo: es ella quien propone los
temas y conduce las reuniones, alude al proyecta vy lo utiliza constantemente, de modo
que cuando lo esgrime como argumento para apoyar alguna recomendacidn, no es de

extrafiar la respuesta de aceptacidn por parte de las maestras.

La accidn de planificar, como sefiala Ander Egg (1993), es sclo una parte del ciclo de

intervencién humana que conlleva una intencionalidad y persigue un objetivo; es parte de
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un conjunto de eventos dindmicos que se suceden y alternan permanentemente. Tal vez
sin ser completamente conciente de ello, en este caso se observé que directora y
educadoras iban y venian de la planeacién a la intervencién, sistematizacién, evaluacién y
diagndstico de su propio trabajo. Para la directora, el proyecto anual, en si mismo
producto de la accién planificadora, no es lo suficientemente valioso como referente de
la accidn si, entre otras cosas, no parte de un diagndstico veraz para saber ¢émo es la
comunidad, qué es lo que necesita y con base en ese conocimiento, hacer un balance o
evaluacién que ayude a sopesar lo que si se puede y lo que no se puede lograr, tomando
en cuenta la experiencia de ciclos escolares anteriores, y sin descuidar el cumplimiento
de los programas obligatorios ni la atencién a los optativos, elegidos de acuerdo con las

necesidades de la comunidad:

"El afie escolar pasado nes costd mucho trabajo realizar el diagndstico, pero este ya
vimos mds como es la comunidad realmente, y también nosotras qué podemos hacer. Con
base en la experiencia anterior pudimos ver qué sf podiamos lograr y qué no, entonces,
el trabajo se ha ide realizando de manera mds flexible si td quieres pero fambién mds
realista, hemos tenido a lo mejor que abarcar menos; yo siento que en ese sentido ha
habida un combio aqui, no puede hablar de otras escuelas, sin embargo, las necesidades
y caracteristicas de mi comunidad siento que estdn alcanzadas de monera real pero
teniende mejores resuftados, Ademds, empieza a haber una interrelacidn entre lo que
los compafieras planean en su safon de clase y lo que es en si la comunidad: fas
compafieras se empiezan a enferar del frabajo de las ofras porque estaba cada quien
muy metida en su grupo y aunque se hacion actividades grupales no se hacian
consensadas” (e:1: D.JN)

Podria decirse que tomar notas y apoyarse en ellas para conducir las reuniones es otra
forma de sistematizacion a la que la directora recurre todo el tiempo; al inicio, sacaba
siempre una libreta donde tenia anotados los puntos a tratar pero al mismo tiempo la

utilizeba para registrar lo que se decia o acordaba en el transcurso,
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Al igual que la planeacidn, en la escuela se realizan distintos tipos de evaluaciones;
mientras que las educadoras son las responsables directas de valorar los logros de
aprendizaje de sus alumnos individualmente y como grupe, la directora se encarga de
integrar el diagndstico al inicio del afio, registrar las evaluaciones mensuales y coordinar
la evaluacién final al término del ciclo escolar. Ademds, preside el Organe Escolar de
Evaluacién (OEE) para evaluar la vertiente del desempefio profesional en Carrera
Magisterial (CM). aunque estd previsto que esta actividad se lleve a cabo en tres
momentos diferentes del afio, lo cierte es que, cuando menos en la etapa en que se llevé
a cabo el trabajo de campo, se realizé en los iltimos meses del ciclo escolar,
contribuyendo asi a la sobresaturacién de trabajo en esta época ya sea por festejos o

requerimientos administrativos varios.

La directora no realiza esta actividad individualmente ni en forma aislada; es en las
reuniones semanales y mensuales donde obtiene la informacién necesaria con la ayuda y
aportaciones de las educadoras. El siguiente fragmento proporciona una idea de la

forma en que se lleva a cabo esta actividad:

La directora inicia la reunion de CTC del imes de mayo informandoe que los puntes a
tratar son la evoluacion de Jos logros del mes de abril y mayo, planeacidn de jornadas de
Junio y actividades de evaluacion final def proyecte anual, mds fa lectura de varios
documentos que acaban de Hegar de la SEP ( "Por ura escuela urbana para ef Distrito
Federal”, "Lineamientos para organizar ef ciclo escolar 1999-2000% "Indicadores del
desemperio de los Jardines de Nifias” y un instructive para la elaboracion del "Informe
Final def proyecto Anual de trabajo de los jardines de nifios en el D.F”)

Dir: Vamos a ver los grondes logros que tuvimos en abril y mayo, después guiero que /e
demos fectura a esto muchachas (sosteniendo en alto los documentos para mostrarfos a
las asistentes] porque es importante esto que acaba de llegar para hacer la evaluacion
de este ciclo y organizar ef siguiente. Dir: Por dénde quieren que empecemos? Porque
tenemos que revisar todo

Blan: Por los legros, no?

Dir: Saben qué? Lo voy a ir apuntando en una hoja blanca para después darfe forma
o..bueno, come vaoy. Quien me quiere decir lo mds relevante que han hecho? (empieza a

104



08 air2ctores anie los demancias de transformacidn y cambia de o escuela bdsice ehaeia un rueve marca de geston?

pensar en voz alta of tHempo que va escribiendo sin que kas demds hayan hablade adn)
“Jornadas de los nifies por la paz, periddicos murales, recreacidn acudtica, teatro guifiol,
cuento escenificado, simulacros...

Ros: concurse “Cartaa mi hijo*

Blan: presentacidn del drbol de Chicoca (para fa prevencion del abuso de menores)

Dir: qué mds? (volteando a mirar a los presentes cuando terming de escribir o que
acaban de decir las dos maestras anteriores)

Lol lo de Lichita cudndo fue, eh?

Dir: enabrif

Lot y eso rio se pone?

Diri si, ya lo tengo agui, gué mds, qué mds? jacuérdense!

Roc: yaaal

Dir: no, hicimos mds que eso, por favor, por favor, por favor....

Ros: lo def canto ecoldgico, fue el 18, verdad?

Dir: no, el 26, a ver.... (empieza a anotar ) ok! , gué mas?

Blan: yo hice una actividad de..para el uso racional def agua y a la siguiente semana una
carmpaia

Dir: sabes qué, aqui le voy a poner.. (comienzo a escribir) “evaluacion con las
trabajadoras del uso racional del agua” Fue el dia def agarrdn, te acuerdas? (algunas
rien con ef comentario) ccdmo le ponemos? (empieza a escribir) "Junta con persenal de
apoye para....”

Blan: También hice mi segunda campeiia de cuidade y defensa de los animales....

Dir: estuvo padrisima, eh? (regresa al cuaderne pera escribir) “cuidado y defensa de...*

Una vez concluida la evaluacién de abrit y mayo, conforme se leian los documentos
mencionados, la directora intercalaba comentarios sobre aquello que le parecia

importante; por las notas al margen en dos de los tres escritos, se deduce que ya habia

leido los documentos.

Esta reunidn dedicada a la evaluacién de distintos aspectos sustantivos del trabajo
escolar durd cerca de dos horas, en contraste con los 45 y 15 minutos dedicadoes
respectivamente a la evaluacidn del segundo y tercer momento de la vertiente del
Desempefio Profesional (DP) para Carrera Magisterial (el primero consiste en la
evaluacidn de la directora a cada una de las maestras). El sequndo momento es una
evaluacion colectiva entre pares con el fin de que cada uno de los docentes valore el

trabajo realizado por sus compafieros y por la escuela de manera global, en los aspectos
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siguientes: planeacién del praceso de ensefianza y aprendizaje, desarrollo del proceso
de ensefianza y aprendizaje, participacién en el funcionamiento de la escuela y enla
interaccién escuela-comunidad; el tercer momento consiste en una autoevaluaciin
individual de los mismos aspectos. Como se trataba de asignar un puntaje dentro de una
escala de uno, tres y cinco, todas las maestras terminaron anotando la calificacién mds
alta en ambos momentos. En la reunidn de 15 minutos, ante comentarios como: "ya, pon
diez a todas y fe quitas de problemas” la directora, no mostré molestia alguna, incluso
les propuso a las educadoras una férmula econdmica para cumplir con esto répidamente,
ya que horas mds tarde tenia que entregar a la supervisora las hojas de evaluacién
correspondientes. Otro detalle que llama la atencién es que por un lado, la directora
aclaré a las educadoras que “primer y tercer momento se van a preescolar, el segundo
se nos queda para ajustes al prayecto escalar”, pero en la reunién de CTC del mes de
Junio, dedicada precisamente a la evaluacién final del mismo, nadie hizo mencién alguna

al segundo momento de la evaluacidn del desempefio profesional.

Esta situacidn ejemplifica por un lado las contradictorias demandas del SEN y por otro,
evidencia la forma en que la directora las resuelve; queda claro que para ella y también
para las educadoras, la evaluacién del desempefio profesional es un capitulo aparte, una
carga extra de trabajo, y como tal, aparece disociada de otras evaluaciones sobre los
mismos aspectos, realizadas habitualmente a lo largo del ciclo escolar; quizd sea una
forma de sobrevivir mediante la simulacidn a la esquizofrenia del sistema, que en este
caso, le demanda a la directora hacerse responsable de evaluar varias veces lo mismo

por vias diferentes y de manera distinta.
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Finalmente, al hacer un balance de los aspectos que es preciso revisar para mejorar, la
directora formula una autocritica de lo que considera son sus lados débiles en la gestién

escolar:

"Me hace falta mds sistematizacion y evaluacion para tener muy claros los logros, hay
cosas que quedan sueftas, como clarificar en el proyecto anual y en la planeacidn en
general las formas de organizacidn de la direccion, instancias, comisiones, programas;
también, visitar mds las aukas y hacer mds trabajo técriico pedagdgico para poder ver
realmente la prdctica docente, tener la escuela mds limpia, aungue supervisar el aseo no
me gusta. Hace falta una mejor organizacion para gue o administrative no se imponga a
lo pedagdgico, aungue lo ideal seria que hubiese alguien que se dedicara exclusivamente
a eso, porgue no puedes alcanzar a hacer tode fo gue ti gquisieras” (e:2: D.JN}

b)- La relacién escuela-padres-comunidad come indicador del buen funcionamiento
de lo escuela

En el curso de esta investigacidn, al tratar de identificar la perspectiva de la directora
sobre el tema de la participacidn, se encontré que éste aparecia muy vinculado af
significado del "buen funcionamiento” de la escuela y el reconocimiento a la educacién
preescolar como obligatoria. Para hacer mds accesible y comprensible el punto, se irdn
mencionando cada uno sin perder de vista el fema principal que es el de la participacién

de los padres.

En el discurso oficial aparece una idea tan persistente como vaga, utilizada para
justificar la necesidad de revisar y modificar las formas de organizacidn del trabajo
escolar; se afirma que en la medida en que las escuelas mejoren estos aspectos, estardn
contribuyendo al buen funcionamiento de la escuela, y por tanto, forjando la existencia

de escuelas de calidad. Al preguntarle a la directora qué entendia por “buen
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funcionamiento de la escuela”, aludié de inmediato a los alumnes y sus padres, razdn de

existir de la escuela:

“Para mi, el buen funcionamiento de la escuela es que la gente cumpla con lo que le toca,
que los nifies vengan contentos y que los padres sientan que estames respondiendo a las
expectativas que ellos tienen de la escuela. En febrero se realizaron les inscripeiones y
como tode se hizo por computadora fue un poce mds lento, yo aprovechaba pera
cuestionar a las mamds: bueno sefiora, porqué estd viniendo a esta escuela si usted vive
alid arriba en San Pedro? ¥ me dio mucho gusto oir por ejemplo -es que aqui he estado
muy contenta- o fambién -he oide de esta escuela, s€ que es muy buena- comentarios
muy positivoes con ofros come -es la que me queda mds cerca-, eso fue bastante grato,
para mi entra dentro del buen funcionamiento de ki escueln, estamos difundiendo hacia
la comunidad lo que estamos haciendo dentro, se estdn enterando que en esta escuela
se trabaja bien, algo estamos haciendo bien que estd siendo proyectado a la comunidad”
(e:LD.JN)

Efectivamente, durante el trabajo de campo puda observarse que los padres mantenian
una presencia discreta pero constante en el plantel, eran fema comun en las reuniones,
ya fuese porque las educadoras comentaban los resultados de actividades realizadas
por o para ellos, o bien porque la directora compartia comentarios positives expresados
por aquellos sobre el tfrabajo de la escuela y les solicitaba a las maestras que los
mantuvieran informados sobre los logros de sus hijos. También era frecuente
encontrarlos en diferentes dias a distintas horas en las aulas, o en la sala de usos
miltiples, escuchande una pldtica, ayudando a reparar o pintar las instalaciones o
presanciando los honores a la bandera; no siempre eran los mismos, pero se les veia en
el plantel muy a menudo. Esto no incomodaba ni representaba amenaza alguna al propio
trabajo del J.N., por el contrario, parecia ser uno de los aspectos que mds interesaba
atender y fortalecer, ya que segin la misma directora, contar con un reconocimiento
amplio de los padres y la comunidad en general sobre el valor formativo del jardin de
nifios, era la puerta de entrada a la obligatoriedad del nivel preescolar, al igual que la

primaria y la secundaria. En una reunién dedicada a la evaluacion anual, la directora

108



.0y qirectores ante los cemandas de frarsformacicn y cambia ce fo escuzla bdsiea chac.a un rugvo marse ae gestan?

comentd, a propdsito de la lectura de! documento "Por una nueva escuela urbana para el
D.F* enviado por la Subsecretaria de Servicios Educativos, que “lo importante es que
con nuestro trabajo ganemos el reconocimiento como educacidn obligatoria, atnque sea
nada mds tercero, eso es algo que siempre hemos peleado”. Cuando se le pregunté qué
significaba esto para ella y si se trataba de una aspiracidn compartida en todo el nivel

de preescolar, explicé lo siguiente:

“Las educaderas trabajamos muchisimo, siento que si alguien estd preocupade por la
afectividad, por la personafidad de los individuos somos las educadoras: estamos
totalmente convencidas de que la parte mds importante de un Ser humang son esos
cuatro, cineo y seis afos de vida, por ese, un logro general es que se nos reconozcd come
institucidn, somos gente formadora, creativa, responsable, ha ide cambiando la imagen
con los padres de familia, hace tiempo decian "ay. qué buenc que no vaya af jardin, no
importa”. Seria maravifloso que pudiéramos lograr cuando menos que de los cieo a los
seis afos (preescolar) fuera obligatorio, tendrizmos una vision mds amplia para
relacionarnos con la primaria, para que hubiera una secuencia, Jos padres le darian
mucho mds importancia af preescolar y los nifios estarian mucho mejor. Ahorita hemos
lograds que ellos (los padres) vayan asumiende fo importante gue es su papel. pero
todavia nos falta mueho, a principios de afio hubo una serie de pldticas sobre violencia
intrafamiliar y una de los mamds conmentd que ojald hubiera sabido de esto antes. con
una (maimd) que hayamos logrado esto, eso va a hacer que la dindmica famifiar cambie y
que esa situacion se vea reflejada en el jardin, incluso los papds cada vez se acercan
mds”(e:2: D.JN)

La directora arriba asi a la conclusién de que una férmula que garantiza el camino en
esta direccién es informar periddicamente a los padres sobre los avances de sus hijosy
las actividades del plantel, ya que esto propicia un mayor acercamiento de las familias a
la escuela, contribuye a fomentar su aprecio por la educacién preescolar, amplia su
conocimiento sobre el desarrollo de sus hijos, en fin, ayuda a que se comprometan con

su educacién. En esta misma direccién apuntan sus expectativas:

“Tengo expectativas en el sentido de que podamos brindar el servicio con calidad, siento
que se estd logrande en buena medida, las educadoras son wn equipo integrado, son
comprometidas con su trabaje, apoyan si son iniciativas propias y también si son
iniciativas de o direccion o incluso de otras autoridades, las respetan. Lo que he
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tratede de hacer y que espero se siga haciendo, es que lo gue los nifios deben aprender
al terminar el ciclo escolar se logre de manera significative, divertide para ellas
docentes y para los nifios; si la educadora siente lo decencia como una situacidn de
diversidn, de entusiasmo, de entrarle af juego, de disfrutaria, pues va a tener logros
impresionantes También, que los padres se quiten esa idea de que porque es gratuita (ia
educacion) no tienen que hacer nada agui, Lo que yo quisiera en cuanto a los padres es
que pudieran integrarse al trabajo colectivo, que pudieran ver realmente Jo que se hace
agui para que ellos se sientan mds pertenecientes a la escuela, mds parte de ella” (e:l:
DJIN)

c)- Trabajar colegiadamente: “somos un equipo en las buenas y en las malas porque
estamos en el mismo barco”

El punto que a continuacién se examina, guarda intima relacidn con el manejo de
conflictos que se revisa posteriormente; no estd de mds insistir en que la separacidn

obedece a los fines analiticos que persigue este trabajo.

Como se puede ver en el apartado sobre el ambiente y las relaciones {ver 2.2.2), las
educadoras definen positivamente el papel de la direccién en el mantenimiento de un
clima agradable y reconocen que su esfuerzo para formar un equipo, “como lo que somos
ahorita”, ha sido fundamental. Por su parte, la directora reconoce abiertamente que '
cuando llegé al plantel habia fuertes enfrentamientos interpersonales, “ya no digamos
de equipo”, como ella misma distingue: por ofra parte, considera que de por si, cualquier
autoridad formal que llega de fuera, siempre va a provocar una especie de choque en la
escuela. Con base en esto, relata la forma en que comenzd a sentar las bases para la

conformacién de un equipo de trabajo:

“Mi estrategia ha side presentarme como un elemento mds de trabajo. La primera
cuestion fue decir (que) estamos cambiando de directivo, qué les parece si dejomos
atrds fodo lo que haya sucedida, yo no sé qué ha sucedido, pero dejémeslo atrds y
caminemos hacia delante, yo creo que si vamos a estar (juntas) gran parte de nuestro
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tiempa todos los dias seria mucho mejor Hlevarnos bien, trafar de gue cuando vayan
surgiendo cositas, kis podomos arreglor sobre la marcha Las relaciones empezaron a
mejorar, yo empecé a plantear que si podiamos ayudarnos uras a otras, y enriguecer ef
trabajo, ellas empezaron a sentirse tomadas en cuenta, valorddas, eso siento que fue
ayudendo, aungue a veces es dificil... * (e:2: D.JN)

A su juicio, los principios que han guiado la conformacidn del personal docente y de
apoyo como un equipo de frabajo desde su llegada a la fecha, se resumen en los
siguientes:

= (Conversar con todo el personal sin formalidades innecesarias

» Permitir y aceptar la critica al tfrabajo de la direccidn

» Compartir experiencias

» Conocer y tomar en cuenta las caracteristicas, limitaciones y capacidades

profesionales de todo el personal al delegar fareas

e Respetar el trabajo de los demds

Todos ellos estdn vinculados y son complementarios; por ejemplo, para conocer las
caracteristicas y capacidades de las educadoras es necesario conversar y compartir
experiencias; al mismo tiempo, dicho conocimiento es indispensable para el respetar el
trabajo de cada una. El significado de dejar trabgjar a las educadoras respetande lo
que hacen parece estar bastante claro para la directora, en el sentido de predicar con
el ejemplo y no imponer una linea de trabajo, de modo que ellas decidan cémo conducir
el proceso de ensefianza y aprendizaje segn su propio estilo de frabajo y con base en el
conocimiento que tienen de su grupo; estd convencida de que solo asi es posible que se
responsabilicen de los resultados de su trabajo, ademds de lograr que sean creativas e
innovadoras. De acuerdo con esto, a la direccidn le corresponde principalmente

enderezar, dar forma al trabajo de las demds:
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"Cada quien tiene un estilo de trabajo y un conocimiento de su grupe, saben por donde
va efasunto, finalmente tienen un 1itulo para ejercer con libertad su cargo, ademds, yo
les estoy demostrando que ogui estdn mis cuadernos de observaciones diarias, mi
planeacidn, mi proyecto..... Mucho de lo que pasa en otros jardines es que de repente te
imponen una finea de frabajo y eso hace que te sientas coartada, no permite que seas
mds creativa € innovadora. Yo las dejo (frabajar), porque les crea mds responsabilidad,
seria muy fdcil que yo les difera: ef asunto va asi y de agui no te puedes salir y si algo
sale mal (dirian) 1d me dijiste gue por aqui. En cambie, si dicen yo me voy por agui por
este y por esto, si se atoran fendrdn que reconocer que a lo mejor tendriamos que
enderezar un poco” (e:2: D.JN,)

La forma que adoptan en la prdctica los principios del trabajo en equipo antes
mencionadas, se ve reflejada en los comentarios hechos per la directora en distintos
momentos, ya sea cuando se dirige a las educadoras y personal de apoyo como el
equipa”; o bien cuando recurre al empleo de formas coloquiales como “estamos en el
mismo barco”, o cuando en las reuniones comunica y hace extensivos a todas tanto los
reconocimientos coma las abservaciones al trabajo de alguna educadora en particular,

Los siguientes fragmentos de diferentes reuniones se presentan a manera de ejemplos:

* “Habiamos dicho que fbamos a implementar unas actividades para el recreo, Rosita ya
empezd, pintd un avion y un circulo pora los que fraen trompe que estdn dande buen
resultado y si ha bajade ef asunto de la agresividad” (RTS marzo)

* Estando reunidas todas fas maestras v la directora, la supervisora interviene pora
hacer entrega de un reconocimiento por escrite a cada maestra por su participacion en
las jornadas ambientoles. Una de elias dice. ‘yo no estuve” a lo que la directora
responde inmediatamente: 'ya sabes que agui, o todas coludas o.., somos un eguipo”
(RTS abrif}

* "Quiero hacer un reconocimiento a Lichita por su participacidn en las actividades
acudticas, que es un exira a sus funciones; fambién a Blanquita por su apoyo del sdbado
en el tafler sobre educacion sexual a padres” (RTS abrif)

* “Debemos tener claro que el respete es importante a ke hora de trabajor en equipo y
que si coloboramos todo nos sale muche mejor, bueno, ademds se lo estamos
comuricando a los nifies. Se ha visto que a partir de estames mds concientes en el ciclo
escolar pasado y este de trabajar en equipo y de que este proyecto no solo es de la
directora sina que es de todas, se ha dado wna mejor integracidn, tenemos nuestras
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faflas, no lo vamos a negar, pera si ha habido avances en ese sentide, y se esta
reflejande en que seguimos teniendo buena demanda® (RCTE junio para eval, final del
proyecto anuaf)

* "Bueno, les voy a leer los dos ditimos reportes de supervision, el primero contiene
felicitaciones al trabajo de Lolita” (RTS junio)

Acerca de las razones por las cuales hace piblicas por igual las felicitaciones que las
observaciones de las visitas de supervisién, ain las que tengan un destinatario en

particular, la directora arguments:

"Porque somes un equipe, cuando la compardiera lo hace bien lo comparto, y cuando la
riega también lo comparte para ver come lo solucionamos, porque finalmente todas
estames en el mismo barca, afortunadamente cuento con sy anuencia para poderio
hacer, porgue cuando de repente tienes un problema a lo mejor fe puedes sentir
exhibida 5i yo lo expongo en undjunta. técnica, pero precisamente el exponerle de esa
manera hace que las demds se avispen o se curen en salud, pueden decir como lo ven, la
compaiiera invelucrada puede dar su punto de vista y las demds fambién la pueden
gpoyar. También me gusta estimular su trabajo porque yo siento gue mientras yo Fui
educadora_eso me _faltd,_de repente te ponias a trebajar, hacias tu mejor esfuerzo y
guignes te lo reconocian eran jas mamds y los nifios, pero no fas auteridades, necesitaba
mds apoye de los directives, de alguien que te orientara por donde ibas. pero sobre todo
reconocimiento_yo con esa idea me quedé cuando subi o la direccion y enfonces cuando
las muchachas o hacen bien me gusta mucho reconocerie y compartirlo con fos demds,
también lo que ne, porque S una se equivocd tenemes la oportunidad de ver qué estuvo
wal para que las ofras no cometan el mismo error” (e:2: D.JN, ) (Los subrayados son
mios)

Ademds de estar convencida de la existencia de un equipo de trabajo que le interesa
mantener como tal, aparecen mencionadas unas funciones directivas que no estdn
escritas en ningtin reglamento pero que ella valora como importantes y necesarias, segin
sus propies ideas y experiencia como educadora. De esta manera, un director debe
apoyar, orientar y reconocer el trabajo de los demds porque eso es lo que a ella le
hubiera gustado encontrar en los directivos cuando estaba ejerciendo la docencia

frente a grupo. La explicacién de la directora muestra por una parte que el origen de su

113



representacién sobre la direccién estd en su experiencia como educadora, sin embargo,
ésta se ha ido reestructurande y construyendo paulatinamente hasta convertirse en
fundamento de sus acciones en el cargo que tiene actualmente. Por otro lade, af traducir
esta representacién en acciones concretas, se pone al descubierto la dimensién
subjetiva e ideogrdfica de la escuela como organizacién (Uriz, J. 1994; Santos
Guerra, M.A.,1994), la misma que alimenta expectativas como "mantener al equipo
unido, porque al interior hay muchas situaciones, pero seguirlo manteniendo unido,

comprometido, y sobre todo, que yo pueda seguir dando un apoyo a ellas (educadoras)”

d)- Principios aplicados a la solucion de conflictos: mediar y hacer cumplir la norma
En tanto organizacion social con dindmica propia, la escuela nunca estd exenta de
conflictos. dependiende de las caracteristicas e intensidad de las diversas
interacciones sociales que en ella ocurren, los conflictos bien pueden manifestarse
abiertamente o encontrarse en un estado latente; al respecto, la diferencia entre una
escuela y etra estd en la forma de percibirlos y actuar ante ellos. Su origen puede ser
diverso, pero en todos los casos, la confrontacidn de intereses defendidos por uno u
o‘;ro de los distintos sectores de la comunidad escolar, es su sello distintivo (Martin

Bris, 1996:81).

En el caso que nos ocupa, decidir qué actitud tomar y cémo actuar ante los conflictos,
depende del momento y las circunstancias en que ocurren, pero siempre adoptando

come punta de referencia obligado el respaldo de “el equipo™

“Tenge un eguipe bueno que acepta bien jas sugerencios, acepta bien la critica, en ese
sentide se puede avanzar porque si permite que se e diga fo que estd bien o mal, por
supuesto que eso Tuvo muche que ver con el cambio de actitud que se dia af interior def
Jardin en cuante a respetar un poce la cuestion y los modos de trabajo de cada quién y
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también hacerle entender que se no va a ¢riticar a la persona sino que se va a criticar

de manera sana el trabaje de la persona, crec que eso ha ayudado mucho” (27 entrev.

Dir, J:N:)
En congruencia con las bases para la conformacién y mantenimiento del trabajo en
equipo que ya fueron comentadas, las premisas de las que parte la directora para
enfrentar los conflictos son tratar de arreglar los problemas sobre la marcha, hablar

abiertamente de las diferencias y los sentimientas, en suma, conciliar 6 mediar:

"Los confflictos se resuelven hablendo, en reuniones, prequntande a las personas como se

sienten y qué es Jo que les pasa, haciéndoles sentir que el problema también es de la
direccidn, st es necesario confrontar @ los personas en pugna, dejar en claro y reiterar
que tode munde es importante porgue forma parte del mismo eguipo, pero al mismo
tiempo guardende una sana distancia en la relacion entre educadoras y personal de
apoyo, respetar el trabajo de uras y ofros” (2° entrev. Dir. JN)

Sin desconocer la influencia de tensiones y enfrentamientos preexistentes que debid
enfrentar a su llegada, se muestra optimista con respecto a la capacidad de las
educadoras para superarlos, lo cual ha permitido crear un ambiente de trabgjo
agradable y mds estable. Come se expuso anteriormente, las educadoras coinciden en lo
fundamental con esta apreciacion (ver apartado 3.1.2)

Durante el perioda en que se llevé a cabo este trabajo, el conflicto entre autoridades al
que ya se hizo mencidn en la descripcidn del ambiente de trabajo, se hizo presente de
distintas maneras en las reuniones, en las expresiones y comentarios de las educadoras
asi como en los comentarios personales de la directora durante las entrevistas y de
manera informal. Las opiniones de las educadoras reflejan con bastante claridad la
forma en que ha sido percibida esta situacién desde sus inicios, que datan del ciclo

escolar pasado a la fecha.
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‘Nos sentimos muy presionadas por la jefatura, porque de cualguier cosita ya
estamos mal, tode nos ve negative, nurca ros ve algo positivo, no scbes en qué
momento va a venir la jefa de sector a tu saldn y te sientes asi como nerviosa;
mira, aunque siempre tenemos todo, en ef momente que efla quiere pasa al saldn y
5/ estds bien, de elle nunca hemos tenide reconocimiente de o que estd bien. Nes
sentimos vigiladas, y lo hemos comentado, ahorita ya se e bajd un poqurto porgue
Platicamos con efla; a veces, a la jefa de sector no je parece la secuencia de
actividades que Hevamos y a ka directora si le parecid, si tu directora ya pasd af
salén y estd bien tu planeacién pero a la J de S no le gusta, dguién estd mal, la
directora, la inspectora o la J de 5 2 A veces eso sl incomoda” (e: £:0)

Par lo visto, las pugnas entre supervisidn y jefatura desde que ésta se encuentra en el
plantel, constituyen una fuente de tensién y de vigilancia permanente, las intervenciones
de las diferentes autoridades, ademds de provocar confusidn, son interpretadas come
una falta de reconocimiento a su capacidad y juicio profesional, particularmente por

parte de la jefa de sector:

"4l estar aquf Ja jefatura siento mucha presion de parte de la maestra, me
molesta que salga y nos vea como si fuéromes estudiantes todavia, se nos gueda
viendo a ver si alguien estd platicande o si alguien estd sentada, y cuando fenemos
mds carga de trabajo es cuande viene y cye tienes tu planeacion, dinde estd tu
cuaderne? No es tanto la directora ni la supervisora, es la jefa de sector la gue
viene y ve si estamos Hevando a cabo lo planeado” (e:E:Roc. )

Aunque sin aludir explicitamente a la supervisora o la jefa de sector, la siguiente opinidn

refleja un malestar similar al expresado por otras maestras:

"Mi conflicto siempre ha side con aduftos & por drdenes de arriba, que fo he
diche y lo sequiré diciende, es gente que hace programas o planes de trobgjo
pero que estd detrds de un escritorie; pueden ser muy creativos y menejar
muchas cosas pero ef estar con los nifios implica ofras situaciones. Siempre han
diche que les importan mds Jos nifios, pero en muchas ocasiones nos damos cuenta
gue no es cierto, el hecho de estar atrds (del escritorio) no las conecta
directamente con lo que es trabajar con los nifios, a lo mejor son maestras que
fueron educadoras hace veinte afios y los nifios de hace veinte afios ne son como
los de ahora, la disciplina ha cambiado, los medios informatives, el bombardeo de
cosas en la calle, lo television hacen que sean unos nifios muy despiertos. Lo que
mds me disqusta es que nos limiten, que muchas veces, si fenemos ciertas ideas
no las podamos desarroliar tan abiertamente” (e:€:Ros,)

116



v

Para la directora, se trataba de un conflicto atin no resuelto que habia venide a afectar
el desarrollo de las actividades cotidianas. Al habler sobre el tema, se identificé
plenamente con la posicién de las educadoras, asegurando que compartia sus
sentimientos de malestar y frustracién, pero al mismo tiempo, se veia imposibilitada de
comentarlo abiertamente con ellas:
“Para mi ha side muy pesade tener la jefatura aqui, la J de S es una excelente persona,
con ella yo no tengo nada, pero si con toda lo que implica que la jefatura esté agui, ha
habide mucha tensidn, mucha polémica entre la supervisora y ella que se sintid af
interior del equipe (de maestras) esa doble autoriclad encima de mi me tiene coartada,

¥ eso que nosotras somos consentidas dentro del sector, a otros jardines llega y abre
los lockerss, aplica la riorma en forma cuadrada.” (e:1:0 TN}

Cuando la directora habla en plural o alude al "nosotras”, marca una posicién hacia el
grupo de maestras y al mismo tiempo, manifiesta su malestar con respecto a la presién
de lo que ella denomina "la doble autoridad”. Bardisa Ruiz (1997) se refiere a este
como el eterna dilema de estar entre las dos orillas, es decir, tener que mantener el
dificil equilibrio entre las demandas por demds contradictorias de una y otra autoridad
al mismo tiempo que las expectativas de colegialidad que directora y educaderas aspiran
a sostener y consolidar; esto es sumamenfe dificil si consideramos que en la
cotidianidad, son escasos los indicios de integracién y complementariedad entre ambas.
El discurso oficial que destaca el trabajo en equipo come valor y principio organizativo
para conseguir mejores resultados educativos, se contradice rotundamente en los
hechos vy las acciones, cuando las figuras directivas que deberian apoyar esta iniciativa
la desalientan constantemente, pasando asi a ser parte del! problema en lugar de
contribuir a su solucién. Los enfrentamientos entre supervisora y jefe de sector a raiz
de la llegada de esta dltima al plantel, han generado contradicciones y tensiones

adicionales a la ya de por sf dificil labor de las educadoras; sus comentarios al respecto
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son bastante claros. La directora comparte este malestar, pero con la agravante de que
considera no estar en condiciones de confidrselo abiertamente a nadie.
"Todo esto me ha hecho sentir muy molesta, y frustrada con mi trabajo, incluso he
flegade & compartir econ las muchachaes sin decirselos, la misma situacion de
desvalorizacidn, impotencia, ganas de no venir: ne lo puedo manifestar frente a ellas

pero asi me he sentido. Si estuviera trabajande con este mismo equipo en un jardin
normal, donde no entre tanta gente, fendria muchos mejores resultados” (e:2: D JN)

Ante la tensa relacién entre educadoras y autoridedes superiores, la directora ha
empleado buena parte de su energia para mantener un frdgil equilibrio entre ambos
bloques sin descuidar su imagen frente a las educadoras como una mds del equipo, en
congruencia con su idea de liderazgo. A pesar de este esfuerzo, siempre estd presente
en forma explicita o latente, la exigencia de cumplir como sefiala Uriz (1994), con la
satisfaccién de las demandas y necesidades propias del subgrupo gracias al cual fue
nombrada, es decir, con los compromisos y objetivos que la institucion espera que
cumpla desde que le asigné el cargo. De esta manera, queda claro que el poder del que
puede hacer uso la directora no es auténomo, se inserta eny depende de las reglas
tdcitas y la dindmica de relacién impuesta por el sistema educativo en su conjunte, y por
el nivel preescolar en particular. Esto permite entender porqué la directora no se siente
en libertad de compartir abiertamente su punto de vista ante las educadoras aunque se
identifique plenamente con lo que piensan y sienten sobre el trabajo de la supervision y
de la jefatura; evitar la confrontacidn abierta con otras autoridades, parece ser una de
las reglas tdcitas que ella ha asumido cuando se refiere al papel que juega en este

canflicto:

"Mi papel ha sido conciliador, he fratedo de mediar los cosas, rescatar por un lado af
eguipe de maestras y a mi misma, y por otro mentener las relaciones con autoridades
tan cercanas dentro de la misma escuela; si, ha habido enfrentamientos fuertes que
por la presion, nos han llevado a tener que manejorios; yo siente que los voy dejande a
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que se limen solos, cuando ya definitivamente no se puede, junto a todo mundo y
entonces haber como lo solucionamos porque estamos atoradas o porgue yo veo que
todo va a seguir y peor. £s muy pesade porgue por un lado tienes a las compaderas
guienes estdn trabajando con los nifios y Henen una real idea de cdmo estdn las cosas y
por el otro, el asunto de cumplir con la normatividad que también es mi funcidn Desde
mi punte de vista, ha habido apertura para ver que a lo mejor las supervisiones no han
sido tan objetivas o tan claras como debieran, fas muchachas tienen derecho al respeto
en cuanto a su hacer en el aula, entonces he tratado de mediar y a veces pedir un voto
de confianza, por ejemplo, en una de esas broncas les dije: confien en mi, no les pueds
explicar ahorita, A veces no les puedes explicar la gquimica o la situacidn que estds
viendo pero fo infuyes; les dije: hoy no voy a preguntar si estdn de acuerdo o no,
confien enmi. ¥ no trond fa bronca...” (2° entrev. Dir. TN}

En algunas reuniones donde estuvo presente la J de S, sus intervenciones y comentarios
eran generalmente para corregir el uso de algin término o idea, ya fuera de las

educadoras (Fducadora: “¢entonces tenemos que seguir anotando de aqui en

actividades no estén tan rutinarias como siempre”) o de la misma directora (Dir: "esta
se refiere a herramientas del lenguaje..” La J.S. la corrige: "medios de comunicacidn®).
Frente a esta situacidn, la reaccién de rechazo de las educadoras hacia determinadas
iniciativas de las qutoridades no se ha hecho esperar; cuando esto sucedia, le
correspondia a la directora enfrentarlo, Esto es @ lo que ella llamaba “aventarse el
boleto”, es decir, tomar ciertas decisiones y asumirlas ante las autoridades superiores
siempre y cuando la posicién de las educadoras fuese completamente undnime, ya fuera
en un sentido positivo o negative; un par de ejemplos pueden contribuir a esclarecer

esto.

En reunidn técnica semanal, educadoras y directora se encontfraban revisando los
avances en la preparacion del festejo del dia de las madres; semanas atrds habian
discutide y acordade que, entre otras cosas, los nifios elaborarian unas tarjetas de
Felicitacin, Cuande salid a colacidn ef punto, la directora comentd: “me dijeron (sin
especificar quién) que no a las tarjefos, entonces, NO TARJETAS® Las maestras
sorprendidas, preguntaron que porqué: una de ellas, con foro enfdtico y en voz mds afta
que las demds dijo “cPorqué? cPorqué fenemmos que ir cediendo?” Ante esta reaccidn, la
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directora respondid escuetamente: “okey, nos aventamos el boleto”, dando asi por
terminada la discusidn. Cuando flegd el dia del festival, las mamds recibieron sus
tarjetas,

En otra reunicn, la directara informd que habla lo sugerencia de la supervision de Hlevar
a los grupos de tercerc a un campamento como despedida; la directora preguntd a las
educadoras si querian ir o no, " es de viernes a sdbado, guiero sober para aventarnos el
boleta” Las maestras dieron un “no” por respuesta en forma undnime, algunas con su
silencio, otras con su negativa expresada abiertamente. La directora se finitd a decirfes
"rio podemos permitir que nos apaguen, constitenlo con su almohada y mariana me dicen”.
Dias después comunicd a los autoridades que no participarian porque no habia las
condiciones dptimas pora hacerlo, a su juicio, si bien se trataba de un asunto de frabajo
que proporcionaria a los niflos y a fas misimas educadoras una experiencia  muy
enriquecedora, tenia claro que ‘no podia decirles hay campamento les guste o no”, pues
con toda seguridad, esto mermaria su entusiasmo y compromiso con el trabajo
cotidiano; por lo demds, le parecia que fa idea del campamenta bien podia retomarse
para ef siguiente ciclo escolar, con tiempo suficiente para planeario y sensibilizar a las
educadoras.

Como es de suponer, las presiones y el desgaste provocado por los conflictos han
minado la motivacién y el dnimo de la directora hacia su trabajo, llevdndola una vez mas
a pensar y desear un cambio de actividad, sea come cansultora técnica con funciones de
asesoramiento a directoras y educadoras de otros jardines, como supervisora o bien,
cursar estudios de posgrade en la Universidad Pedagégica Nacional (UPN), ya que sus
estudios de licenciatura en Ciencias de la Comunicacidn realizados en la Universidad

Auténoma Metropolitana (UAM) no son tomados en cuenta para Carrera Magisterial.

El panorama hasta aqui expuesto acerca del ambiente, las relaciones, los instrumentos
de la gestién y organizacién, el trabajo en equipo y el manejo de conflictos por parte de
la directora, muestran cémo ha ido configurando una estructura bdsica de poder en la
que se entrelazan estrechamente dos procesos imbricados entre si (Uriz,1994:203): la
estructuracién del entorne por un lado y el planteamiento de objetivos propios por el

otro, ambos vinculados a las necesidades del subsistema educativo del que es parte.
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Por otro lado, la forma y tipo de conflictos que se presentan en este jardiny en especial
el esfuerzo que la directora se ve obligada a realizar para mantener las relaciones en un
nivel manejable, obliga a reflexionar sobre el conjunto de problemas que es preciso
enfrentar para construir la escuela que queremos, como propenen Fullan y Hargreaves
{1999). Estos autores, en un recuenta bastante completo sobre dichos problemas,
sefiglan que entre ofras cosas, los sistemas educativos especialmente en su nivel
intermedio, tienden a desalentar o de plane a desaprovechar la capacidad y experiencia
profesional de directores y docentes, no interactian lo suficiente con ellos, no creen en
la necesided de una mayor delegacidn de responsabilidades del sistema hacia las
escuelas ni confian en su capacidad para  trabajar ceolegiadamente y ejercer
responsablemente su relativa autonomia, a pesar de que como en este caso, existan
evidencias y condiciones favorables suficientes para aprovechar todo este potencial
organizativo para ponerlo al servicio de la formacidn integral de los alumnos, que son en
dltima instancia, la razén de ser de la escuela y compromiso ineludible de la educacién

plblica para con los sectores sociales que menos tienen.
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LA PRACTICA DIRECTIVA EN LA ESCUELA PRIMARIA:
SER CAPITAN PARA MANTENER EL BARCO A FLOTE

Si bien se anticipd la indagacién de cuestiones similares en los dos cases elegidos, esto
se hizo con la clara conciencia de que los hallazgos serian sin duda alguna distintos; de
hecho, la forma en que se fueron manifestando tales diferencias, resulté ser uno de los
aspectos mds sugerentes de! trabajo. Si bien la descripcién y andlisis de la prdctica
directiva presentada en este capitulo se desarrolla conforme a los temas en que se
desglos$ el caso anterior, las mismas diferencias y las singularidades del caso hicieron
necesario variar la forma de exponer los datos disponibles: aunque en su esfructura
este capitulo es similar al anterior, en el contenido cambia sustancialmente, lo cual
permite resaltar las diferencias mds que las semejanzas, que en todo caso y para los

fines perseguidos, es justamente lo mds relevante.
4.1- El contexto

Una caracteristica distintiva de esta primaria es su ubicacién, cuestion que como se
verd mds adelante, influye de manera muy importante en la imagen que alumnos, padres

y maestros tienen de ella, y muy especialmente en las ideas y acciones de su directoras.

Para empezar, es la tinica escuela pdblica of icial de la zona escolar a la que pertenece, ya
que el resto son privadas, algunas de orientacién claramente religiosa; esto es debido ¢
que se encuentra enclavada en una colonia residencial de la delegacién Alvaro Obregén.
Se construyé hace 34 aiios, a solicitud de los colonos que habitaban el lugar en aquél

entonces, para que los hijos de las trabajadoras domésticas pudieran estudiar. En la
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actualidad, son contados les alumnos que acuden al plantel y viven en la colonia, la
mayoria procede de las colonias populares aledafias al Ajusco o bien, son hijos de
trabajadores de instituciones de Educacién Superior que se encuentran por el rumbo.

En cuanto al entorno que rodea a la escuela, el nivel socioeconémico de los habitantes es
aito, la colonia cuenta con todes los servicios de una zona residencial, en las calles
aledafias circulan Unicamente autos particulares, de mode que para abordar un
transporte pdblico hay que caminar un kildmetro aproximadamente para llegar a la
avenida mds préxima. Al respecto, un detalle importante es que para resolver los
problemas de traslado de sus hijos, los padres de familia se han organizado para
contratar y sufragar el costo de un servicio de transporte para llevar y traer a los
nifios de su colonia a la escuela y viceversa; este servicio comenzé hace algunos afios con
un solo camidn, pero al paso del tiempo se ha ido ampliando y ahora son varios que vienen
y van a distintas colonias cercanas. En opinién de algunos profesores y de la misma
directora, esto ha traido como consecuencia una escasa presencia de los padres en el
plantel, ya que al enviar a sus hijos en el transporte, no se mantienen informados de los

asuntos escolares de interés general, como por ejemplo las juntas.

Las relaciones con la comunidad se han ido deteriorando paulatinamente, actualmente
son dificiles de sobrellevar debido a que los vecinos ahora demandan la desaparicién de
la escuela: incluso, se ha dado el caso de solicitudes y peticiones formales de cambio
ante la Secretaria de Educacién Pblica, argumentando que son miltiples las molestias
por el ruido, la presencia de vendedores ambulantes de frituras y golosinas, la basura

que los nifios dejan en la calle cuando salen 6 la que arrojan desde las aulas,
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El edificio escolar de dos plantas estd construido con materiales resistentes, en la
parte de arriba se encuentran ocho aulas, y en la de abajo la oficina de la direccidn,
otra bastante reducida que originalmente era la biblioteca pero a partir de la apertura
del turno vespertino hace un afo, es oficina de la directora de ese turno. A un lado se
encuentra una oficina bastante amplia, del tamafio de un aula que es la oficina de la
supervisién, enseguida estdn seis aulas y un drea de sanitarios para nifios, nifias y
maestros(as). A un costado del edificio se encuentra una puerta que conduce a la casa
de la conserje y una pequefio anexo construide hace aproximadamente un afio, el cual
funciona simultdneamente como bodega y oficina de las maestras de apoyo de la Unidad

de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER).

Aungue el ferreno donde estd construida la escuela es de aproximadamente mi | metros
cuadradas, sdle la mitad estd habilif&do para uso de alumnos y maestros, la otra mitad
conocida como el jardin, es un drea verde bastante accidentada e irregular, las plantas
crecen en medio de la roca volcdnica caracteristica de la zong; los nifios tienen
prohibido el acceso incluso a la hora del recreo, dnicamente pueden ingresar para

realizar alguna actividad dirigida y supervisada por el maestro.

En estas condiciones fisicas, la escuela atiende a un total de 530 alumnos de entfre seis
y trece afios de edad distribuidos en 13 grupos, dos por cada grado, excepto en sexto
afio donde son tres. Los grupos son de cuarenta a cuarenta y cince alumnos, por lo que la
sobrepoblacién es otra de las caracteristicas de esta escuela; esto es mds patente a la
hora del recreo, pues por las condiciones del espacio escolar, las posibilidades de
movimiento estdn bastante limitadas, la mayoria de los nifios se sientan en el suelo a

conversar, jugar, tomar sus alimentos o todo eso a la vez, algunos optan por caminar
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alrededor del patio y no faltan los que a hurtadillas, ingresan a la zona prohibida hasta

que son descubiertos por los maestros y conminados a salir.

En cuanto a la organizacién del espacio y recursos materiales en las aulas, dnicamente
los dos grupos de primer afio cuentan con un mabiliario que admite la versatilidad de
movimiento, por ejemplo, las mesas pueden unirse formando hexdgonos para formar
pequefios equipos. En estos grupos se observd una mayor variabilidad de estructuras
organizativas, los alumnos trabajaban en equipe, individualmente 6 en plenaria. En todos
los demds salones las bancas eran binarias, aungue en une de quinto y en dos de sexto,
habia también algunos mesabancos individuales con paleta; en dos de estos tres grupos
se observé que este tipe de mobiliario cumplia la funcidn de mantener alejado del resto
de sus compafieros a los "castigades” o para supervisar y controlar el trabajo de algin
alumno, que segdn testimonios de los propios nifios, regularmente se trataba de los
mismos. En la mayoria de los grupos y grados la estructura organizativa dominante ere
la del trabajo individual, a lo sume entre parejas, la forma de emplear el espacio y los
recurses materiales era muy similar de un aula a otra, los alumnos se sentaban en filas
mirando hacia el frente, donde se encontraba el escritorio del maestro o maestra, doso
tres estantes, un pizarrén de uso diario para anotar ejercicios y tareas, algunos mapas
o esquemas de plantas, lpar"res del cuerpo humano ¢ mapamundis e inclusive, adornos
navidefios en plena primavera. En la parte posterior, a espaldas de los alumnos, estdn
colocados pizarrones que en ninguna ocasién se observé que fueran utilizados: las
variantes organizativas de un aula a otra en el uso del espacio y los materiales, eran casi

nulas.
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La planta docente estd formada por 13 profesores(as) frente a grupo (cinco mujeres y
ocho hombres), dos maestras que fungen como secretarias en la direccién y tres
trabajadores manuales y una conserje. Aln cuando no forman parte de la plantilla ni
estdn adscritas a educacidn primaria, en esta escuela prestan diariamente sus servicios

una maestra de Educacidn Fisica y dos maestras de apoyo de la USAER.

Sobre su perfil de formacidn, cuatro docentes cuentan con estudios de licenciatura
terminados, una profesora se encontraba estudidndola y los ocho restantes cursaron la
normal bdsica. Con respecto a los afies de experiencia docente, cuatro de ellos tienen
entre veinticinco y treinta, siete entre once y diecinueve, los dos restantes, nueve y
diez respectivamente, de donde se desprende que la prdctica y la experiencia
acumulada es una de las caracteristicas del grupo de docentes que atienden a los
alumnos. No obstante, tnicamente dos profesoras llevan trabajando veinte y veintitrés
afies en esta escuels, mienfras que los demds tienen de diez a tres afos, salvo una
maestra que ingresd apenas cuatro meses atrds. Un dato curioso es que seis profesores
viven en la delegacidn Xochimilco, desde donde se trasladan diariamente; quienes no

cuentan con automdvil propio tardan aproximadamente una hora en llegar a la escuela.

En el rubro de actualizacidn, solo tres docentes mencionaren haber tomade cuando
menos un curso en el afio lectivo; no obstante, salvo un caso, todos estdn inscritos en
carrera magisterial. Otro detalle importante es que de los trece profesores, ocho
cubren un segundo turno por la tarde, de modo que al concluir su jornada en este

plantel, salen apresuradamente del plantel a fin de llegar puntualmente a su otro centro

de trabajo.
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Como se menciond, a la escuela asiste diariamente una maestra adscrita a la Direccidn
General de Educacién Fisica; la mayor parte del tiempo se ocupa de impartir su clase
durante aproximadamente freinta minutos a cada grupo, de acuerdo con un horario
previamente acordado con los maestros al inicio del afio escolar. Entre otras actividades
que también lleva a cabo estd la de apoyar a los docentes en la preparacidn de bailables
y festivales a solicitud de la directora del plantel, preparar a los alumnos de la escolta
para ceremonias especiales o concursos de zona; cuando es preciso preparar a los
seleccionadas para participar en competencias deportivas, se dedica a ello de manera

exclusiva, suspendiendo las clases semanales de Educacién Fisica a los grupos.

Por otra parte, las dos maestras de la USAER que se encuentran desde hace dos y un
afioc respectivamente en el plantel, cuentan con una formacién universitaria como
psicélogas y dependen administrativamente de la direccidn General de Educacién
Especial; a partir de este ciclo escolar comenzaron a trabajar con los diferentes grados
a peticién de la directora del plantel y de la de USAER. Su trabajo consiste en
proporcionar apoyo individual a nifios integrados con necesidades educativas especiales,
perc no se limita a ello, También se hacen cargo de planear y realizar con todos los
grupos y maestros, actividades de reforzamiento en aquéllas dreas de contenido con
mayores porcentaje de reprobacién, segin el horario acordado entre ambas junto con la

directora de la USAER.

4.1.1- Organizacién cotidiana de las actividades escolares
En apariencia, la vida cotidiana en esta escuela franscurre como en cualquier otra: la
entrada es a las ocho de la mafiana, hora en que suena el timbre que indica el inicio de la

jornada de trabajo, los nifios se forman, el maestro de guardia ordena la formaciény
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avance de los grupes a sus aulas ayuddndose con un aparate de sonido, los alumnos
demoran unos cuantos minutos para ubicarse en sus respectivas aulas, donde realizan
una serie de actividades hasta las 10:30, hora en que inicia un "recreo” de freinta
minutos, después de lo cual vuelve a escucharse el timbre, los alumnos se forman
nuevamente bajo las indicaciones del profesor de guardia y pasan por grados a sus

respectivas aulas, donde trabajan hasta las 12:30, hora de la salida.

Detrds de esta rutina en apariencia idéntica a la de cualquier ofra escuela, es posible
identificar, tras varias semanas de observacién, rasgos singulares que la caracterizan,
como por ejemplo que a la hora de la entrada existe flexibilidad para permitir el acceso
a los nifios que llegan tarde; a lo sumo, son amonestados en forma verbal por la
directora los dias lunes, cuando se llevan a cabo los honores a la bandera, come se
muestra en este ejemplo:

Un funes, af terminar de la ceremonia o ko bandera, un nutride grupo de alumnos

de diferentes grados que habian Hegado tarde permanecia en el patio, muy cerca

de la entrada. Cuande los demds ya habian avenzado hacia los salores, la

directora se dirigid a ellos para decirfes: iSon muchos retardodes ahora! EI

proxime funes voy a cerrar a fas ocho en punto, asi que si ven que se Jes hace

tarde mejor ya ni vengan” Les pide que alcen la mano segun va nombrando grado

y grupo, los cuenta rdpidamente y antes de indicarles que ya pueden ir a su saldn,

reftera el mensaje sobre la puntudlicad con cierto matiz de flexibilidad "Voy a

cerrar a las ocho y cinco, si ven que se les hace tarde, diganie a sus papds que ya
i los traigan” (reg. observ. 12/02/95)

No hay un control rigido para acceder al plantel, fampoco es indispensable un citatorio
formal, la mayoria de las veces basta con explicar al personal que estd de guardia cud!
es el asunfo a tratar y con quién se va. Otro detalle caracteristico es que mientras las

aulas de la planta baja permanecen casi siempre abiertas, las de la planta alta se

encuentran cerradas, Cuando algin maesiro falta, su grupo es atendide por las
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maestras de apoyo que se encuentran en la direccién desempefiando funciones de
secretarias; si las circunstancias asf lo demandan, la directora también llega a hacerse
cargo de algin grupo y excepcionalmente, a solicitud de ella misma, uno de los
trabajadores administrativos también apoya en esta tarea, aunque por lapsos breves,
nunca durante foda la jornada escolar. La faolta de profesores, mds que como un
problema de toda la escuela, es visto por ellos mismos como algo que la direccién tiene
que resolver, a diferencia del jardin de nifios, donde los alumnos se distribuian

equitativamente en los demds grupos.

En cuanto a la vigilancia del recrec y aseo del patio, ambas son responsabilidad del
maestro y grupo de guardia, en tanto que el resto de los maestros pasan este tiempo
conversanda en pequefios grupos sin prestar demasiada atencién a lo que hacen los
alumnas, atn si rifien y arrojan basura é comida al suelo; otros maestros permanecen en
su saldn revisando cuadernos o tomando sus alimentos a veces solos, a veces
acompofiados. Ademds de las comisiones semanales de vigilancia, aseo y periédicos
murales, los maestros también tienen asignadas comisiones de trabajo anuales; en el
acta de la primera reunién de Consejo Técnico de ese afio lectivo, aparece registrada su

distribucidn en la forma siguiente:
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DISTRIBUCION DE COMISIONES DE TRABAJO (ESCUELA PRIMARIA)

RESPONSABLES COMISION
Maestros de 1% A, 3° A, 5° A, Educ. Fisica Asuntos técnico-pedagdgicos
Maestros 2° A, 4° A, Maestra Adjunta 1 Superacién profesional
Maestros 3°8,2°B,6°C Extensién educativa
Maestros 6° B, 5° B Recursos materiales
Maestros 4° B, 6° A Cooperativa escolar

Todas las comisiones permanentes como son las de guardia para vigilancia y aseo
durante el recreo, peridédico mural y ceremonias civicas, son responsabilidad de un
maestro y su grupo durante una semana completa, se van rotando de acuerde a un rol,
pero siempre al inicio de cada semana, la directora les recuerda a todos por el
micréfono a quién le corresponde; cuando lega a olvidarle, no faltan los alumnos que la

buscan para recordarselo.

Los espacios para organizar el trabajo escolar son las reuniones de CT el dltimao viernes
de cada mes, mismas que de acuerdo con lo observado, concluian puntualmente a las
doce con treinta minutos; en todas ellas, los maestros se mostraban impacientes al
aproximarse esta hora, quizd porque la mayoria frabajan en otra escuela.
Ocasionalmente se efectian reuniones extraordinarias cuando media una comunicacién
precisa emitida por la Subsecretaria de Servicios Educativos del D.F., que implica la

suspensidn de actividades escolares con los alumnos.

4.1.2- £l ambiente y las relaciones
En esta escuela al igual que en cualquier otra, las interacciones entre los diversos

actores fluyen sin cesar a lo largo de los dias, semanas, meses y sucesivos ciclos
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escolares, ya sea en forma de relaciones implicitas, explicitas, formales e informales,
conformando histéricamente auténticas redes sociales en las que se enfremezclan lo
laboral- formal con lo personal-informal (Santos Guerra, 1994; Bardisa Ruiz, 1997);
pese a la importancia intra-organizativa de estos intercambios, por lo regular los
docentes, directivos y demds participantes no son concientes de su influencia en
aspectos como el establecimiento de un determinado clima de trabajo. Al igual que en el
caso anterior, la valoracidn sobre el ambiente actual se encuentra inexorablemente
ligada con la historia pasada y presente de la escuela; sus conflictes y momentos
criticos (algunos de los cuales trascendieron los muros de la escuela e incluso del
sistema educativo), los escasos cambios de directores -seis a lo largo de 23 afios- y en
menor medida de supervisores, una reducida movilidad de docentes y la incorporacidn
de dos profesoras nuevas en el ciclo escolar en curso, son algunos hechos que dan

cuenta de esta historia,

De las conversaciones informales con algunos miembros de la mesa directiva de la
sociedad de padres, personal de USAER, de intendencia y maesiros frente a grupo, se
desprenden diversas percepciones acerca del ambiente escolar, tantas como tipos de
relaciones las soportan; con fines expositivos, fué necesario diseccionarlas conforme la
posicién de influencia, subordinacién o confrontacién con la direccidn que ocupan los
diferentes grupos y actores dentro de la escuela . Por ejemplo, los integrantes de la
sociedad de padres cercanos a la directora, opinan que la escuela es buena, les gusta
porque tiene prestigio, mismo que asocian al hecho de que se encuentra ubicada en una
colonia residencial, pertenece a una buena zona escolar donde solo hay escuelas
particulares, cuenta con servicio de transporte, les gusta el trabajo que se hace en la

escuela y también la presentacién y el trato personal que reciben de la directora; en
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contraste, la opinién de algunos miembros del personal de la escuela hacia los padres es
que éstos son muy exigentes pero no se interesan en los asuntos escolares, como lo

muestran los siguientes comentarics:

"Los padres nunca leen fos avisos que estdn pegades afuera de la direccin ni van a
las actividades que la SEP orgeniza para elios, no van a los actividades de Escuela
para Padres (mirande un cartel pegado a la entrada) porque como fos nifios llegan en
camidn o eflos trabajan, pues casi no van” (trabajador de intendencia)

"Uno se dd de tapes porque uno trabaja y trabaja pero no hay ceoperacidn de los
papds, solo vienen a reclamar cuando sus hijos bajan de calificacin” (maestra de
sequndo grade)

"Si ustedes estuvieran un ratito en la direccidn se dorian cuenta de lo exigentes y
severos que son los padres con los maestros, si salen mal los nifios vienen y me dicen
que el maestro esto, que el maestra lo otro...." (comentario de Ja directora maestros
en una junta de C. T}

“Las alumnos rno aprenden lo que deben porque sus padres no se responsobilizan de

ello” (maestro de cuarte grado}

"Los padires como que ya no son los mismos de antes, como que ya sor mds exigentes,
depende también def grupo que nos toque, porque hay grupos en los gue los padres sV
gpoyan y ofros que no. Antes, cuando yo legué, apoyaban muchisimo, ahora han
cambiade mucho, se han welte mds exigentes” (maestra con 23 affos de antigliedad
en la escuela)

Las relaciones entre profesores parecian bastante heterogéneas, los subgrupos no eran
fijos ni bien definidos con respecto a su presencia como bloque en reuniones o
conversaciones informales, éqivo las maestras nuevas, que generalmente permanecian
juntas a la hera del recreo, aisladas del resto de los profescres; ocasionalmente tres
maestros (hombres) se reunian a conversar o salian juntos del plantel, pero no era algo
constante. Las opiniones acerca de! clima escolar también fueron muy diversas, sin
embargo, en un continuo imaginario que va de lo mds a lo menos positive, se encontré lo

siguiente; por un lado, estd un pequefio grupo que comparte una opinién positiva sobre el
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clima escolar, atribuido principalmente al pape! desempefiado por la direccidn, el cual se
encuentra integrado por las dos profesoras de primer afio, la de educacidn fisica y una
profesora que funge como secretaria en la direccién, que por cierto es la de mayor
antigliedad en la escuela. Por otro lado, estdn las dos maestras de apoyo de la Unidad de
Servicios de Apoyo a la Educacidn Regular (USAER), también de reciente ingreso al
plante! pero que no comparten la visién de sus ofras compafieras nuevas sobre el
ambiente de trabajo, aunque interactian entre si y frecuentemente se les ve trabajar
Jjuntas. Por ultimo esté el grupe mds amplic y reacio a hablar scbre el tema, compuesto
por diez profesores de segundo a sexto aflo. A continuacidn se presentan opiniones de
cada uno de estos grupoes en el mismo orden en que fueron mencionados y que permiten

apreciar las diferentes posturas.

"Estoy muy a gusto en esta escuels, se trabaja bien, los maestros y la directora
Forman un bonito eguipo de trabajo” (maestra de E.F.)

Das maestras se encuentran conversands a la entrada de un salon durante el recreo,
alejadns del reste de los profesores que hacen peguefios corrilfos en ef patio; a
pregunta expresa, una de eflas responde en tono sarcdstico: "Como ves?, aguf
estamos muy bien, pldtica y pldtica con nuestros compafieres” Enseguida, en fono
servo, continda: "Aqui hay mucha flexibilidad, no come en otras escuelas en las que he
estady, en que todes los maestros teniamos la obligacidn de estor supervisando el
recree y aun asi ecurrion accidentes” (maestra de 1° A7)

Yo tenge apenas unos meses en la escuela, y la verdod, me he sentido un poco
descontrolada porque siempre habia trabajado en escuelas perticulares y es muy
diferente el sistema, pero gracias a la ayuda de la directora me he ido adaptando
poco, es una bella persona, muy capaz” (ingestra de 1 @8

*Fsta escuela tiene prestigio porgue es una escuek bonita, hay transparte escolar,
también cuenta mucho la directora, nos ha apoyads para que nos superemos,
estudiemos, nos preparemos y le echemos ganas con los alumnos, Ella como que nos
inyecta, nos dice: tomen cursos, no se queden estancades. Yo ya fengo dos affos en la
direccion pero conforme ha pasade el tiempe he aprendido mucho con la directora,
me siento bien, es un cambio diferente a lo gue hace uno en el grupo, aquf es frabajo
administrative pero s me gusta. La escuela, come otras, tiene sus aftibajos, perc no
muy fuertes, yo creo que por eso los compafierds no se cambian, porque dicen: si me
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camblo a ofra escuels donde el director o directora sea osi o asado, va a troer el
reglamento...” (e: mira- secretaria}

Como se menciond antes, este primer grupe mantiene una valoracion positiva del
ambiente de la escuela que en todos los casos se asocia al papel desempefiado por la
direccién en su conduccién, como si direccién y ambiente fuesen causa y efecto

respectivamente.

Las maestras de USAER, con apenas dos afios trabajande aqui, mantienen una opinidn
sobre este tema que difiere un tanto de la que sostienen las otras maestras nuevas,
esto puede explicarse a partir del sitio alin inestable que ocupan en la organizacidn y en
el desarrollo de las tareas y actividades escolares cotidianas. Con el cambic de la
Educacién Especial a la Integracién Educativa, el papel de los especialistas de apoyo se
ha visto trastocado sustancialmente, pasando del gabinete o consultorio externo al
trabajo de tiempo completo en las escuelas; esto ha sido asimilado en forma
diferenciada y variable no solo por los psicdlogos y terapeutas de Educacién Especial
sino también al interior de cada escuela donde ya operan las USAER, particularmente a
partir de las innovaciones prdcticas que se han introducido en los planteles con el
proyecto de Integracién Educativa, entre las que destaca la intencidn de sustituir el
modelo dominante de atencidn psicoldgica personalizada y trabajo individual de
gabinete, por un modelo psicopedagdgico de apoyo y colaboracion con énfasis en el
grupo-clase, es decir, atender las necesidades educativas especiales en el contexto del
aula, lo cual demanda una serie de acciones conjuntas y por ende, una relacién mucho

mds cercana entre maestras de apoyo y docentes frente a grupo.
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En esta escuela primaria, desde la perspectiva de la directora y de los profesores
frente a grupo, el principio que rige su relacién con las maestras de USAER es que "para
recibir hay que dar”, es decir, en tanto no forman parte de la plantilla del personal ni
dependen administrativamente de la Direccién General de Educacidn Primaria, su
aceptacién como compafieras de trabajo y colegas parece estar condicionada a la
demostracion de resultados concretos, su trabajo en la escuela es percibido como algo
prescindible, ajeno a la dindmica cotidiana. Incluso para la directora, la asignacién de un
espacio de trabajo digno depende de la demostracidn de resultados obtenidos, segin se

desprende de los siguientes pasajes:

En una reunidn de Consejo Técnico coordinada por el personal de USAER, tras explicar
Ja Directora de Ja misma unidad fos servicios y especialistas con que cuentan, asi come la
disposicion de que a partir de la siguiente semana se empezaria a frabajar por igual con
tadas los grades y grupes de acuerde con un horarie ya definido, una moestra de
segunde comentd: "No, pues hemos frabajado sin USAER, y nos las hemos arreglade”

£/ espacio que usted ve de s maestras, este afio se did, antes estaban al lado de los
oficinas de la direccion y de la supervisidn, en un cuartito muy reducido; platigué con la
directora de fa escuela y ella observd mi interés de cambiar a las maestras de ahi
Obvigmente tuvimos que trabajar para demostrar que efectivamente si se merecian ese
lugar las maestras, inmediatamente las canalizd para fa casita que ahora tienen y esto
favorecid incluso la actitud de eflas mistmas” (e:dir.USAER)

Este paréntesis sobre la situacién un tanto marginal en que se encuentran los maestras
de USAER al interior de la escuela, ha sido necesario para contextualizar sus opiniones
acerca del ambiente y las relaciones en la escuela, que como ya se dijo, difieren un tanto

de la que mantienen las maestras “nuevas”, es una mirada configurada y sostenida desde

una posicién muy distinta, a la vez desde dentroy desde fuera de la escuela.:

“Bueno, lo que pasa agui es que hay mucha falta de respeto, yo percibo muchisima
falta de respeto de ko directora hacia los maestres y de los maestros hacia la
directora; yo creo que ese respeto no lo hay y para que yo funja come eutoridad
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merezco respeto, pero hay que gondrselo; tombién, los maestros sen muy
individualistas, hay mucha envidia® A manera de ejemplo, como si efla misma fuese
alguna de las maestras de grupo, agrega: “5i ko maestra de sequnde estd dando
muftiplicacidn yo tengo que dar multiplicacion, porque si no, ef maestro de tercero
me va a decir: es que la maestra que tenia a los mifios de segundo les ensedd
multiplicacidn y usted no; aunque no venga en el programa, como yo guiero que mis
nifios salgan excelentes y que ef maestro que les toca enseguida diga iAy gué bonitos
nifios, qué bien salieron porque la maestra es excelentel entonces yo voy a aplastar
al de af lado, no me voy a poner de acuerdo con éf sobre los contenidos, yo voy a ser
la mejor por mi'y que los demds se mueran....” (e:mira USAER-1)

Yo he percibido todo el afo que lleve trabajande en esta escuela que se necesita
que alguien ponga un alto y que diga ¢saben qué maestros?, esto es una falta total y
absoluta de respeto, se llevon muy pesado, yo creo que no es cosa de decirles que no
se pueden relacionar, pero es diferente comvivir a llevarse como eflos se flevan de
pesado, hay momenitos que ya no se soporfan, es logico” (e:mtra USAER-Z)

Por su parte, los demds profesores, todos ellos con mds de 10 afios de antigiiedad en el

plantel, se mostraron mds bien reacios a hablar sobre el tema; no obstante, algunos de

ellos, aunque parcos, expresaron lo siguiente:

"En las reuniones, las opiniones sobre nuestro trabajo no se pueden decir
libremente, nunca falta quién se ofends, la mayoria no acepta que se les sefialen sus
errores” (mira 2° 8)

"5/ alguien difera que esta escuela se caracteriza por el respeto y la colaboracidn, yo
estoy en desacuerdo, los compafieros no aceptan sus errores” (mtra. 5°8)

“£f ambiente actual de ko escuela no es muy satisfactorio, si alguien no asiste o no
participa en las reuniones los demds lo critican” (mtra. 5° A)

"Los maestros en general no son puntuales y cuande no se sienten bien, no les

importa y no asisten a clases, no muestran interés ni compromiso con las actividades

de fa escuela” (mtro. 6°A)
La visién de la directora respecto al ambiente y las relaciones confirma esta diversidad
de opiniones: su valoracién hay que entenderla como parte de un proceso de integracién
al contexto en funcién del tipo de relacién personal que ha consequido establecer con

cada uno de los diferentes integrantes de la organizacidn, incluyendo ai personal de
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apoyo. no es un asunto sin importancia, ya que esto no se limita a las relaciones,

repercute en la falta de claridad sobre los objetivos institucionales, en el predominio de
los personales y en el establecimiento de un modelo ambiguo de gestién {Borrell F,
1988), que como veremos mds adelante, es mantenido y reforzado por la misma
direccidn de varias maneras, sin que esto quiera decir que dependa exclusivamente de
ella. Al parecer, el cruce entre las caracteristicas del ambiente, producto de la propia
historia de la escuela, y las circunstancias de crisis en que se encontraba al momento
en que la directora llega a ocupar el puesto, han jugado un papel muy importante en la
reconstruccidn del entorno (Uriz, 1994) tonto a nivel intersubjetive como

intrasubjetivo; el siguiente comentario es ilustrativo al respecto:

Cuondo yo vine en el afio 89, la escuelo estaba muy dividida, habia problemas de fos
paros magisteriales, La supervisora de ese entonces promovia con ciertos grupos de
maestros que no hicieran paro, y habia otros que si estaban a favor de los paros; esto
para mi fue impactante porque yo nunca me imaging que la situacidn en las  escuelas
estuviera asi. Yo le dije a la supervisora, maestra oriénteme porque la verdad yo ya
estaba arrepentida, kabia maestros que no me hablaban, que estaban engjodoes conmigo.
Se empezd o manejar que lo supervisora me habia impueste y que yo venia recomendada
de ella siendo gue yo antes ni la conocia, Mi experiencia me ayudd mucho en cuanto af
manejo administrativa pere yo sentia que me faftaba algo, Entonces yo me propuse pues
una, conocer mi trabajo como directora y otro, llegorle a los maestros que no me
acepraban, porque yo sentia mucho rechazo, los saludaba y me dejabarn con el saludo, me
contestaban mal o Jas madres de familia entraban y se peleaban con los maestros, me
insultaban. Entonces yo dife, esto tiene que cambiar, yo no me explicaba bien gué es lo
que queria, hacia dinde queria yo flegar” (e:l: D.)

Puede decirse que la percepcién y las expectativas de la directora hacia los maestros,
asi como la consiruccidn de un estilo propio de direccion sentaron sus bases y
comenzaron a construirse desde aqui, cuando ella se plantea cambiar este estado de
cosas como un reto eminentemente personal antes que profesional. Si bien asegura no

haberlo tenido claro, la directora opta por recomponer el sistema relacional sobre la
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base de la reconstruccién de las relaciones personales cara a cara, uno a uno, y con ello
recomponer un ambiente de trabgjo en franco deterioro, estableciendo al menos un
minimo de orden para lograr mantener a flote el barco, ya no digamos llevarlo a buen

puerto en términos de logros educativos.

4 2. Perspectivas y principios que guian la préctica directiva

En los préximos apartados se describe la forma de acceso y evolucién de la directora en
el cargo, de qué forma ha influido este proceso en la planeacidn, evaluacidn y
organizacién del trabajo escolar asi como en la configuracién de un modelo de gestidn
predominante en esta escuela, mismo que se ve reflejado en formas especificas de
trabajo conjunto entre profesores y de participacién de los padres; a través de estos
temas, se intentard mostrar la inconsistencia entre las ideas y acciones, entre el decir y
el hacer como algo caracteristico de las perspectivas y principios prdcticos en este

€aso.

4.2.1 E interés por la direccion: oportunidad para estar al frente y no detrds de
ofros

Comenzaremos esta parte mencionando los datos generales y el perfil profesional de la
directora, para pasar enseguida a la descripcidn y andlisis de su prdctica, buena parte
de la cual se vuelve comprensible a la luz de estos antecedentes. Ella cuenta con
estudios de Normal Bdsica y de licenciatura en Educacién Primaria por parte de la
Universidad Pedagdgica Nacional, misma que cursé cuando ya se encontraba ecupando el
cargo, ademds de mdltiples cursos y diplomados cursados en diferentes instituciones y

modalidades. De sus veintiséis afios de experiencia dentro del Sistema Educativo, solo
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durante cinco se desempefié como maestra frente a grupo, once los ha dedicado a
realizar exclusivamente funciones de apoyo adminisirativo en diferentes dependencias
y niveles de la SEP, incluyendo las oficinas de diferentes secretarios de Educacidn; ha
sido directora de este plantel durante los diez dltimos afios, alternando el desempefio

de este cargo con las actividades administrativas por la tarde.

La amplia experiencia adquirida en el desempefio de diversos cargos administrativos en
los niveles intermedio y central del sistema educativo, asi como las relaciones con
diversas autoridades y funcionarios de alto nivel, fueron factores decisivos para
conseguir e! puesto, lo cual contrasta considerablemente con el corto periodo que

trabajé como docente frente a grupo:

Yo trabajé muy peco con grupe, escasamente cinco afios, y no sé. el destino, las
situaciones que se le presentan a une me encausaron por el lado administrativo, me
invitaron a ser secretaria de una zona escolar, después mi supervisora fallecid y fui
a la direccion dos. En 1988 yo trabajaba de tempo completo en la SEP, en la oficina
de los secretarios directamente, trabajé como secretaria particulor de Gonzdlez
Avelar y de Manuel Barttlet: cuando &l llegd yo me bajé a la subsecreftorio de
Educacion Elemental que todavia no se convertia en Servicios Educatives. Cuande
llegd a ocupar la oficina el nuevo subsecretario, llegd con todo su equipo y me dijo
«maestra, quiere quedarse o se quiere ir, por mi ne hay ningdn inconveniente’, la
verdad yo no me sentia muy a guste y le dije «maestro, yo prefiera irme a escuela’ y
me dice« ca dénde se quiere ir?, digame usted a dinde y se va> Entonces dice «wdyase
usted a una direccidne pera yo le contesteé que no tenia experiencia como direcforay
enfonces me contestd cbueno, la experiencia lo va a adquirir ya trabajonde como
directores. Entonces hicieron todos los trdmites (...}, me mandaron a la direccidn
tres, me habian dadoc una escuela gue estd en Cuemanco pero ung amiga de fa
subsecreraria me dijo que lo directora de esta escuela se iba a jubilar, que me
entrevistara con la supervisora, A mi la verdad me daba lo mismo, porgue yo ne
estaba conciente de lo que significaba ser directora. Al mismo tiempo, me flamaron
nuevamente de la oficina def secretario {de Educacion Pdblica) y me reintegré por la
farde, Entonces combinaba yo mi actividad, en la mafana era directora y en la tarde
trabajaba en la oficina del secretario, iba a la casa de usted a comer y entraba a las
cinco de la tarde y salia a fas diez, once de fa noche” (e:l; D.F)
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Tanto los antecedentes como las circunstancias de acceso al puesto son muy diferentes
al case de preescolar. Es claro que ademds de una amplia experiencia administrativa, su
trabajo en oficinas de subsecretarios y secretarios de Educacidn, es decir, en el nivel
cenfral del SEN, le permitié conocer a un nimero importante de autoridades y
funcionarios de diferentes niveles jerdrquicos con poder suficiente para decidir o
incidir en la toma de decisiones, y con quienes tejié mdltiples y muy utiles relaciones;
esto ultimo, aunade al conocimiento amplio de la légica administrativa del sistema,
adquirido tras varios afios de desenvelverse en ese ambiente, han sido sin duda algung,

aspectos que marcado sensiblemente su trayectoria como directora.

Por otra parte, destaca el hecho de que el mismo funcionario que le ofreciera ayuda
para conseguir un cambic de acTivid’ad, fuese el primero en minimizar la importancia de
una formacidn especifica para asumir la direccién en un plantel; esto pinta de cuerpo
enterc una vision sobre la direccién que adn persiste no sole en instancias intermedias
sino también entre autoridades del mds aito nivel dentro del sistema, contribuyendo asi
a mantener vigente la siguiente consigna, a manera de ley natural asumida por fos
directores como una especie de sentencia inherente al cargo: a ser director se aprende

en la prdctica.

A diferencia de otros sistemas educativos en los que el interés por ocupar la direccién
ha decaido notablemente, en el nuestro continda siendo una opcidn atractiva de ascenso
y promocién por razones diversas, pero quizd la mds apreciada sea el margen de poder
al que permite tener acceso. A pesar de sus resistencias iniciales cuando comenta su
desconocimiento total con respecto a la forma de desempefiarse como directora,

reconoce haberse cansado de ser un elemento mds de los muchos condenados a
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permanecer en el anonimato, detrds de un funcionario importante. El anhelo de querer
ser ella misma podria interpretarse en este contexto, como el interés de estar al
frente, tener su propia oficina, pasar a ser figura principal, sin importar que el dmbito
de influencia fuese mucho menor al que estaba acostumbrada. Este parece haber sido

un aspecto de peso cuando decidié aceptar el cargo:

Yo siempre he creido que nadie puede olvidar su punte de partida, en este caso mf
formacidn como docente, Entonces yo creo que fue por eso que quise ser directora,
yo estudié para moestra, Tombién ya estaba un poguite cansada de estar siempre
atrds de un funcionario y queria ser yo misma, porque yo nunca fui nadie ahi, sino un
elemento mds que estaba trabajande con una maguindria enorme. Aprendi mucho,
fraté a mucha gente, ademds ya habia yo trabajade en las direcciones operativas, yo
fui jefe de mesas de problemas de pago en la direccion frece, en ke direccion dos. y
buena, eso me ayudd mucho en el aspecto administrative, fraia yo una ventaja, sabia
escribir a mdguing, redactar oficios, llequé a ser secretarfa privada del
subsecrefario y secretaria particular de un asesor del secretario, manejdbamos
diferentes proyectos, coordinaba a todas las secrefarics, daba respuesta a los
oficios de los secretarios o de los subsecretarios, eflos a veces me corregian
entonces ese de la administracion para mi era pan comide”(e: 1 D. )

Como en el caso anterior, la falta de una preparacidn especifica, aunada a la gran
cantidad y complejidad de situaciones problemdticas que se presentan en la préctica
directiva cotidiana, la obligaron a recurrir a diferentes tipos de apoyo, pero aqui
predominaron fa revisién de formatos, manuales o reglamentos, y en menor medida las
figuras de supervisién, la consulta de fuentes y textos especializados; también la
opinién de los mismos maestros de la escuela es reconocida como un apoyo pero sin
dejar de mencionar el temor que le producia preguntar o resolver sus dudas con los
maestros debido a que podian juzgarla como inexperta. Otra cuestidn que vale la pena
destacar es que cuando la maestra reflexiona sobre el proceso de hacerse directora, la

alusién a su experiencia administrativa previa pase a segundo piano:
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“Inmediatomente que tomé el corgo como directora me dieron un curso,
precisamente de los manuales esos azulitos que los tengo ahi leyendo, nos dieron un
curso los supervisores a todos los directores que acabdbamos de ingresar y si me
ayuds mucho esto, (nas dijeron) deben de hacer esto y esto y come manejar el
manual, se defiende une mds o menos, Pere ye me sentia vacla, me faftaba, me folta
todavia....Lo que se me hacia dificil era ef trato con les maestros, interactuar con
elfos, también adentrarme en los programas...no sabia tomar una decisidn, se me
presentaba un problema y decia cahora qué hago?: algo tan sencillo como organizor
el dia del nife yo no sabla, se me dificultaba ka organizacidn, la planeacion, yo no
estaba preparada para eso, lo tuve que dprender por medio de mis estudios, de la
misma experiencia, de la orientacicn de la supervisora, a los maestros también les
preguntaba, porgue empecé muy verde perg na se me notaba mucho, los maestros ne
alcanzaban a percibir. Me preguntaban dusted ya fue directora? Si, yo ya vengo de
otra_escuela,_les respondia, pero ro, yo agul me hice directora, me ayudaren los
maestros, los nifos, los papds, A través de los affos he aprendide a fratarios, a
conacerfes, coma que ahora tengo mds seguridad, manejo los asuntos como dicen, con
mds colmifle” (e I: D Primaria)

De esfe comentario se desprende que la directora reconoce abiertamente la falta de
conocimiento sobre los programas, la dificultad para tomar decisiones, organizar y
planear el trabajo escolar como las carencias de orden técnico-pedagégice que tenia
cuando accedid al puesto; asi mismo, las relaciones con los padres de familia y muy
especialmente con los docentes, aparecen mencionadas como una mds de las muchas
dificultades a vencer en el proceso de convertirse en directora. Llama poderosamente
la atencién su preocupacién por manfener oculta su inexperiencia directiva ante los
profesores, pero al mismo fiempo, reconoce que ellos fueron parte de los actores que le
ayudaron a ser directora. n relacién a este punto, en el apartado sobre las relaciones y
el ambiente de la escuela, las diversas opiniones de los maestros revelan la existencia
de una dindmica relacional dificil; aunque en este ditimo comentario la directorg asegura
haber aprendido a conocerlos, mds odelante veremos que éste es un tema recurrente
en sus opinicnes y actuaciones. Es asi que la relacién con los docentes atraviesa todas
las dimensiones de su gestién asi coma las perspectivas que guian su prdctica; tras diez

afios de experiencia directiva, todo parece indicar que interactuar con sus compafieros
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continda siendo un problema, una preocupacién constante que ningtn reglamento,
directriz, instruccién, orden superior o manual alguno resuelve, porque los procesos de
interaccién entre las personas son la base, la evidencia blanda de la escuela como
organizacién, motor que mantiene o puede transformar la misma cultura escolar que sus
propios protagonistas han construido al paso del tiempo (Antinez, 1994a: Santos

Guerra, 1997)

4.2.2- La aparente ventqja de la experiencia adminisirativa en las actividades

diarias

Los lineamientos para la organizacién y funcionamiento de las escuelas primarias, “de
observancia y aplicacién obligatorias” establecen como funciones generales del director
las siguientes(SEP, 1998): orientar la elaboracién del plan de trabajo anual junto con
maestros de educacién fisica y USAER y con base en él elaborar el propio; realizar
observaciones de las actividades técnice pedagdgicas fuera y dentro de las aulas y
apoyar a los maestros con el fin de mejorar el trabajo docente; coordinar las reuniones

de C.T. Otras funciones especificas que se desprenden de las anteriores son:

= Coordinar inscripciones, reinscripciones y distribucién de alumnos de 1° a 6°

grado {A)
= Integrary actualizar expedientes de los alumnos (A)
= Vigilar la aplicacién de planes y programas (T.P.)

= Designar grado y grupo a los profesores segin necesidades del servicio,
experiencia, disposicion y trato a los alumnos y participacién en actividades de

actualizacidn {T.P.)
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= Informar a la direccién de Educacién Primaria correspondiente sobre faltas,
retardos, licencias y sustitucidn de profesores, personal de USAER, Educacidn

Fisica y de apoyo administrativo (A)

= Revisar, supervisar, analizar boletas de evaluacién, registros de asistencia vy
evaluacidn, avances programdticos y ajustes al plan de trabajo anual de cada

maestro. (T.P.)
= Cuidar y resguardar mobiliario y equipo (A)
= Cumplir con lo previsto en la carpeta dnica de informacién (A)
— Extender constancias de estudios, inscripeidn, buena conducta, efc. (A)

= Redlizar los trdmites y gestiones necesarias para ampliar & reparar el edificio

escolar (A-TP.)

De estas diez funciones, seis son claramente administrativas (A) si bien las generales
son de tipo nefamente pedagdgico y por ende, sustantivas: ahora veamos cémo se
traducen todas ellas en la practica directiva cotidiana de este caso particuiar. Segln el
registro elaborado por la propia directora durante un mes, estas son las actividades
concretas que llevé a cabo durante este tiempo; como en el caso anterior, se presentan
en orden de mayor a menor frecuencia segun el nimero de veces que aparecieron

anotadas en su registro personal:

1. Acudir a las oficinas de la supervision para recibir indicaciones o informacion

sobre asuntos varios, y a entregar documentos o informes
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Recibir y atender a padres de familia individualmente

Organizar las actividades del dia con las secretarias, asignarles tareas como
enviar mensajes a los docentes y/o a la supervisidn, llenar formatos, capturar
informacidn; reunirse con personal de USAER para atender/revisar casos

especiales

. Presenciar honores a la bandera y ceremonias, atender a funcionarios o enviados

de diferentes instituciones gubernamentales (vgr. IFE, Secretaria de Salud

Delegacién Politica), reunirse con la mesa directiva de la sociedad de padres.

Enviar oficios a la direccién general de Educacidn Primaria, realizar visitas
técnico pedagdgicas a las aulas con el supervisor, atender peticiones y asuntos
especificos con los maestros (mobiliario, salidas, concursos), atender asuntos

relacionados con la cooperativa

Verificar aseo de corredores y pasillos, atender o realizar llamadas telefdnicas,
asistir @ reuniones o arreglar asuntos fuera del plantel, revisar avances
programdticos, capturar informacién y elaborar estadisticas solicitadas por la

SEP.

La jornada diaria en la primaria se extiende una hora y media mds que en el nivel

preescolar, por lo tanto, el tiempo efectivo para la ensefianza es mayor, no obstante, la

forma en que se dispone de este recurso puede variar considerablemente, como lo

muestra la lista anterior de actividades diarias. En este sentido, llama la atencién el

primer y tercer lugar de frecuencia que ocupan los visitas a la supervision y las

reuniones con las maestras-secretarias respectivamente, en contraste con la
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frecuencia con que realiza visitas a las aulas o revisa los avances programdticos de los
maestros: ésta ultima por cierto, la registrdé una sola vez durante todo un mes de
trabajo: podria suponerse, simplemente por la cantidad de tiempo efectivo destinado
para realizar todas y cada una de ellas, que para la directora algunas actividades son
mds importantes que ofras, ademds de reflejar una forma particular de emplear el
tiempo. Como lo han sefalado diverses autores{Antinez, 1994b; Doménech, J. y
Vifas, J. 1997: Ezpeleta J. y Weiss E. 1994), esto tiene implicaciones
organizativas de fondo, mismas que impactan positiva o negativamente en la calidad de

la educacién que brindan las escuelas.

Un motivo de inconformidad y reclamo permanente de los directores es la enorme
cantidad de tiempo que emplean para atender los requerimientos administrativos de la
SEP, descuidando la atencién de lo técnico-pedagdgico, o lo que es lo mismo, la
dimensidn pedagégica y organizativa de la gestion escolar. Al respecto, recordemos la
afirmacién de la directora en el sentido de que para elfla lo administrative era pan
comide, una gran ventaja al acceder al puesto; al leer detenidamente su registro de
actividades, no es claro hasta qué punto esta ventaja ha sido tal, en todo caso,
tendriamos qué preguntarnos a favor de qué o de quién la ha utilizado, ya que el simple
hecho de haberla acumulade no ha redundado en una reduccién notable del tiempo
dedicado a lo administrativo que al mismo tiempo facilite una gestion centrada en la
escuela. Es obvio que tal experiencia no ha traido consigo un uso radicalmente distinto
del tiempo escolar por parte de la direccién, en el registro de actividades no se observa
una distribucién y use del tiempo que permita suponer la atencién prioritaria de
dimensiones vitales en la gestién escolar. Al parecer, esta experiencia ha sido

efectivamente una ventaja, pero puesta al servicio de los objetivos y prioridades de la
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direccidn, que no son necesariamente los de la institucion, como se podrd ver en los

préximas apartados.

4.2.3- Opinion de la direccion sobre las intenciones y acciones oficiales

La directora relaciona los cambios impulsades por la administracién central con las
modificaciones de planes, programas, contenidos y libros de texto, y considera que a
consecuencia de esto, en los dos dltimos afios se ha dade mucho impulso a la planeacion
en el nive!l de la escuela, haciendo énfasis en la redefinicidn del plan anual de trabajo,
del porqué y para qué se planea, de las estrategias y objetivos; "la SEP ha impulsade
mucho la planeacion ya como un estilo de trabajo escolar, aunque ellos (€2) son los que
de repente infringen esa planeacidn, porque proponen una cosa y nos piden que hagamos
otra”, Sobre el conocimiento que tiene de las propuestas oficiales agrega que ha leido
algunas cosas del PDE en cuanto a las nuevas propuestas de planeacién bajo la idea
considerar a la escuela como una unidad bdsica capaz de tomar sus propias decisiones,
que cumpla con su propio proyecto de acuerdo a las necesidades y el entorno que rodea

a la escuela.

“En concreto para mi &s eso, viene mucha...., qué fe diré...son muy demagoges en cuanto
a expresarse (<7} pero bdsicamente es eso, que una escuela cumpla con su propio
proyecto, o lleve a cabo, que cumpla con sus objetivos. £5 dificil, es un tanto dificil
ubicarse hacia donde voy, que los maestres fambién definan sus objetivos. A mi se me
ha dificuitade ya en la prdctica, la definicidn de objetivos, hacia ddnde vamos; claro, no
es dificil, se necesita preparacion, conocimiento y operatividad...” (e:i: D.P)

Menciona como formas concretas de apoyo por parte del nivel central de SEP, las

informaciones via reuniones de trabajo, talleres, materiales y guias que le han sido

147



LOY A FECTOrES Onte Oy Coneras de Irarsformacidn y comnbia de o escuol basten crooia uil fLENd marse 02 Gesteor 3

proporcionados, coma son el Catdlogo de Proyectos y Servicios de Apoyo a las
Actividades de los Planteles de Educacidn Bdsica, la Guia para la Elaboracion del Plan de
Trabajo Anual y la Guia para la Evaluacién y Ajustes del Plan de Trabajo Anual: ademds,
para el trabajo administrativo, cuyo volumen no ha disminuide un dpice para ella, ahora
los escuelas cuentan con la Carpeta Unica de Informacion para el llenado de formatos
de contenido diverso y con computadoras para sistematizar informacién y capturar

datos sobre los alumnos, la plantilla de personal, etcétera.

Para la directora, el énfasis en la planeacién se relaciona directamente con la creacidny
puesta en marcha del programa de apoyo a directores de educacién primaria
(PROAADEP), mismo que al principio comprendid talleres y reuniones entre directores y
supervisores de un mismo sector, con la posibilidad de un intercambio mucho muy
amplio; posteriormente, aproximadamente a la mitad del ciclo escolar en que se realizé
este trabajo, las reuniones fueron limitadas a los directores y el supervisor de cada
zona escolar. Esta modificacién en la mecdnica de trabajo del PROAADEP es objeto de
critica, la directora duda de la utilidad de estas reuniones, sobre todo en su caso, ya
que el intercambio es tnicamente con directores de escuelas privadas, los cuales

enfrentan una realidad que a su juicio, no tiene mucho en comdn con la propia:

*Ahora, las reuniones (de PROAADEF) con directores ldstima que ya no se vayan a hacer
a nivel sector porque a mi me nutre mds convivir con los directores de oficiales gue con
los de las particulares porque eflos tienen ofras expectativas, responden a infereses de
un dueso, de la propia ideclogia del plantel, no se enfrentan o no tanto en algunas cosas,
a problemas coma los directores de escuela oficial Las escuelas particulores, of
responder a infereses privados tratan de sobrellevar la relacién con el suypervisor
porque son muy ddciles en cuanto a las disposiciones, quieren Hevar la fiesta en paz, Ja
planeacidn y la organizacion de la escuela ya estd establecida, Yo tuve talleres con
maestros de particulares en la zona, teniamos que ver como orgenizar el plan anual de
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trabajo y decian: iay maestral, fodo eso en mi escuelo ya estd organizado, nesotros no
tenemos nada que ver con la orgenizacion” (e:1:0.P)

En la busqueda de los cambios organizativos que pretende la administracion como
resultado de la reforma, se afirma que una clave importante se encuentra en las figuras
directivas, ya que pueden ejercer un tipo de liderazgo que influya positivamente, cada
una en el dmbito que le compete, para promover la mejora de la calidad educativa y del
funcionamiento del sistema educativo en su conjunto. Pero ese discurso renovador
parece estar muy alejade de la realidad, como lo indica la respuesta de la directora
sobre el apoyo recibido por parte de la supervisién y la jefatura de sector; en resumen,
considera que éste ha sido nulo, debido a que la actuacion de estas figuras se limita a la

mera transmisién de informacion:

"La supervision tiene poca injerencia realmente, yo no he recibido mds que infarmacion,

pero apoyas no he recibide, ni del sector tampoco, simplemente se limitan a informar, a
transmitir lo que dicta la subsecretaria, pero iniciativas propias como sector, como
supervisidn, acciones propias no se fleven a cabo al menos en mi Zona. Como frabajo en el
sector en la tarde y convivo con directores también en reuniones, es fo mismo, como que
los supervisores o los jefes de sector todavig no comprenden bien lo gue significa la
planeacidn o la orgeniZacidn escolar, los apoyos que pueden dar a los directores o cual va
a ser ef rof que van a jugar, se fimitan nada mds a la pura informacion” (e:1:0.F)

-

Aunque no es el objeto de este trabajo analizar el papel real y deseable de los
supervisores ni tampoco la pertinencia de las acciones de la administracién para
impulsar la politica de gestién y organizacién escolar, vale la pena traer a colacién una
muestra de lo que son estas reuniones de PROAADEP, de manera que las afirmaciones
de la directora puedan ser puestas en relacién con un referente concreto de la forma
que adopta dicho programa. Durante el proceso de acopio de informacién, se presentd la

oportunided de estar presente en una de tales reuniones, debido a que se realizd en la
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escuela objeto de estudio. Ahi, bajo la conduccién del supervisor, los temas a diseutir,
de acuerdo con una guia elaborada por los responsables del PROAADEP en g
subsecretaria de servicios educativos para el D.F. eran el enfoque y propésitos de la
ensefianza de las ciencias naturales en los libros de texto de 4° 5° y 6°, con el
propdsito de identificar la relacién entre los enfoques y propdsitos para la ensefianza
de las ciencias naturales y las estrategias diddcticas presentes en los libros, reconocer
la estructura de los temas "Educacién sexual”, "Equidad de Género” y "Prevencién de
Adicciones” y reflexionar en torno a la necesidad de la educacién sexual, a cubrir en un
tiempo estimado de dos horas; el otro tema era la evaluacién de los érganos escolares
de participacidn social (OEPS), con el propdsito de evaluar las acciones, estrategias y
compromises establecidos y planear la segunda reunién de trabajo con este drgano de
participacién, destinando una hora de la reunién para ello: la guia especificaba también
actividades para cada tema y duracién aproximada para cada una. La reunién comenzé
alrededor de las 9:40 de la mafiana y concluyé poco después del medio dia; los siguientes
pasajes muestran los términos en que se llevé a cabo la revisién de temas

fundamentales en la formacién integral de los alumnos:

Primera parte:

Superv: "Estos temas son importantes para romper con ef morbo, con el tabij del macho
mexicano, de que las mujeres a servir; para los hombres, ningdn privilegio. Una vez mds,
nos estdn induciende (sin aclarar guién) a que aceptemos las diferencias, que
respetemos nuestros cambios fisicos: en esta misma mesa,, agui todos somos iquales”

Dir. 1 esc, privada: "Ah, nol las mujeres y los hombres samos diferentes’”
Dir. 2 esc. Privada: 'si, totalmente”
Dir. 3 esc. Priv. “las mujeres somos mds dulces y tiernas” dice en voz baja

Segunda parte:

Superv. (a propdsito de como ensefar el tema de lo sexvalidad a fos alumnos) “las
escuelas particulares tienen ka ventaja de contar con todos Jos materiales necesarios,
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las publicas carecen de todo, aungue ésta (refiriéndose a la dnica primaria oficial
presente) busca por todos los medies de hacerse de recursos”

Dir. Primaria Piblica: En el congreso de Pedagogia en Cuba, visitamos una escuela y vi
como con poco se puede hacer mucho

Dir. 1 esc. priv.: Bueno, pero los libros (de texto gratuitos) hacen mencidn af uso de
materiales que fodos tienen el que no lo hace es por que no quiere”

Tercera parte:

Dir. 2 ese. part. ( en relacidn a la educacion en valores que surgid al discutir ef tema de
las adicciones): "Las famifias son las encargadas de formar en valores y las escuelas solo
de reforzar”

Superv: ‘Complementar...”

La misma directora le responde: "No, reforzor, por esc los padres deben escoger
escuelas cuyos valores vayan de acuerdo a sus propios valores familiares”

Supery: "Bueno, es un asunto polémico pero si consideramos que los valores son para
convivir en sociedad, a la escuela le taca complementar, aunque es cierto que en la
Fomilia es donde deben fomentarse por ser la célula social bdsica®

Dir. 4, esc. Part. (con hdbita religiosa): "Pere agui nes topamos con el problema de que
hay maestros que no quieren tocar el tema y los padres fampoco, no apoyan”

Superv: "La educacion en la easa nace pero en la escuela se complementa®
Dir. 2 esc. Priv, "deberiamos educar también a los padres...”
Dir. 5 esc. priv. (hombre) "Ya hay escuelas para padres”

Dir. Ly 2 esc, Priv. "Es nds fdcil lidiar con los padres de tu escuela (voiteando hacia la
directora de Iz primaria piblica) que con los de la nuestra que creen gue tode lo saben”

Superv. "Los seres humanos no somos iguales”

Dir. Prim. Pdblica: "Lo enriquecedor de estas reuniones seria ver cudl es ef papel de los
directores en refacion a estos temas”

Dir. 4 esc. Priv. "Los maestros se quejan de los problemas gue les acarrea el buzdn
escolor por los andnimos sobre estos temas”

Superv: ‘nos corresponde ftrabajar educar en valores como el respeto, lo
responsabilidad, ko tolerancia, la equidad.. Bueno, se nos termind el tiempo, ya no vimos
el Uitime tema pero...este cuadrito (mostrande a los presentes fa guia de evalyacion del
CEPS3) es para ustedes, para que Jo vean y lo Nenen con los maestros y los padres de
Familia” Todos, otorgando con su silencio d asintiendo con la cabeza, aceptan.
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Luarta y uftina parte

Superv. "Qué les parecid la sesidn?
Dir. 1 esc. Priv. "Faltd tiempo..”

Dir. 4 esc. Priv.fla del hdbito) "La informacion gque confienen los libros (de texto
gratuito) es muy buem, esto no estaba en los libros de fa normal, ahora lo voy a
aprender”

Superv: "5i, y aprender a ver las cosas de la sexualidad con arte, no con morbo”
Dir. 2 esc. Priv. " cQuién define los fetnas de estas reuniones?”

Superv. "Los temas de PROAADEP Jos define la Subsecretaria *

Se destinaron poco mds de dos horas para abordar muy superficialmente el primer
tema; unos minutos antes de terminar, el supervisor comentd a los directores que les
quedaba de farea revisar la guia de evaluacion del OEPS en sus respectivas reuniones
de C.T. de escuela, por lo que el segundo punto de la agenda prdcticamente no se
abordd; la discusién pudo ser mucho mds rica y preductiva, ya que ademds de los
comentarios en plenaria, que son los que aqui se presentan, también se realizaron
actividades en equipos. Sin embargo, el mane jo grupal del supervisor-conductor fue muy
limitado, dejé hacer libremente a los equipos, recuperd unas cuantas de las aportaciones
en las plenarias, evadié detenerse en las diferencias de opinidn, no hubo sintesis ni
mucho menos acuerdos; en resumen, el supervisor se limitd a cumplir a pie juntillas, sin
mucho entusiasmo ni preparacién previa, la guia elaborada por la subsecretaria.
Ademds, los propios directores estaban conociende en ese momento los nuevos
contenidos de ciencias naturales en los libros de texto gratuites, Esta forma de
desarrollar las reuniones donde el conductor funge més como un mero transmisor de
informacién que como coordinador que estimula la discusién (que por cierto, es el papel

que la directora le adjudica af supervisor), hace que dificilmente se logren los
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propdsitos establecidos; al mismo tiempa, los comentarios e intervenciones deja ver que
en efecto, los marcos de referencia, el contexto, las realidades desde las que hablan los
directores, muy diferentes por cierto, constantemente aparecen en términos de ser o
estar mejor o peor, de lo fdcil o dificil del trabajo, de las ventajas o desventajas de ser
una escuela publica o privada; ocupar este lugar de “dnica escuela pdblica” dentro de la
Zona no es irrelevante, mds atin, es uno de los factores que nutren las perspectivas y
principios que regulan la funcidn directiva, v que desde luego, condicionan las

actuaciones de la directora para enfrentar los problemas cotidianos

Es necesario aclarar que si bien es cierto que la directora reconoce en el PROADEP una
iniciativa importante de la SEP para concretar la transformacidn de la organizacion y
mejorar el funcionamiento de las escuelas, esto no significa necesariamente que exista
una apropiacién de sus objetivos ni mucho menos que a causa de esto la prdctica haya
mejorado, sobre todo cuando el escepticismo y la desconfianza hacia los cambios
propuestos desde arriba son la moneda de uso corriente; esto pone de manifiesto la
necesidad de indagar el impacto real de estas acciones de actualizacién en los
directivos que participaron en ellas y sus respectivas escuelas. Conacer las opiniones de
los participantes, revisar con detalle sus ventajas y limitaciones puedes resultar muy
(til toda vez que este proyecto se realizé con prdcticamente todos los directores y
supervisores de primaria en el Distrito Federal. Este es el panorama de lo que la
directora reconoce como cambios promevidos por la SEP  para mejorar la calidad
educativa; pero vale la pena recordar, como ya se dijo, que esto nunca se traduce
automdticamente en la préctica, sine que pasa a través del filtro de las perspectivas y
principios de los directores construidos socialmente. Para tratar de entender esto, es

preciso examinar los aspectos de la prdctica directiva cotidiana, en particular los que
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permiten apreciar el entrecruzamiento entre la historia profesional previa, la

interpretacién-interiorizacién de las demandas institucionales procedentes del

contexto externo y las del entorno inmediato,

4.2.4- Principios y acciones para organizar el trabqjo escolar: los mecanismos de

la gestion escolar oculta

Todos los aspectos que se abordan en este apartado estdn encadenados entre si que
resulta dificil deshacer la marafia que permita hacer evidentes las perspectivas y
principios prdcticos que dan sentido a lo que la directora misma denomina la gestidn
escolar oculta. Detrds de la forma en que se medio hacen o dejan de hacer ciertas
actividades consustanciales a la escuela tales como ta planeacidn, evaluacién,
sigtematizacidn y organizacion del trabajo escolar en general, es posible localizar los
supuestos, ideas y creencias que permiten entender porqué la directora decide actuar

de determinada manera.

a)- La planeacién, evaluacién, organizacién interng y sistematizacién del trabajo
como parte del problema, no de la solucion

La planeacidn fue un tema recurrente a lo large del estudio, un asunto tratado
exprofeso en reunién de Consejo Técnico y objeto de diversos comentarios por parte
de la directora. Las tareas de planeacidn, al igual que en el jardin de nifios, consisten en
la elaboracidén de un plan de trabajo anual al inicio del afic escolar en forma conjunta,
maestros, directora y personal de apoyo de USAER (en todo el periodo de trabgjo en
campo, este documento se menciond en las dos ultimas reuniones y ocasionalmente en

las entrevistas a la directora, pere no hubo manera de conocer su contenido). Los
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docentes también tienen que elaborar su propio plan anual ademds de uno semanal en
forma individual, el cual deben entregar al inicio de cada semana para revisidn y firma
de visto bueno por parte de la directora. Ella comenta que al iniciar el afio escolar, antes
de que los alumnos comenzaran a asistir a clases, los maestros cursaron unos talleres de
actuglizacién obligatorios sobre cémo planear la ensefianza: con esta actualizacién y de
acuerdo con las indicaciones de la Subsecretaria de Servicios Educativos para el D.F.,
en la primera reunién de C.T. se acordaron los lineamientos de planeacidn a seguir
durante el afio escolar. La directora relata que no cbstante haber dejado a los docentes
en libertad para adoptar el formato de su preferencia, no llegaron a realizar una

planeacién de la ensefianza acorde con las necesidades de aprendizaje de los alumnos:

"Yo les dije: no vomos a hacer formato como anteriormente Jo haciamos, cada quien vaa
flevar su plan de trabajo, unicamente hay que tomar en cuenta las prioridades que
establecimos (en el plan anual) porque van a ser nuestra pauta de trabajo, y ne por que
yo lo diga, eso lo formamos entre fodos y cada maestro iba a definir los objetivos en su
grupe, pero en la mayoria de los casos, los maestros empiezan (el curso) de acverdo a
coma Jo marca el programa, no de acuerde a las necesidades de los alumnos. Es muy
importante que el maestro conozca el antecedente de los alumnos y que revise su
expediente, es algo que yo puntualizo, pero el maestro se presenta al €. T. con la torta,
con el yogurt, aunca toman nota; yo les mandé a hacer sus cuadernites y a cada uno le
puse su nombre, les dife maestros, les obsequio estas libretas que vienen
personalizadas, esto les va a servir pora gue d fa hora que vengan al Consejo Técnico
anoten y ro se les olvide, No ha habide mucha exigencia de mi parte porgue fampoco
puedo obligar al maestro y decirle: ahora escribe y foma nata, son situaciones de uno
mismos(e:2: D.P)

Estas apreciaciones generales descansan en la personalizacién del problema, tendencia
manifestada abiertamente desde el inicio de la investigacién: la directora parte de un
diagndstico desde el cual explica-justifica el nivel de implicacién de cada maestroy los
motivos de la direccidn para dejar hacer y dejar pasar sus actuaciones con respecto a

la planeacidn:
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"l maestro de 5° "A* tiene un micro y lo trabaja hasta la una de la mafiana: ca qué hora
planea si saliendo de aqui se va a trabgjar? €l viene a improvisar, por eso he side

permisiva con &, viene desvelads, ademds, ya se /e hizo ef hdbito de legar tarde” (el
OP)

Segun su propio balance, a pesar de estas actividades previas al inicio del afio escolar,
los maestros no tomaron en cuenta lo que vieron en los talleres ni tampoco las
indicaciones de cémo tenian que elaborar su plan de trabajo anual (PTA), como dice
haberlo confirmado en las primeras visitas a las aulas que realizé junto con el
supervisor:

“Unos lo hicieron extempordneamente, ofros no lo hicieron come se les dieron las

indicaciones. Ahora las indicaciones las voy a dar por escrito y que me firmen, tiene unc

que recurrir a lo administrative para poder decir: maestro, usted firmo y agui estdn las

indicaciones, la guia de como se debe elaborar el plan de trabajo, agui estd su firmita y

si no fo hizo (bien), o va a tener que repetir. Desgraciadamente, la cultura que vivimes

es que si no nos chicotean, no respondemos, nos fienen que tronar los dedos y
exigirnos”. (e:2. D.P)

A partir de estos antecedentes, y aunque del sector le habian enviado una propuesta de
temas, ella decidié que la reunién de C.T. del mes de febrero se dedicaria al tema de la
planeacién escolar porque tanto ella como el supervisor y las maestras de USAER,
coincidieron en que sobre todo en algunos grupoes, los maestros no planeaban sus clases,
ademds "yo soy algo rebelde y vamos a tocar otros temas” En dicha reunidn todos los
maestros estuvieron presentes, incluyendo a la maestra de educacién fisica; solo
faltaba el maestro de sexto "A". La planeacién y conduccidn de la sesidn estuvo a cargo
de las maestras de apoyo, la trabajadora social y la directora de fa USAER. La
directora de la primaria intervino para dar la bienvenida a los presentes e informar

que los puntos a tratar eran lista de asistentes, lectura del acte anterior, tema
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planeacion escolar y asuntos generales entre los que sefiald el dia del nifio, el dia de

madre y consulta de participacién escolar:
" Vamos a abviar ja lectura def acta anterior para gue tengamos nosetros mds tiempo de
comentar, de intercambiar experiencias. Sin duda que la planeacidn escolar es el pilar
mds impertante de la tarea educativa, las responsabilidodes que competen al maestro
como orfentador, como guia, como conductor del procese ensefanza-aprendizaje lo
obligon a realizor, planear, organizar, evalvar su labor docente. Un maestro conciente y
responsable de esta funcion debe empezar por determinar con que medios y con qué
recursos cuenta para desarrolfar mejor su trabajo, Debe de empezar a pensar en la
articulacidn entre la teoria y la prdctica y también, algo muy importante, buscar la
correlacidn armdnica de las asignaturas dentre del plon y programas de estudio; es muy
conveniente también el uso de una metodologia en la cual las téenicas y los
procedimientos promuevan en nuestros alumnos fa participacion en el proceso ensefionza
aprendiZaje para gue elfos sean los agentes de su propia conduccion. Entonces, el dia de
hoy tenemos la participacion de las compaderas de USAER, lo prometido es deuda y
pues vamos a escucharlas; esta sesion se habia pospueste por diferentes causas y creo
que todos estamos inuy inferesados en conocer el trabajo que realizan las maestras y
vamos a intercambiar con ellas nuestras experiencias”

Después de esta introduccidn, la conduccion estuvo a cargo del equipo de USAER
compuesto por las dos maestras de apoyo que trabajan en el plantel mds la trabajadora
social y la coordinadora de la unidad; las conductoras solicitaren a los presentes que por
equipos, con el tema de derechos de los nifios, eligieran la poblacién con que podrian ver
el tema y en funcién de ello, marcaran los puntos a considerar en la planeacién para
ensefiarle; la directora se incorpord al equipo donde se encontraban las maestras
nuevas. Al término de esta actividad, cada equipa expuso los puntos que habia
considerado mientras las conductoras hacian anotaciones en el pizarrén con base en las
cuales comenzaron a hacer preguntas a los presentes, al mismo fiempo que comentaban
las diferentes maneras de planear que se evidenciaron con el ejercicio. Después se
solicité a los mismos equipos que ordenaran de menor @ mayor grado de complejidad

unas tarjetas que tenian escritos los propésitos del drea de espafiol de todos los
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grados, Al ferminar, se volvid a trabajar en plenaria para comentar la forma en que cada
equipo ordend los propdsitos; la directora intervino en dos ocasiones para cuestionar la
informacion de algunos equipos. En las plenarias la mayoria de las intervenciones fueron
de una maestra nueva de primero, la participacion de los demds fue noteria al trabajar
en equipos, pero se torné en pasividad completa durante la plenaria final, donde la
mayoria se mantuvo escuchando. La coordinadora de USAER concluyé explicando qué
especialistas integraban la unidad, qué tipo de apoyo proporcionaba y qué requerian por
parte de los docentes para el trabajo conjunto, haciendo énfasis en la necesidad de su
participacion en el aula con las maestras de apoyo, trabajar conjuntamente en lugar de
mantenerse al margen de las actividades; hubo comentarios de algunas maestras en el
sentide de cuestionar la utilidad de este apoye ("siempre hemos trabajado sin USAER"),
de demandar que sea proporcionado porque nunca se ha tenido o bien de que se
mantuviera en los grupos donde habia sido constante, por lo que la coordinadora se

comprometié a trabajar con todos los grupos, de acuerdo con un horario.

El pasaje anterior, ademds de reflejar un estilo particular en el tratamiento de
problemas importantes como el de la planeacién, contradice la critica al PROAADEP
como obstdculo para abordar en C.. otros temas, pues por un lado, la directora asegura
que la agenda impuesta desde dicho programa les impide tratar temas de interés para
los maestros, pero por otfro, hay circunstancias que justifican ampliamente cambiar la
agenda impuesta "desde arriba"; detrds de la aparente contradiccién entre el decir y el
hacer, estd la aplicacién discrecional de principios y criterios de la direccidn para obviar
o modificar el contenido y la forma de los temas de las reuniones segln lo considere

pertinente.

158



WO PSS AN (18 Qemendals de rranstormacian y cambio de o aseLait basiea chac a un ruge murco 3¢ cestion?

Cuando se cuestioné a la directora cémo se habia llevado a cabo el sequimiento de Io
tratado en esta reunidn y qué otras acciones se habian instrumentado para enfrentar el
problema de la planeacidn, respondié que una forma era la revisidn de los ajustes
programdticos de cada maestro, para lo cual les dié una libreta con la indicacidn de que
anotaran en ella los logros alcanzados, qué contenidos no habian sido conselidados,
cudles ya estaban bien consolidados en el aprendizaje de los nifios y cudles se les
dificultaba comprender, pero asegura que a la hora de solicitar el ajuste se encontré
con que " los maestros me salian con que no traje la llave, lo Tengo en mi casa, me lo llevé
a la otra escuela”. Adicionalmente, las visitas de supervisién a las aulas que realizé
junto con el supervisor le permitieron ver si se estaba planificande o no, y en qué forme;
en la misma entrevista, hizo un rdpido pero puntual recuento de la planeacidn, maestro

por maestro, en mds de la mitad de los grupos:

"En 594, ef avance programdtice de la maestra estabe af dis, el PTA estaba mal
estructurado, no con las indicaciones para su elaboracion, no habia gjustes af plan de
trabajo y {durante la visita) recurrié a una tradicional clase de historia, abrid su libro,
puso a los nifos a leer y a subrayor, dirigiéndolos sentada desde /a parte de atrds del
salin. Al terminar la lectura Jos niflos temian que formular fres preguntas. £n 6°C
gratamente vimos que el maestro estaba dande una clase activa, hablande del comercio
en la época de los mexicas, preguntaba a los alumnos. Ne tenia fisto su avance nf su plan
de trabajo. £n 2°A, la maestra es psicdloga educativa, esperdbamos ver una clase pero
o, no huba plon de trabajo ni registro de ewwice programdtico, limitd a poner un
ejercicio y a atender a una nif; la maestra no dio pie con bola, no vimos actividad, (dio)
muy mala impresicn. En 4°B, con la maestra fue grata la impresion, tenia su avance y
plan de trabajo, estaba trabajande problemas de matemdticas con bifletitas de papel,
los nifios tenian que pensar cudnto costaban las cosas y cudnto tenian que dar de cambio,
me parecid muy activa su clase. En 5°6, el maestro nos quiso sorprender con un avance
del aio pasado, no tenia ef plan de trabajo, no dio clase, tenia anotados unos ejercicios
de matemdticas en el pizarron y el estuvo todo el tiempo inclinado con una nifia, para éf
e/ grupo no existia, En 3°A el maestro se puse un poquito nervioso pero se vid algo de
actividad en su clase sobre medios de comunicacidn, tenia el plar pero esa close pudo
haberse preparade mucho mejor. En1°8, la maestra demostrd una habilidad increible en
e/ manejo de la ensefanza de la J, los nifios participaban. Lo tenia planeado aungue no me
habia hecho su avance programetico, en honor a lo verdad, no fenia el plan de frabajo i
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&l avance programdtico pero hdbilmente la maestra sacd material y puso a trabajar a los
nifios (€:2; D.P)

Como colofdn, la maestra sefalé que en todos los grupos se observé que los docentes se
apoyan la mayor parte del tiempo en los libros de texto exclusivamente y que el
material diddctico disponible en la escuela como los ficheros, no lo utilizen. Al parecer,
la planeacién, en lugar de una herramienta de apoyo a la labor docente es en la practica
un problema en si misma debide en parte a la falta de dominio técnico, pero en mayor
medida porque no estd asociada al aspecto sustantivo que le dd sentido: el desarrolio
curricular, es decir, la planeacién come recurso para tomar decisiones acerca de qué,
cémo y cuando ensefiar; todo parece indicar que, cuando menos para la directora la
planeacién es una tarea, una obligacién de los maestros con la que deben cumplir en
tiempo y forma. Resulta paraddjico que aunque la directora reconozca en la planeacidn
uno de los aspectos en los que la SEP ha puesto mayor énfasis desde que inicié la
reforma, ella no parece haber reconstruide una idea de la misma come herramienta para
quiar los procesos, ni tampoco parece estar interesada en fomentar una apropiacién
colectiva de la misma, ni estimular la recuperacién de las propuestas oficiales de
planeacién u otras para dar coherencia y articulacién a la accién educativa en la prdctica
cotidiana, bajo el supuesto de que los lineamientos por sf solos son suficientes para que
cada maestro elabore individualmente y sin mayores dificultades su propio plan anual,
semanal o diario. Tal como ocurre con las ideas previas de los alumnos, la directora
parece mantener su propia idea de planeacién en un sentido formal y bastante lineal, ya
que como se desprende del balance que hace de cada maestro, esperaba ver trabajando
a los grupos tal como aparecia escrito en los planes. Asi mismo, cuando sugiere de qué

forma podria mejorarse la planeacién, muestra desconocimiento de los procesos que en

160



SIS LS Gt T A IO QB rrIeSTormac 20y camble de ' o

realidad siguen los docentes y por ende, una visién sumamente reduccionista de su
significado asi como de las posibles alternativas para conseguir que los maestros
utilicen la planeacién efectivamente como una herramienta que facilite la toma de
decisiones como es el hecho de obsequiar una libreta personalizada, buscar
especialistas que den pldticas o verbalmente hacer sugerencias diddcticas, todo lo cual

no parece haber mejorado el actual estado de cosas,

Lo mds relevante de sus opiniones y comentarios es la forma en que valora el desempefio
de los docentes, no tinicamente en ésta sino en todas las demds tareas que realizan, de
donde se puede deducir que el concepto, las expectativas que se ha formado sobre sus
propios colegas le han llevado a construir una perspectiva bastante negativa, basada en
la desconfianza de lo que son o pueden hacer como personas y profesionales. Pero ésta
es una cara de fa moneda, la parte del discurso de la directora que cuestiona las formas
de trabajo de los ofros. La otra cara muestra en su decir pero aln mds en las acciones,
que un principio prdctico importante es que procura al mdximo evitar sancionar y
responsabilizar a los maestros de ciertas tareas o actividades, aquéllas que
precisamente podrian contribuir a dar un sentido de coherencia y unidad a la accidn, de
trabajo conjunto y compromisos compartidos; era comin que terminara haciéndose
cargo de asuntos que competia a todos resolver. Antes de las visitas a las aulas, como
parte de las llamadas semanas de la supervisién que comenzaron a instrumentarse este
afio escolar en forma fija (cuando se supone que esto deberia ser parte de las
actividades regulares del supervisor), la directora puso sobre aviso a los maestros. Las

razones de este proceder fueron las siguientes:
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Yo los pongo alerta porque vi que los maestros no prepararen a Yempo su plan de
trabajo, no fienen una secuencia periddica en la enfrega de su avance programdtico, es
und manera de ponerios sobre aviso, alertarlos de que el supervisor iba a revisar y que
les pedia de faver que tuvieron tode listo para que no hublera una sancidn, ademds de
cuidar que en las closes estuvieran trabajande los contenidos acordes al awance
programdtico, tenia que haber relacion entre la close que estaban dando y lo que estaba
escrite; a lo mejor fue una frompita mia de decir: imaestros, atentos al supervisor!
Porqgue yo estaba consciente de que no en todos los casos marchaban normaimente las
cosas” (e:2; D.P)

Esta ténica estd presente también en la evaluacién, organizacién y sistematizacidn del
trabajo escolar; la expresién de juicios y la justificacion de determinadas formas de
praceder era frecuente, bajo el supuesto de ayudar a descargar de trabajo a los
docentes, los cuales a su vez, no expresaban abiertamente opiniones en contra ni
parecian tener desacuerdo alguno con esta mecdnica de trabajo. Las opiniones y
acciohes de la directora en materia de evaluacién que se presentan enseguida, reflejan

claramente esta situacién:

Opinign sobre la evaluacion del aprendizaje:

“A Jos maestros se les dificulta mucho hacer la evaluacion, el maestro nao tiene fos
elementos, los soportes para evalvar a los alumnos, aplica el examen diagndstico pero
incompleto, utiliza exdmenes comprades, prestados, no los disefion ellos y cuando fo
hacen, estdn incompletos, los reactivos estdn mal formulados. Anteriarmente teniamos
reunones de C,T. En donde yo orgamizaba con la comision de asuntos técnico-
pedagdgicos (que viniers) ura persona que estd muy bien preparada  nos ayudara a
elaborar uno serie de pruebas diagnésticas. He observado algunos exdmenes y los
cuestionamientos estdn mal planteados, dan lugar a confusiones” (e:2.0.P)

Evaluacicn del desempefio profesional de los maestros para Carrera Magisterial:

En reunicn de C.T, constituide como drgano escolar de evalvacion la directora explica
ante once profesores de grupo, dos maestras-secretarias de la direccion y una
maestra de USAER los aspectos a ewaluar dentro de la vertiente denominada
Desempert Profesional de €. M. "Lo que vamos a hacer nosotros ef dia de hoy es fa
evaluacion del primer momente, nada tds vamos a evaluer de manera global qué hemos
logrado, de acuerde a Jo que definimos como prioridades af inicio del afo (sin
mencionar, leer o anotar cudles son), por esta ocasion vamos a dar a cada uno un wia
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de confianza pora gue cade maestro evalie a sus demds compafieros. 5i estdn en
desacuerdo tiener que presentar testimonios”

Los maestros tienen expresiones de extrafieza, algunos pregunton:

" edmo vamos a evaluar a ja inaestra (en referencia a una de las maestras-secretarias)
sino estd frente a grupo?”

“Ylos que no estamos en carrera magisterial también vamos a ewaluar a nuestros
compafieros?® “para que esto sea mds justo no deberiamos escuchar el testimonio de fo
maestra de 2° A (que no estd presente) 2"

En respuesta, la directora dice: ‘es muy importante que lean los lineamientos (un
fofleto largo que se les acaba de entregar), ahi estdn les nombres de los maestros que
van a ser evaluodos; aungue la maestra (Secretaria) no tenga grupe, de algura manera
se fe da un trabajo. La maestra (que ne vino} sabia que ibamos a hacer esto, tengo que
entregar todo hoy en un sobre lacrade” Reparte lus cédulas al Yiempo que una
maestra-secretaria empieza a leer de un cuederna: "1° 8, 3° 8, 4° 8, no entregaron su
ajuste ni su avance programdtico” La directora la interrumpe para decir Yo si puedo
dar testimenic def plan de trabajo de la maestra (que no estd). me enfregd tres hojitas
y estoba incompleto, no entregd en fechas y e ajuste también estaba incompleto”

La maesfro-secretaria continda informando qué profesores entregaron al corriente o
por adelantads. Enseguida, cada maestro llena individualmente las cédulas asignando
puntajes a sus compafieros en cada aspecto evaluado. Al terminar la reunidn, cuande ya
todos habian entregade, la directora le dice al maestro de 6° A, recién rombrado
director de una primaria vespertina: “le aconsejo que se la lleve suavecito, usted nada
mds tome acuerdos” en alusion a que por fa tarde, &l conduciria una reunidh sobre fo
mismo.(reg. observ.C.T. mayo)

Reunicn de Conse je_Técnico para preparar fa evaluacion final del curso

£/ tema principal de la reunion es lo elaboracidn de un informe de frabajo con motivo
del fin de cursos gue se aproxima, para lo cuol la coordinacicn sectorial ha enviade un
documento quia estructurado en tres puntos: apoyes para el gjuste de la planeacion,
refiexion sobre el fin del ciclo escolar y difusicn del informe de fin de cursosila
directora inicia diciendo: “hoy somos muy poquitos.. tenemos que analizar esfo
(mostrando o todos ef dnico ejemplar), ne es un documento administrativo, es para
poder elaborar después el informe anual de labores, que es algo nueve, es para dar
continuidad a nuestro plan de trabajo. Yo ya fengo planeade como lo vamos a hacer para
que no tengan que estar haciendo informes; vamos a leer el documento por partes y en
voz afta enfre todes” Los maestros comienzan a leer cada uno una parte, af término de
lo cual la directora pregunta “¢qué opinan del documento, qué es para ustedes el
informe, qué implica?” "Estd muy sangrdn” comenta un maestro a su compariero de af
lodo en voz baja; otra maestra en voz alfa dice’es alge que implica mucho frabajo,
requiere de la colaboracion de todes® Sin preguntar ni esperar fa respuesta de nadie
mds, la directora comienza a hablar de las ideas del documento que efla considerd come
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las inds importantes: “come la maestra dice, es algo que implica mucho trabajo, yo
tengo una propuesta de como e podemos hacer, a ver que les parece, me dicen si estoy
bien o mal. £] 6 de julio, que es cuando se tiene que presentar el inferme, fo vamos a
hacer en forma de periddico mural, asf ya se evitaria que ustedes fuvieran que eleborar
une escrito, ese dia de la ceremonia (de clausura de cursos), los padres tendrion
oportunidad de ver el periddico, cestdn de acuerdo?” Una maestra responde “no, pues
sy otra mds complementa “nada por escrito”. Después la directora pregunta de nuevo
“Ceon respecto a la ceremonia (de clausura) ya ne hay ninguna sugerencia?” Todos
responden que no. (reg.observ. C.T. jurio)

Los sutiles pero efectivos mecanismos de control a los que recurre la directora se
ponen de manifiesto en este pasaje, donde ni siquiera dio oportunidad a los docentes de
proponer sus propias ideas o sugerencias; de este manera Jjustifica acciones que fos
mantienen alejados de cualquier otra actividad que no sean las que realizan en las aules

con sus alumnos.

En ofros aspectos de la organizacién interna del trabajo ocurre algo similar: por
ejemplo, salvo lo relacionado con la cooperativa, no se observaron acciones conjuntas
llevadas a cabo por los docentes como parte de las tareas relativas a sus comisiones,
tampoco formaron parte de los temas tratados en las reuniones de Consejo Técnico ni
tampoco se aludié a sus avances en las reuniones de evaluacidn para la elaboracién del
informe final de trabajo al término de! afio escolar. Las donaciones de material de
limpieza, bolsas para basura y papeleria se entregaban personalmente a la directora por
padres de familia a titulo personal é por integrantes de la asociacién de padres de
familia (APF), sin que mediara la presencia de los docentes responsables de la comisién
respectiva. Del mismo modo, los cursos de actualizacién a los que acudieron los
maestros en el afio fueron obligatorios segin lo marca la SEP y en cuanto a los asuntos
técnico pedagégicos, en una reunién de CT se abordd el problema de la planeacién por

iniciativa de la directora de la escuela y de la USAER. El PROAADEP aparece
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nuevamente para justificar que las actividades en la comisién de asuntos Técnico-
pedagdgicos se han visto limitadas; segin la directora, los maestros no proponen ni
preparan temas porque ya estdn los que impone este programa, ademds, el fiempo es
escaso, los maestros tienen muchas actividades y alumnos, y con ello, un gran nimerg de
actividades, por eso "yo trato de quitarles situaciones administrativas o informes. Si lo
podernos hacer aqui (en la direccion) ¢para qué estar con un meestro de grupe para que
llene un informe de ecologia o educacidn vial? Trato de no darles esa molestia y que se

enfoquen mds a la atencién de los nifios”

La mecdnica adoptada para hacer el seguimiento de las comisiones es completamente
coherente con el razonamiento que sirve de base para justificar la falta de trabajo en
las mismas. El procedimiento consiste en que cada uno de los maestros individualmente y
por separado, “informan por escrito sobre las actividades que realizaron en su comisidn,
entonces nosotras (la directora y las secretarias) llenamos a mdquina el concentrado
para que no lo haga el maestro, pero a cada quien se le pide que informe qué actividades
hizo", De esta manera, los avances, logros o dificultades en el trabajo quedan en el
dmbito de lo privado y perscnal, a menos que las circunstancias demanden lo contrario;
asi, esta informacidn de interés general, parece estar condenada a permanecer en los

archives con un sello y firma de recibido.

En cuanto a las comisiones semanales como la de vigilancia y aseo del patio después del
recreo, si bien los lineamientos para la organizacidn de las escuelas primarias
establecen que los recreos deberdn ser orientados por todos los profesores sin
delegar esta tarea en un cuerpo de vigilancia (pdg. 5) la directora explicé que "existe el

acuerdo de que al maestro y grupo que le toca la guardia tienen que estar en el patio y
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los escaleras, el resto no estd obligado, pueden estar en su saldn preparando clase,

tomdndose su refrigerio o inclusive echdndose una pestafiita”

Este acuerdo interno, si bien resultaba cémodo para los maestros a los que no les
tocaba la guardia, no era muy funcional ya que constantemente la directora recordaba y
recomendaba a maestros y alumnos por el micréfono, que cooperaran en la limpieza del

plantel:

“El viernes ef patio acabd muy sucic después del recreo, la guardia no estd para
levantar papeles, eso es algo que tenemos que hacer entre fodos” (reg. observ.
12/02/99)

Pero invariablemente, el patio quedaba lleno de basura que finalmente era levantada por
los alumnos del grupo encargado de la guardia: posteriormente el personal de
intendencia se encargaba de que el patio quedara completamente limpio. Las reiteradas
solicitudes de cooperacién no encontraban eco; ademds, el acuerde de que unos vigilan
mientras los demds descansa contribuia a desalentar el interés por este tipo asuntos,
de modo que la limpieza del plantel se vive como responsabilidad “del que le toca”, antes

que como un problema de todos.

La intervencién de la directora en el cumplimiento de las guardias para mantener el
orden y la limpieza en el patio escolar se limitaba a recordar por el micrafono que las
dreas comunes debian cuidarse entre todas, pero cuando del cuidado de las aulas se
trataba, criticaba a los maestros por el desorden en su lugar de frabajo y el mensaje
negativo que se hacia llegar a los nifios con esto, pero a fin de cuentas, eso era asunto

exclusivo de los maestros:
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A mi no me gusta ver la escuela desaseada, a mi me gusta ver mi escuela ordenada,
que los nifos tengan hdbitos de limpieza, que no tiren la basura en el patio,
PERO..yo s€ perfectamente que hasta ahi no deben llegar las cosos, debo tomar
otras medidas porque LOS MAESTROS ¢ la hora del recreo hacen su grupito,
platican y si ven a alguien tirands basura no le dicen nada, son indiferentes ante las
actitudes y las conductas de los nifos”. Sobre ef aseo en los salones, "se hizo la
propuesta de que Jos papds participaran, de que los pintaran af inicie del afio escolar
Y que se adornaran de acuerdo a las fechas, todavia los adornos de ravidad estdn en
muchos salones, fa organizacion de sus libros es muy desagradable, hasta encuentra
wno papel sanitario, kleenex en los escritorias todos flenos de polvo, mal organizado,
es &l reflejo de..yo no 5€ cdme vivan pero no les gusta tener un lugar agradable. Por
ejemplo, lo maestra de 1° A mandd o hacer un librero, e pone su periddico, su
estante estd muy bien organizado y hay gente que no, comen chi, tienen platos, son
hdbitos...." (e:) Ante este panorama, reconcce: yo sé que es un aspecto muy
descuidado por los maestros, of entrar a un saldn de clases simple y sencillamente
uro observe fos materiales que tienen sin ningtn orden, flenos de polvo; si, creo que
es importante que trabajemos mds en esos aspectos, yo siento que si se puede, si
todos colaboramos, nes sensibilizamos, haremes conciencia de la importencia de lo
gue significa el hecho de que formemos a los nifios ciertos hdbites...” (e.2: D.P)

El recreo, espacio ideal para realizar actividades de apoye a fa formacién de los
alumnos, propiciando su participacién en acciones para el cuidado del medio no es
percibido como aportunidad para formar hdbitas y valores, sino como el momento de
descanso de los docentes; dificilmente se puede asumir y atacar colectivamente la
situacidn de limpieza, cuidado del agua, de los drboles y plantas o el manejo de la basura
cuando existen acuerdos internos cuyo verdadero objetivo no es formar hdbitos, sino
dar un momento de descanso a los maestros; esto muestra también que es muy comuin

que los directores flexibilicen las normas, adaptdndolas a las situaciones especificas.

Otro aspecto importante de la organizacién del trabajo es la asignacidn, o mejor dicho
designacidn de los grupos a los maestros, atribucion de la direccién reconocida en los

Lineamientos para la Organizacién y Funcionamiento de las Escuelas de Educacién
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Primaria. En este documento se sefialan los criterios de la designacion sin precisar un
orden: las necesidades del servicio, experiencia docente, disposicién y trato a los
alumnos, participacién en actividades de actualizacién e interés personal (pdg. 5). Al
explicar cémo se llevé a cabo esta tareq, la directora se refiere a la forma en que se
traducen tales criterios en esta escuela asi como el orden que tienen; asi, las
necesidades del servicio se entienden como "dar prioridad a los sextos afios, porque con
los resultades que estos alumnos obtienen en el examen de admisidn a la secundaria, la
escuela muestra su imagen al exterior”, después esté considerar las preferencias
personales porque “hay maestros a los que no les gusta trabajar con primero o con
sexto porque implica mucho trabajo”; al respecto, en una coenversacién informal una

maestra comentd lo siguiente:

‘Nunca he tenido sexto affo, solo hasta quinte porque es mucho papeles aungue en
contenidos es casi Jo mismo, me gusta trabajar con los mds chicos, prefiero cuarto o
quinto afio porgue ya entienden mds, con los de primero es mds trabajo, pere una de los
maestras de primero trabaja, y es que solo asi es posible moldearios, y de segundo en
adelante se van derechito” (Maestra de 4° A)

A los criterios anteriores le sigue el nivel de dominio de los contenidos porque “hay
maestros que no pueden tener un quinfo o sexto porque con trabajos dominan los
contenidos de tercero o cuarto” y por ultimo estdn las faitas y la actualizacién, pues

“hay maestros que constantemente faltany no ven a cursos de actualizacién”

La sistematizacion del trabajo escolar para disponer de informacién de primera mano
sobre los logros y las dificultades a superar, es prdcticamente inexistente; por

ejemplo, al consultar el libro de actas del C.T. se encontraron registros dnicamente de
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los primeros tres meses del afio escolar cuando ya habian transcurrido siete. En
ninguna de las reuniones se observé que se revisaran los avances de asuntos abordados
en reuniones anteriores ni tampoco que se registraran los acuerdos. La directora

asegura que los maestros no leen las actas, que las firman sin ver su contenido.

La directora no alcanza a percibir que el desorden, incumplimiento e irresponsabilidad
que tanto critica en los maestros, en realided forma parte de las tradiciones de trabajo
que conforman todo un estilo que caracteriza a la escuela, donde cada protagonista se
mueve dentro de unos fimites claramente establecidos, por eso para la directora, lo
adecuado es que cada docente se dedique a sus tareas en el aula y cumpla con la entrega
de informes, evaluaciones y planes que le competen directamente, tal como ella se ocupa
de cumplir con el supervisor, que es lo que le corresponde, aunque muchas veces eso

signifique hacerse cargo del trabajo de los demds:

"Con mucha anticipacidn les aviso: maestros, voy a recoger documentacion, por favor,
revisenla, pero no hay deseos de hacer las cosas bien Un dia me estuve hasta la
madrugada trabajande aqui la documentacion para las constancios de sextos ofios, solo
un maestro me enfregd fodo bien, pero lo que es los otros dos.......ye estaba engjadisima
y les hablaba a su casa a las doce de lo noche: cmaestro qué dice agui? Porque no fe
entiendo. iLes tuve que hacer su trabajol (e:l: D.P)

En este contexto, mantener el plan de trabajo anual archivade, postergar
constantemente la elaboracidn de las actas de C.T. y dejar a la memoria los acuerdos sin
que sean registrados por escrito por y para uso y consulta de todos, tiene mucho
sentido, ya que al parecer lo verdaderamente importante desde la perspectiva de la

direccién, es que cada docente se responsabilice y se ocupe de su propia parcela.

Las expectativas de la directora hacia los maestros contienen mensajes muy claros en ese

sentido: ella esperaria que la mayoria se actualizara mds, amara su profesién, se involucrara mds
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en ella, que la sintiera mds, “gue asumiéramos un mayor compromiso de cumplir pere con gusto,
1o por cumplir, a veces parece que venimos nada mds a pasar el tiempo y a cobrar un salario. Los
maestros tendrian que cumplir con ellos mismos en primer lugar, hacer conciencia de cud/ es su

verdadera funcion. En segundo lugar con sus alumnos y aunado a eflos los padres de familia,”

b)- El “trabajo colegiado” o la cultura del individualismo?

Cuando se trata de averiguar qué significa para los directores el buen funcionamiento
de la escuela uno se encuentra con que se trata de una idea que incorpora muchos
aspectos a la vez: en este caso, la opinion de la directora estd relacionada con el
significado que tiene para ella el trabajo en equipo, no como parte de un proceso que se
construye, sino que depende de condiciones absolutamente imposibles de conseguir en
la realidad. Cuando se le pregunté qué significaba para ella el buen funcionamiento de la

escuela, lo definié de esta manera:

Formar un equipe de trabajo participative y que el frabajo se desarrolle en un marco
de planeacion y organizacidn, que los objetivos sean comunes, que todos luchemos y
frabajemos por el logro de esos objetivos v que los resultades que obtengamos sean
dptimes. Entonces, una escuela se basa en eso, en formar un eguipo de frobajo $dlido,
participativo, yo creo que el buen funcionamiento de una escuela radica fambién en la
buena relacion y el respeto que exista entre los integrantes del equipo, ese no fo
estipula el reglamento, mds que en el trato a los padres de familia gue fos fratemos con
arencidn y respeto, eso si estd estipulado, pero en cuante a las relaciones entre
maestros no (el DF.)

Esta idea recupera elementos considerados como muy importantes para mejorar la
calidad educativa, tales como la definicién de objetivos comunes y la participacion

colectiva para el logro de los mismos: sin embargo, conforme se fue profundizando en la
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indagacidn del tema de la colegialidad, dichos elementos se fueron desvaneciendo a

medida que se pasaba al terreno de los hechos.

La cultura del individualismo y el aislemiento (Hargreaves, 1994) es e! sostén de la
estructura organizativa tradicional conocida como "cartén de huevos”; el que los
maestros ensefien aisladamente no es resultado de una mera actitud personal, sino una
condicién de trabajo, un hdbito histéricamente arraigade en las rutinas de los docentes.
Para la mayoria, y ante la falta de oportunidades para experimentar alternativas que
muestren modalidades mucho mds estimulantes que la de ensefiar aisladamente (Fullan
y Hargreaves, 1999), ésta es la dnica forma conocida de trabajar, la dnica posible a los
ojos de docentes y directivos que nunca han tenido acceso a otras opciones mds alld de
la distribucién y realizacién de tareas divididas en compartimientos estancos que no se
relacionan entre si. La forma de organizacidn del trabajo docente predominante en esta
escuela es precisamente ésta, misma que como se ha venido mostrande, es reforzada
continuamente y de distintas maneras por parte de la direccidn. Por eso no es de
extrafiar que a su juicio, la colegialidad y el trabajo conjunto sdlo es factible si se

cuenta con ciertas condiciones, por demds ideales:

“Fn el trabajo de la escuela, ya en forma general, con la participacion de todos se ha
viste el empedio, la superacicn, la preocupocion de muchos de los maestros, también se
ha detectado la negligencia o la falta de interés DE ALGUNOS MAESTROS. Yo me
siento satisfecha con el trabajo que he lograde porque no ha side fderl, ha sido dificil
integrar a los maestros a un equipo de trabajofiif) Siento que estdn unidos, hay
armonia, que nos respetamos. No fafta quien hable mal detrds de uno y eso es muy
comun, hablando a veces del director de Ja escuela. Si uno es muy permisivo ef frabajo
de o escuela decae, yo lo comprobé porque yo fraté de ganarme la buena voluntad de
los maestros, de acercarme a ellos, hay gente que si' lo asimild, le valord, hay otros que
no y a la fecha me ponen una barrera y yo ya me df por vencide, Para algunos un buen
director es ef que permite llegar farde todos los dias o faltar cuande quiera, o no
preparar sus clases o no cumplir. Con ese tipo de gente yo ya me df por vencida pero
con la mayoria si tengo una buena relacion. Yo para que pueda aplicar lo gue he
aprendido Se necesitaria quitar a ciertas gentes que ya estdn amafiadas, enfrascadas
en una rutina laboral, a mi' me gustaria que se fueran para que yo pudiera trabajar con
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nuevos elementos.He hecho circo maroma y teatro, he arriesgado mucho para ganarme
la confianza de ellos (los dificiles), he lograde algo. ellos me respetan, a veces platican
conmigo pero yo siento gue falta algo, me gusta estarme comunicands, gue me fviten a
sus salones, que sean mnds sinceros y ellos no, son un peco cerrados (e:2; D.P)

En comparacién con las deterioradas relaciones que encontré cuando llegé a la escuelq,
ahora existe un equipo, pero esto no responde a su ideal de equipo de trabajo, donde
sélo caben los "buenos maestros®, no los “amafiados”, como les llama. Pero coma en la
realidad esto no es posible, y en tanto el prejuicio y la desconfianza son referencias
permanentes de su accidn, la directora prefiere optar por sus propias "soluciones”,
como obsequiar libretas para que los maestros anoten y planifiquen, pensar en comprar
botes de basure decorados para que los nifios depositen la basura, o bien buscar ayuda
fuera de la escueln, recurriendo al apoyo de especialistas en evaluacién, fomento a lg
lectura, o cualquier otra cosa antes que discutir los problemas y buscar las soluciones
desde adentro, junto con los maestros. Esto mismo le impide apreciar que
independientemente de lo que piensa, hay maestros gque estdn comprometidos con su
trabajo y se esfuerzan cotidianamente en ello, sin recibir a cambio ni siquiera un
estimulo verbal de su parte cuando muestran su trabajo con sus alumnos. A manera de
ejemplo, en una de las ceremonias de honores a la bandera, a cargo del 6° B: los
alumnos que hablaron ante el micréfono lo hicieron sin leer, realizaron una
representacién y para terminar, presentaron sus refiexiones a manera de conclusiones;
la preparacién de los alumnos y el cuidade de los detalles por el maestro fueron
evidentes. Un trabajador de apoyo comentd, en alusidn al papel del maestro que "hay
algunos profes que se lucen cuando les toca la ceremonia y otros que lo hacen al "ahi se
va", nada mds por cumplir”; sin embargo, esto pasé desapercibido, no merecié ningdn

comentario de reconocimiento por parte de la directora, En este sentido, promover el
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trabajo en equipo y reducir el aislamiento entre docentes no es una de las prioridades

de la direccidn, sus objetivos son muy otros, como se precisa en el apartado siguiente,

c)- Perspectiva hacia los conflictos: la ropa sucia se lava en casa

Las interacciones que se suceden con mayor regularidad en la escuela son las que
mantiene la direccion con los maestros, las de los maestros entre si, las relaciones
entre docentes y padres de familia, las que establece la directora con otras
autoridades y las relaciones maestro-alumnos. En las lineas siguientes se tratard de
ubicar la perspectiva y los principios prdcticos de la directora los conflictos, tomando
como referencia algunas de estas relaciones, mismas a las que la directora concede

mayor importancia,

Como se ha visto en temas anteriores, la relacidn de la direccién con los maestros se
basa de manera importante en el solapamiento y la simplificacion de tareas,
argumentando la supuesta pérdida “innecesaria” de tiempo que implican; asi mismo,
trata de mantener en reserva el incumplimiento de los maestros en tareas que son
parte de sus obligaciones individuales ineludibles come la elaboracién y entrega de la
planeacion semanal. Cuando llegan a surgir inconformidades, criticas o suspicacias hacio
su persona, utiliza esta informacion para acallarlas. De esta manera, los conflictos
quedan reducidos a simples disgustos o diferendos de orden personal, por lo que su
atencidén merece ese mismo tratamiento, nunca come parte de los asuntos de interés

general que merecen ser tratados abiertamente en las reuniones. En tanto predomina
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en ella una perspectiva negativa sobre los maestros, la critica, el enjuiciamiento y el
etiquetaje son una constante:
"Siempre he procurado que los maestros tengan todo, que estén en un clima agradable,

que no les falte ni un gis, un borrador, una ldmina, que tengan ef saldn limpio, los baros™
(e:LDOP)

Yo, la idea que tenge es Nevar una refacidn con los compaderos haste donde sea
posible, basada en el marco del respeto, no quiero caer en situaciones conflictivas de
que yo los quiera regarfiar o larmarfes la atencidn’ si va a haber flamadas de atencion con
unda nota, un memordndum, porgue yo fambién tenge que tener mis testimoniales para ja
evaluacion: cuando yo evalde con uno (en CM ) a un profesor, fos demds se me van o
echar encima y me van a decir que porqué. Bueno, pues porgue el maestro ne cumplid
con esto y no cumplid con esto, y agui estd” (e:2)

En alusion a una conversacidn sostenida el dia anterior con algunos maestros sobre
Supuestas criticas a su mangjo de fa cooperativa, la directora comentd: “Ojald hubrera
estado, se puso bueno, les dije a los maestros que yo sé€ muy bien cudles son mis
obligaciones y en cuestiones de dinero, nada pueden decirme porgue ye ne maneje nada,
Yo les dije: pueden poner su gqueja donde gusten, gue yo sé muy bien lo gue hago y cdmo
defenderme. En cambio, yo si tengo pruebas de notas de pedidos de cien bolsas de esro
o lo ofro...les entregan 150 y solo anotan 100. Debe haber reciprocidad, si ellos me
exigen, también deben dar” (reg, observ.feb. 18)

En sintesis, toda vez que un objetivo muy importante de la directora es mantener el
control interno, los principios prdcticos a los que recurre para conseguirlo son las
lealtades personales al igual que los [imites entre parcelas de dominio en el trabajo
diario, donde cada maestro debe hacerse cargo de la parte que le corresponde. Las
concesiores personales, asumir personalmente la simplificacion o reduccidn de
actividades consideradas come “administrativas” o el manejo discrecional de
informacidn para acallar las criticas y de paso recordar a los maestros que gracias a la
direccion son cosas que quedan entre las cuatro paredes de la escuela, son formas o
acciones concretas perfectamente congruentes con la perspectiva y principios prdcticos

al respecto; esto explica porqué el ajuste interno de cuentas es habitual, al igual que la

174



queja constente por la desproporcidn entre todo lo que la direccién hace por los
maestros sin recibir nada a cambio. Otra forma de marcar los limites para asegurar el
control interno es la distincién entre los mismos docentes; por un lado estdn las
maestras con quienes "si se puede trabajar” ( en esta clasificacién entran las maestras-
secretfarias, las maestras nuevas y la coordinadora de USAER) y por el otro, los que no

tienen disposicién a ello, los "amariados”.

Cuando surgen amenazas del exterior, alguna queja por parte de los padres de familia
que la directora considere que pone en riesgo el prestigio de la escuela y el suyo, la
situacién cambia, el principio es cerrar filas entre maestros y directara, lo cual implica
que hi ellos comenten sus inconformidades con los padres ni la directora exponga el

probiema ante la supervisién:

"Cuando fas maestras perciben algo haga de cuenta que nos umimos, cerramos filas
porque decimos la ropa sucia se lava en casa, ni yo voy a forar ni a quejarme a lo
supervision ni ellos con los padres de familia y entonces nosotros cerramos filas,
tenemas roces o desacuerdes pero son propios del trabajo, no van mds alld. S0 hay
problemas, a veces tenemos malos rafos pero cvande alguien busca ocasionarnos un
problema nos unimas, ellos (los maestros) recurren a mi, platicamos y acordamos qué
hacer. En casi diez afios no 5€ lo gue es un extrafamiento, una nota mala a los maestros,
no soy ese fipo de gente ue Se rija reglamentariamente, me gusta comentar (las
quejas), sabemos que aqui la ropa sucia la lavames aqui y aqui’ solucionamos y tomarmos
decisiones” (e:2,D.P)

Como pudo observarse, la directora recomendaba a los maestros, a los infegrantes de
la mesa directiva de la sociedad de padres e incluso al personal de apoyo qué era lo que
debian hacer ante situaciones dificiles, tratando de establecer una especie de frente

comun lo mds amplio posible. En cierta ocasidn, la presidenta de la sociedad de padres,

175



Los mireciores antfe las demandas de transfermacidon y cambio de lo escuela basice chocia ui rueve marco de gestion3

en tono molesto le comentaba a la directora que la maestra de su hijo se habia negado g
proporcionarle una carta de buena conducta que le habia solicitado para presentarla en
la escuela a la que lo cambiaria. Poco después se presenté en la oficina la maestra
aludida para conversar en privado con la directora y mds tarde, ante las demds
integrantes de la mesa directiva que acudieron a entregarle material de limpieza para
los trabajadores de apoyo, la directora les recomendd que trataran con pinzas a la
presidenta, “mucho cuidado, porque quiere ocasionarnos un problema” En entrevista, la

directora explicé el asunto de esta manera:

"Aqui no pasa nadie con mala voluntad, yo si les digo a los maestros labusadosi, hay una
mamd asi y asi, vemos a cusdarnos, vamos a hacer esto y esto, por favor ningin
comentario. Ellos responden positivamente porgue nos vamos a cuidar los espaldas, no
hay razdn para que una persona nos cree un conflicto, entonces esa es [ sugerencia que
yo les doy o ellos me dan pero ya en grupe la llevamas a cabo. Iguel jalo a mi personal de
apayo (para decirles): ustedes, cualguier problema laboral lo van a resolver equi’ en la
direccion, no en fa supervision® (e:2: D.P)}

Los desacuerdos que llegan a manifestar los padres sobre la forma de trabajar de
algin maestro considerado como del grupo de los “amafiados”, son una excelente
oportunidad para que la directora aproveche ajuste cuentas con ellos ilamdndoles su
atencidn, Pero si los padres que a juicic de la directara son conflictivos vienen y se
quejan, la regla no escrita es, como ya se dijo, cerrar filas si la frdgil estabilidad de la

escuela se ve amenazada.

Por otra parte, la relacidn con el supervisor se basa en el acuerdo tdcito y compartido
de no intromisidn, el tnico requisito es entregar y cumplir en fiempo y forma con los
requerimientos de la supervision. Cuando el supervisor sobrepasa estos términos e
intenta responsabilizar a la directora de no entregarle opertunamente la informacidn
que a su vez le requiere la jefatura de sector, la directora recurre a cuanto

fundamento normativo y formal esté a su alcance asi como a sus relaciones con
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autoridades que se encuentran por encima de la supervisién. "Yo no hago lo que la

supervisién, que me piden las cosas para el mismo dia y el mismo dia tengo que entregar”

d)- Participacién de los padres y la comunidad: limitaciones y condicionamientos

desde la direccién

En términos generales, la relacién con los padres de familia no representa ninguna
amenaza para la directora; “los maestros siempre se quejan de los padres, lo dijo la
maestra de USAER, siempre buscamos culpables y para mi los padres no son un
problema, siempre han respondido de muy buena fé, la mayoria, lo digo honestamente
sin presuncion, siempre han atendido a mis peticiones, a mis demandas®: en todo caso,
lo que espera de ellos es su comprensidn y apoyo asi como su conocimiento de lo que se
hace en la escuela para educar a sus hijos, como si se tratara de una responsabilidad
que depende exclusivamente de la voluntad de los padres, no de un asunto del que debe

ocuparse la escuela y la direccién.

En cuanto a su participacidn en las nuevas instancias de participacién que surgieron can
la reforma, no existe tal, ya que éstas han sido asimiladas a las formas preexistentes;
en este caso la APF de la escuela hace las veces de OEPS sin mayor problema, sin
ninguna alteracién de fondo en las estructuras y mecanismos de participacién. El fema
de la evaluacién y andlisis del OEPS, si bien se presentd en varias ocasiones como una
demeanda de la administracién y para lo cual incluso autorizd la suspensidn de labores,

recibid un tratamiento meramente cosmético para cumplir, como se ve en este ejemplo:
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Sen las dos de fa tarde con veinte minutos de un dia jueves del mes de marzo, han
franscurrido cerca de dos horas desde gue los alumnos del turne matutine comenzaron
a retirarse de la escuela lo directora adn se encuentra en su oficing porque
previamente habia aceptado concederme una entrevista. De pronto, Ja directora del
vespertine se asoma por la puerta y le dice que acabon de Hamarle informdndole que 57
se_suspenden las actiyidades escolares af dig_siguiente para realizar una junta
extraordinaria de Consgjo Técnico con integrantes del Organo Escolar de Participacion
Social (OFPS) para evaluar el funcionamiento de dicha instancia, Con expresidn de
Sorpresa, a manera de reflexion en voz alta Je responde: " iPero comol cComo voy a
avisarle a los maestros y a los padres st ya fode mundo se fue? Pues mi modo, yo creo
gue ne vamos a suspender, ademds varios maestros y personal de apoyo me aviss gue no
vienen manana.....bueno, estd bien maestra, gracias” Al preguntarle a la directora como
habia resuelto este asunto, respondid: "Ne hubo suspension de labores, eso es
unposible 5i no se hace con anticipacion porque los niffos vienen en camion y ro podemos
regresarios. Pere la reunidn si se hizo, con algunos maestros que mande flamar (22) y
algunos papds de la mesa directiva que andaban por agui, vimos los temas de la guia que
se presentaron en la reunion de PROAADEF. Le informé ol supervisor que si se habia
Nevado a cabo la reunion pero sin suspension de labores” En una conversacion informal
seostenida horas antes con dos maestras, ambas afirmaron que efectivamente no se
habian suspendido las labores el doia anterior, que fampoco se habig realizado ninguna
reunion, que desconocian completamente que se hubiera formado el consejo escolar de
participacion pero que si sabian de la existencia de la sociedad de padres, la cual
estaba para proporciondr apoye material a la escuela.

Esto muestra el tipo de respuestas desde la escuela ante propuestas importantes de la
reforma educativa tales como la creacién y funcionamiento de los consejos escolares;
en este caso, no existe un consejo tal como lo define la ley general de educacidn, las
instrucciones de la SEP sobre lo realizado al respecte se cumplen por cumplir, se
cubren las formas de manera bastante precipitada sin mayor interés en los temas a
abordar. La directora organizé y realizd precipitadamente una evaluacion del
funcionamiento del OEPS por mero trdmite, con la agravante de que la guia
correspondiente nunca se revisd, ni en C.T. de zona ni en el de escuela, a pesar de que

en ambos estaba contempiado hacerlo como parte del orden del dia.

Si bien no es el tema especifico de este trabajo, es preciso hacer un breve comentario

al respecto. Tal vez detrds de los datos que contienen los informes la SEP sobre el

178



{08 directores ante las demandas de tronsformocidn y catnbio G2 Io escuela basica choerd un rueve merco de gestion?

nimero de consejos creados y en funcionamiente existan, multiplicadas por muche,
situaciones similares a esta; la falta de comprensién y conviccidn sobre la importancia
de crear nuevas instancias como los consejos de participacién, aunada al peso de la
tradicién que representan las asociaciones de padres de familia, sea parte de la que
sostiene la tendencia a asimilar las nuevas propuestas a los viejos esquemas de una
participacién restringida y unidireccional por parte de los padres, vigentes desde hace
muchisimos afios a la fecha. La situacidn anrita deberfa llamar la atencién de los
responsables de la administracién sobre la realidad oculta detrds de las estadisticas:
seria muy importante saber qué ha sucedido, indagar en qué medida las nuevas
propuestas simplemente han sido asimiladas a las formas de organizacién escolar
preexistentes, hasta qué punto las acciones de los directores son expresiones de
escepticismo, resistencia o franco rechazo a propuestas como la creacién de los
consejos de participacién por considerar que se trata de una mera ocurrencia de la
administracidn, una mds de enfre tantas otras que en lugar de ayuddr‘, sélo han venido a

aumentar las ya de por si desmedidas exigencias hacia su labor.

e)- Concepcion de liderazgo: lo principal es mantener a salvo la imagen de la

escuela

De entre los temas del presente estudio, este resulta ser uno de los mds interesantes,
debido a que expresa los rasgos caracteristicos de la identidad que sobre su nuevo rol
como directivo, ha logrado construir una docente por mucho tiempo dedicada a realizar
tareas administrativas dentro del sistema educativo, recibiendo érdenes y cumpliendo
indicaciones. La respuesta de la directora sobre lo que mds le gusta de serlo es
bastante representativa del impacto que dicha experiencia ha tenido en la conformacion

de una identidad propia come directora:
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Lo que mds me gusta es saber que yo soy fa directora y que puedo....que de mi depende
ke imagen de lo escueln, de mi depende ef trabajo gue se desarrofiz en Ja escuela, fa
organizacidn, e gusta mucho el trato de los alumnos, que me manifiesten su afecto,
me gusta el frate con algunos maestros, intercambiar opiniones, conocer sus
preocupaciones. Yo hasta ahora en los ofios que llevo de directora, nunca he hecho uno
nota mala, un extrafamiento, ni las conozca. Yo lo que he hecho son notas de
tnasistencia, eso si, si no avisan, si no s€ nada de ellos, st no justifican, si les reporto su
inasistencia. Me gusta mucho estar en los grupos, si no lo hage es porque ef maestro
siente que de alguna manera yo voy a vigilar su frabajo y me abstengo un poguito de no
molestarios y cuando flego, asi con mucha prudencia, con muche tacto para que ellos no
sientan que voy a invadir su espacio o que woy g estar vigilando, frate de ser discreta
Stento que puedo hacer muchas cosas agui pero fombién hay piedritas (maestros) que
me estorban y que me gustaria quitarias del camino” (e:2' D.P)

Esta perspectiva se ve reforzada por la idea de que la escuela goza de un emplio
prestigio, constatado por dos vias: por un lado, la opinién favorable de autoridades
superiores (direccién operativa, coordinacidn sectorial) sobre la escuela y mds
especificamente, por el trabajo desempefiado por la directora, y por el otro, el hecho
de que la escuela ha ocupado primeros lugares en concursos y competencias deportivas
con las escuelas privadas de su sector. Esto también estd relacionado con los principios
prdcticos en los que se apoya para decidir en qué momento y de qué forma es oportune
intervenir directamente para mantener a salvo dicho prestigio. La directora reconocce la
existencia de deficiencias o aspectos insuficientemente atendidos dentro de la escuela
por los maestros: cuando se le pregunté qué era lo que tenia en mente para tratar de
mejorar la planeacidn, la evaluacién, la participacion de los maestros en las quardias y
comisiones, cuestiones todas ellas identificadas como problemdticas, respondis lo

siguiente:

"Primero observe y dejo que corran las cosas a ver hasta donde Negan, este ofio yo mds
que activa estuve como muy observadora, Hay situaciones en las que sf intervine y en
forma drdstica a veces en forma un poquito enérgica porque no podian safir tmal ™ Al
cuestionaria sobre cudles eran les razones por las que decidia intervenir, afirmd gue
era debido a la necesidad de que el el trabajo saliera bien, ‘por ejemplo, en ja ofimpiada
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del conocimiento, yo les dije: maestros, ya wayan preparande a los nifios, necesite que
les pongan actividades, manualidades creativas, hay que utilizar los ficheros, Subia yo
{a os salones) y presionaba un poquito. Perc he dejads que las cosas sigan su curso y
observando a cada uno, eflos creen que no me doy cuenta, sé reconocer cuande las
cesas marchan mal' ahora, no todo es imputable a ellos, también es imputable a mi
persona, a mi desemperio, yo necesito observar qué es lo que pasa y ne es gue echando a
perder se aprende, no es mi idea, sino que a mi me siva  de sustento, de base ( lo
observade) para replantearme edmo me voy o conducir come directora, qué es lo que
e corresponde a mi como directora hacer. Yo voy a actuar con fo gue a mi me
corresponde y eso va @ coadyuvar a que haya mejores resultados {....) en la escuela”
(e:2; DP}

En relacidn con esto, una expresién reiterada en diversas ocasiones fue "me gustan los
retfos, soy atrevida, un poquito rebelde”, ejemplificando con acciones llevadas a cabo por
iniciativa propia para mantener cierta imagen de la escuela y mds especificamente la
suya; algunos ejemplos son mandar a hacer uniformes especiales para los alumnos,
contratar personal especializado del FCE para que den pldticas de animacién a le
lectura, pedir ayuda a USAER, incluyendo a su directora y trabajadora social para que
se hagan cargo de trabajar ciertos temas en C.T., conseguir apoyos como el de la
presencia de una religiosa "que cantaba divino" para que preparara a los alumnos para un
concurso del Himno Nacional, o el especialista en evaluacidn para disefiar un paquete
exdmenes, buscar e informar a los maestros sobre actividades o espectdculos
culturales, conseguir material del ILCE, videos, etc. porque "fa escuela, no por ser
oficial tiene que ser una escuela sucia con nifios descuidados” Estas eran el tipo de
decisiones que tomaba al margen de los maestros, pero sobre la accién de delegar
responsabilidades y funciones, su opinién es que nicamente lo hace con sus secretarias
y con tareas que no son de su agrado, “delego sdlo lo que no me gusta, como las
actividades administrativas, la estodistica, la cooperativa escolar, eso si me choca,

siempre lo delego”.
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Para con la administracidn, la actuacién de la directora es congruente con su
preocupacidn por el cuidado de la propia imagen; responder en tiempo y forma a los

requerimientos era el principio guia de las acciones en este terreno:

“Tenemos mucha carga administrativa, estd el informe de los simulacros del radio
comunicador que tenge fres aflos soportdndolo y hasta la fecha hay que lenar cada mes
un formatito, hay actividades cotidianas que nos ponen, para ef dia 15 hay que entregar
fo del simulacro, pora ef dia tal otra cose. Yo si hage Jos simulacras pero a veces cumple
une por cumplir. Ponfe una mentira, cudntos segundos, no digas cudntos porque si no
vienen los de proteccidn civil a averiguar porqué nos tardamos tanto, A veces simulamos
que frabajamos, se simula que se cumple, a mi me dicen en el sector: ay, qué bonita
muchachital Es la primera que entregd, Aqui se welve uno mafioso porque tene uno que
estar en fodo, que la escuela esté limpia, que los maesiros estén trabajande, cumplir
con la supervision de la zona, que si un maestro ne vino ver que los nifios estén
ocupados, atendidoes mds gque ocupades, por alguien, quien sea; si no tiene uno Jos
apoyos, por ejemplo las secretarias, se dd wno sus madas pare cumpli, andomes
corriendo para todos lados tratando de cumpliv y de que las cosas salgan bien. De
acuerde a los pardmetros de los supervisores o de las mismas autoridades ya a ofre
nivel, un director cumplide es el gque entrega todo a tiempo, aungue nunca visite los
grupos. Estames condicionadas a eso, a entregar fodo rdpide para no tener problemos y
que no sefalen a la escuela.” (el D. P)

De todo este complejo entramado antes descrito, mismo que dé cuenta de las
perspectivas caracteristicas de la prdctica directiva en este caso, considero necesario

enfatizar los aspectos que a continuacién se resumen.

Una primera idea es que en esta escuela el "nosotros"” no existe, su lugar estd ocupado
por los limites simbélicos de cada uno de los miembros de la comunidad, claramente
delimitados y constantemente subrayadoes por la direccién. Para ello, la directora
promueve y contribuye a mantener dos formas paralelas de organizacién del trebajo
escolar; una de ellas que funciona al interior, se rige pbr principios prdcticos como la

diferenciacién entre buenos y malos maestros o el solapamiento y simplificacién de
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fareas que les atafien a todos; esto trae como consecuencia un relajamiento excesivo
tanto en el desempefio del trabajo docente diario como en la aplicacién de ias normas
explicitas. Un conjunto de reglas tdcitas que la directora se encarga de reafirmar
constantemente, sirven para estos fines; por ejemplo, el hecho de que ella y las
secretarias llenen los formatos que los maestros deberian entregar, que elaboren los
informes de sus comisiones, que los ponga sobre aviso cuando se aproximan las visitas
de supervisién para que se preparen y eviten sanciones, todas ellas son acciones que no
hacen sino reforzar la simulacion, la cultura del individualismo y el aislamiento
profesional. Perspectivas subordinadas como la de considerar que todo aquello que
solicitan las autoridades superiores y que debe ser registrado por escrito, come por
ejemplo el ajuste af plan de trabajo anual, la elaboracién de informes o la evaluacién del
OEPS, es trabajo administrative por el cual no vale la pena que los maestros seen
distraidos de sus actividades en el aula La segunda forma de organizacién del trabajo
que coexiste con la primera, obedece al principio de mantener y reforzar hacia el
exterior la "buena” imagen de la escuela y de la directora, ya sea frente a otras
autoridades educativas por encima de la supervisién, o bien ante las escuelas privadas

de la zona,

Estas dos formas paralelas de organizacién del trabajo coexisten como mecanismo
invisible pero eficaz para mantener la estabilidad y control de la escuela dentro de unos
cauces manejables para la directora, aunque el costo de esto sea la simulacién vy el
aislamiento, caracteristicas culturales ampliomente extendidas en nuestro medio
educativo, mismas que han sido analizadas con detalle por diversos autores {Pozner,
1995; Santos Guerra, 1994; Hoargreaves, 1996: Fullan y Stiegelbauer, 1997:
Frigerio et. ai., 1993)
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Para terminar, reproducimos aqui un comentario revelador que resume de manera
contundente todo los aspectos expuestos sobre la préctica directiva en este apartado;
asi mismo, refleja las influencias y condicionamientos que el subsistema de educacién
primaria impone a los diferentes planteles, al mismo tiempo que dd cuenta de la forma

en que responde cada uno responde a ellos de manera diferente:

"Con los aflos gue tengo en la escuela, ya conozco a los maestros, el que

quiere Irabaja bien, hay gquien no cumple o hay quienes constantemente
estdn pidiendo permiso, ES COMO EL CURRICULUM OCULTO DE (A

ESCUELA”
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CONCLUSIONES

"Las reglas estdn escritas en blanco

Y negro, pero las vidas no® (N 8}

En los préximos afios y de acuerdo con las tendencias educativas internacionales,
consolidar el proceso de descentralizacién mediante la transformacién de la escuele
bdsica en una escuela de calidad, en una organizacién centrada en el conocimiento vy el
aprendizaje, serd parte importante de los objetivos de la politica educativa nacional’.
Estos propdsitos confirman la vigencia de la escuela como centro del cambio asi como el
acuerdo generalizado en torne al pape! primordial de los directores para lograr
transformaciones profundas en la crganizacidn y la gestidn escolar, a fin de elevar la
calidad de la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos; en tanto que los directores
tienen formalmente asignada la funcién de dirigir las escuelas, el ejercicio de un
liderazgo eminentemente pedagdgico y la transformacién radical de sus tradicionales
funciones administrativas se mantendrd como parte del perfil ideal para conseguir los
propésitos descritos al inicio de este pdrrafo. Asi pues, estos temas continuardn
formandoe parte de la agenda educativa y por tanto, de los problemas y retas vigentes

sometidos a debate,

Desde el sexenio pasado la politica educativa sefialaba la necesidad de edoptar un nueveo
esquema institucional para operar el sistema educativo en su conjunto; en el discurso se
reconoce la necesidad de adoptar un nuevo marco de gestién y de otorgar mayor
autonomia a las escuelas para definir sus propios criterios de calidad asi como unos

objefivas y estrategias acordes con sus condiciones y caracteristicas particulares, todo

* Bases para el programa educativo 2001-2006 del sector educativo, pp. 45-62
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ello expresado en un proyecto escolar. La adopcidn de un nuevo marco de gestién
requiere de la construccién de una nueva identidad de las figuras directivas y de
supervisidn, estrechamente vinculada @ una mayor capacidad de liderazge académico,
con suficientes conocimientos y habilidades directivas para estar en condicién de

curmplir con funciones come las siguientes (PDE 95-2000: 44):

* Contribuir a mejorar continuamente el desarrollo educativo

» Corregir factores que limitan el desarrollo escolar

* Dinamizar el funcionamiento escolar aportando nuevas ideas

+ Reforzar los factores que alientan el desarrollo escolar

» Fortalecer el trabajo docente

¢ Fortalecer la capacidad para tomar decisiones tanto pedagdgicas como organizativas
en forma colegiada

+ Promover la participacién y el compromise de los diferentes sectores que componen
la comunidad escolar con las tareas educativas y el logro de los objetivos que tiene

encomendadas como una responsabilidad de tados

Este perfil supone la asuncidn del cargo directivo no como un paso mds dentro de una
carrera ascendente guiada por objetivos personales, sino ante todo como un
compramise profesional, moral, intelectual y funcional con el derecho de los alumnos a
una educacion integral de alta calidad; luego entonces, mds que meros administradores,
las figuras directivas tendrian que ser capaces de impulsar y transmitir a los demds la
necesidad de organizar el trabajo escolar como una responsabilidad compartida en
todas las dimensione§ bdsicas que constituyen y dan sentido a la escuela como

organizacién (Pozner 1995; Antinez 1998), a saber:
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< La dimensién pedagdgico-curricular que hace referencia a los fines y objetivos
especificos de la institucidn, la metodologia diddctica y el trabajo conjunta de
los profesores para planificar, desarrollar y evaluar el qué, cémo y cudndo
enseriar,

< La dimensién administrativa-financiera que incorpora los recursos disponibles y

necesarios para la consecucidn de objetivos.

% La dimensidn de gobierno, que incluye tanto las condiciones y aspectos
organizativo-operativos internos que afectan a la dimensién pedagdgica como

también los mecanismos de toma de decisiones.

En este sentido, y si se estd de cuerdo con el principio de que todes los alumnos son
responsabilidad de todos los profesores y de la comunidad educativa en general, es
evidente que la gestién escolar abarca todas las dimensiones de la escuela como
organizacion, involucrando a todos los actares; este planteamiento no oculta ni diluye el
papel de los directivos, sino por el contrario, los coloca como la cabeza visible de cada
escuela, como los responsables de lograr una articulacidn entre las distintas
dimensiones, condiciones y sujetos, a fin de actuar contingentemente ante la diversidad
y complejidad de las situaciones cotidianas que se presentan en el espacio escolar. Sin
embargo, todas estas demandas resuttan desproporcionadas con respecto a los apoyos
concretos que han recibide los directores; la institucién espera de ellos que cumplan con
nuevas y més complejas funciones en todas las dimensiones antes mencionadas, sin
embargo, los cases expuestos en este frabajo ponen de manifiesto la gran cantidad y

diversidad de factores que se interponen entre lo deseable y lo posible en el terreno de
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la redlidad. Entre los muchos obstdculos a sortear estd el hecho de que en el sistema
educativo se vive permanentemente un auténtico fuege cruzado de mensajes; los
directores reciben indicaciones de procedencia diversa que se contradicen, el doble

discurso es el pan nuestro de cada dia.

Tradicionalmente, la forma de organizar el trabajo escolar ha girado en torno a una
clara delimitacién entre el aula-isla y al director-administrador; durante muchisimo
tiempo se sostuvo la idea de que los docentes debian ocuparse de la ensefianza en su
respectivo saldn de clase, mientras que los directivos debian limitarse a cuidar los
recursos materiales y controlar los humanos, ademds de vigilar el cumplimiento de las
normas, reglamentos y prescripciones que se emiten en los niveles central e intermedio
del SEN. Esto generd un modelo de funcionamiento de las escuelas severamente
cuestionado, debido a que se caracteriza por una dindmica relacional fuertemente
influenciada por la desarticulacién entre niveles, por la verticalidad, la excesiva
jerarquizacidn de funciones y la escasa ¢ nula participacién y compromiso compartido
por docentes y padres de familia con la educacidn de los alumnos. En este contexto, el
director se ve arrastrade por una rufina diaria donde sus decisiones son
constantemente cuestionadas o bien, estdn condicionadas a la aprobacién del supervisor
u otras autoridades; su actuacidn se ve limitada por estas circunstancias institucionales
que tdcita o abiertamente le demandan un acatamiento de drdenes y mandatos
procedentes de autoridades superiores, aunque el discurso oficial de los (ltimos afios
sea muy otro. Una muestra de elle son las variadas funciones marcadas por la
administracién que contrastan sensiblemente con la febril actividad cotidiana en que
éstas se traducen. Los directores se debaten diariamente entre las quejas de los
padres, las demandas de los profesores, las solicitudes de las instituciones u organismos

con los que la escuela se relaciona y desde luego, las exigencias de otras autoridades
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superiores y de la administracién en general, mds ain cuando e! plantel es cabeza de
sector y alberga a la supervisidn o a otras autoridades en sus instalaciones, Ante este
cdmulo de presiones, a menudo opuestas entre si, los directores desempefian excesivas

funciones que le dificultan asumir iniciativas innovadoras.

En los casos aqui expuestos puede apreciarse que las directoras destinan una parte muy
reducida de su tiempo y de sus esfuerzos al logro de la calidad educativa y a la
adquisicién de aprendizajes relevantes y duraderos por parte de los alumnos: la mayor
parte del tiempo se destina a atender lo "urgente®, es decir, asuntos administratives
domésticos, mantenimiento del orden y el control para evitar que los problemas
cotidianos se salgan de control y trasciendan los muros de la escuela hasta llegar a la
jefatura de sector, a las direcciones operativas o mds arriba; el caso de la directora de
nivel primaria ilustra claramente esta situacién. Concentrarse en las respuestas
urgentes a demandas de alto contenido burocrdtice, a menudo lleva a posterger
indefinidamente la atencién de lo verdaderamente importante, sustantivo dentro de la
organizacién escolar: la dimensién pedagdgica y el compromiso social con los alumnos,
muy especialmente con los que han crecido y se desenvuelven en un medio social con
carencias de todo tipo. Todo esto habla del cimule de variaciones contextuales que
pueden presentarse en cada escuela y por tanto, de la diversidad de exigencias qué esto

implica para la funcién directiva.

Ahora bien, ¢qué papel desempefian las perspectivas y principios prdcticos en todo
esto?: como se recordard, el concepto de perspectiva empleado en este trabajo alude a
las ideas, creencias y acciones de los actores socigles que constituyen un conjunto
coordinado utilizado para resolver problemas ante una situacidn dada. Ahora bien, si

algo caracteriza a la prdctica directiva es precisamente la variabilided y multiplicidad
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de situaciones problemdticas antes descritas que llevan al director @ tomar decisiones y
a elegir de acuerde con ellas, determinadas acciones, muchas de las cuales tienden a
repetirse en circunstancias similares. Las tendencias prdcticas de los directores tienen
raices histéricas, se encuentran en ciernes antes de ocupar el puesto, se vinculan con la
trayectoria personal de los individuos, no sélo con su trayectoria profesional. Como lo
muestran las descripciones sobre la prdctica directiva, los componentes de las
representaciones sociales sobre el cargo no son rigidas e inamovibles, se van
reconstruyendo y consolidando paulatinamente a medida que el director se ve expuesto
a las exigencias y problemas cotidianos que se le presentan en la escuela, igualmente
dindmica en tanto escenario social que no se ajustaa la organizacién formal, estdtica y

perfectamente estructurada que se describe en los reglamentos, las normas v las leyes.

En sintesis, las perspectivas y los principios prdcticos si bien se construyen socialmente,
se convierten en el curso de la experiencia en conocimiento individual interiorizado,
hasta formar un conjunto que cumple una funcion adaptativa, es decir, permite dar
respuesta a los constantesy diversos requerimientos externos e internos, facilitando el
manejo de la complejidad social caracteristica de la vida escolar. Por ejemplo, en el caso
de la primaria, las perspectivas y principios prdcticos que sustentan y guian la prdctica
de la directora, evidencian hasta qué punto ha interiorizado como sus funciones
principales el mantenimiento del equilibrio entre las demandas externas e internas y el
control de una escuela aparentemente exenta de conflictos; esas son sus prioridades,
son los objetivos a los que responden buena parte de sus acciones. Esto la ha llevado a
mantener dos légicas paralelas de frabajo que dificilmente se tocan: por un lado, la que
le permite atender las condiciones internas del contexto y el control de maestros y

personal de apoyo mediante el cultivo de lealtades personales; esta légica es la que
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generalmente reguia la vida cotidiana de la escuela. Por otra parte estd la I6gica que
opera para respender a las demandas y condicionamientos institucionales procedentes
del exterior, misma que permite a la directora mantener su propio prestigio asi como el
necesario vinculo de la escuela con el sistema, para fo cual el principio de "cumplir por

cumplir” es muy dtil.

Sin animo de generalizar, y dejando en claro que el contenido de las perspectivas y
principios directivos varian de un caso a otro, un mal endémico caracteristico del
sistema educativo es el mantenimiento de légicas paralelas que nunca se encuentran;
este es un fenémeno presente en las diferentes escuelas y directores, debide a los
condicionamientos institucionales de corte vertical fuertemente arraigades y ain
predominantes. Esto se complica debido a la presencia de otras figuras directivas como
los supervisores, quienes rara vez perciben las sutiles pero importantisimas diferencias
organizativas enfre una escuela y otra; esto lleva a suponer que los supervisores no son
los dnicos que desconocen a las escuelas, también estdn los jefes de sector, entre los
que seria interesante indagar en qué medida captan los detalles del trabajo de los
supervisores, lo mismo en las direcciones operativas, en donde las autoridades se
encuentran todavia mds distanciadas de la realidad cotidiana de las escuelas, y ast
sucesivamente. Es necesario investigar lo que ocurre en estas otfras instancias con
respecto a las escuelas concretas, de lo contrario se continuard reproduciendo la ya
endémica desarticulacién entre los diferentes niveles del sistema educativo que

supuestamente deberian articularse para trabajar coordinadamente.

Esto nos sugiere una reflexidn mds: las presuposiciones de quienes disefian los planes de

cambio y dictan las normas son a menudo hiperracionales, no foman en cuenta las
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situaciones especificas que enfrentan los agentes del cambio directamente involucrades
como es el caso de los directores. Se frata de una cuestién fundamental, ya que el
cambio educativo orientado hacia la mejora es justamente, un proceso de enfrentarse a
las mdltiples realidades de las personas involucradas directamente en la ensefianza y el
aprendizaje, debido a que son ellas sus principales protagonistas (Fullan y

Stiegelbauer, 1997:90)

Cumplir con nuevas y complejas funciones requiere de modificar sustancialmente las
actuales condicienes laborales y profesionales en que se encuentran los directores, muy
dificil de conseguir sin el examen detenido de la redlidad en que estdn inmersos: esta
es una tarea insoslayable si en verdad interesa acortar la enarme distancia que existe
entre la prdctica y el perfil ideal antes comentado. En parte, esta diferencia abismal se
debe principaimente a tres factores: en primer lugar, a los mecanismos escalafonarios y
de recomendacién personal para acceder al puesto. en segundo, al escase dominio de un
conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes profesionales indispensables como
son diagnosticar, planificar, evaluar e impulsar el desarrollo de proyectos de innovacidn,
enfrentar y solucionar conflictos, dirigir eficazmente las reuniones, trabajar e impuisar
el trabajo en equipo y relacionarse activamente con los diferentes sectores de la
comunidad escolar; en tercero y como consecuencia de los anteriores, el vacio de una
formacidn especifica es cubierto por un conocimiento empirico construido con base en
el ensayo y el error, muy resistente al cambio debide a su utilidad practica puesta a
prueba cada vez que se toman decisiones para solucionar un sinfin de problemas
cotidianos, De hecho, la falta de preparacidn especifica no parece ser una limitacin lo
suficientemente grande como para desalentar las aspiraciones de los interesados en el

cargo ni mucho menos (y tal vez sea lo mds grave) tampoco es un problema mayor para

192



el sistema que valida un nombramiento mediante el cual estd asignando una altisima
responsabilidad. Asi mismo, los testimonios y comentarios aportados por ambas
directoras permiten suponer también que dicha investidura se busca y se acepta en la
medida en que responde, asi sea por corto tiempo, a las aspiraciones profesionales y
personales de ascenso, que aunadas a las propias representaciones de un “buen
director” configuradas en el curso de la experiencia previa como maestra-lider en el
primer case y maestra-administradora en el segundo, aparecen como elementos que
proporcienan un fuerte apoyo inicial; su influencia resulta ser decisiva en el proceso de
construccién de una identidad, un estilo, una forma especifica de asumir el cargo; de
hecho, todos estos elementos aparecen como un referente fundamental que ambas
directoras traen a cuenta cuando explican como se convirtieron en tales, mds allg del

nombramiento formal.

De ninguna manera se ha querido sugerir que los directores son meros ejecutores de las
prescripciones procedentes del sistema educative; por el contrario, si algo muestra
este trabajo es precisamente el activo papel que juegan como agentes invelucrados de
diferentes maneras en esta compleja dindmica. Los directores definen y mantienen sus
propios objetivas, prioridades e intereses, los cuales a veces pueden coincidir en mayor
o menar medida con los de la institucidn, pero también pueden oponerse a ellos. Los
directores auténticamente interesados en la innovacién, probablemente han intentado
sin mucho éxito, asumir los cambios necesarios para mejorar la calidad de la ensefianza
y el aprendizaje. La directora de preescolar es un ejemplo de ello; las presiones a las
que se ven sometidas tanto ella como las educadoras debido @ las pugnas entre la
supervisién y la jefatura de sector, pintan de cuerpo entero la arraigada tendencia del

sistema educativo a la estandarizacion de las escuelas, de modo que sean éstas las que
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se acomoden a las demandas y requerimientos de la supervisién y jefatura de sector, en
donde el margen de decisién que tiene la direccién se reduce al minimo. En conjunto,
todos estos elementos son una excelente semilla para cosechar desaliento,

insatisfaccidny frustracién ante la falta de reconocimiento institucional.

El examen de la prdctica directiva aqui realizado constituyé una forma de acercamiento
al cardcter complejo de la direccidn en tanto funcién eminentemente dilemdtica (Ball,
1989; Bardisa. 1997), ya que al puesto de director escolar le es infrinseco el
desempefio de un rol ambiguo por naturaleza, plagedo de dilemas como los siguientes:
atender intereses institucionales y personales; prepiciar la participacidn para integrar
un equipo pero al mismo tiempo mantener el control de la organizacién: actuar como un
profesional que emite juicios y foma decisiones acordes cuando se tiene una condicidn
laboral de empleado; alentar la democracia y la autonomia profesional de grupos e
individuos a la vez que mantener una relacidn de cardcter administrative con todo un
sistema, la cual es esencialmente punitiva y disciplinaria; entablar relaciones
harizontales con los docentes y mantener una jerarquia formal; mantener una presencia
en y cultivar las relaciones con el exterior a la vez que la calidad en las relaciones
personales al interior de la escuela. Por otra parfe, este trabgjo permitid mostrar que
los dilemas pueden enfrentarse de diferentes maneras, las rutas nunca son fijas ni
estdn definidas de antemano, se construyen, al igual que los caminos; en este sentido,
con el dnimo de cambiar para mejorar sin ccer en ingenuidades engafiosas, los dilemas
bien pueden ser considerados come desafios, como oportunidades de mejora, si se
aprende a reconocerlos, a comprenderlos y a jugar con ellos en lugar de negarlos. La
descripcion aqui presentada muestra también las variadas estrategias y recursos de los

que echa mano el director en la préctica, asi como la forma en que contribuye a
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configurar determinadas condiciones organizativas, cierto ambiente de trabajo y unas
normas tdcitas que lo regulan; tomar conciencia de tode esto es indispensable para
canalizar todo este esfuerzo cotidiano hacia la creacién de condiciones favorables para
enfrentar cambios de fondo en la escuela tales como la construccién de objetivos
compartidoes, la creacién de estructuras flexibles, un clima de trabajo en colaboracicn,
asi como procedimientos para supervisar colectivamente los procesos y resultados
obtenidos (Fullan y Stigelbauer, 1997), todo ello en el contexto de una institucidn
altamente normada. Se trata, nada mds ni nada menos que de luchar en contra de
inercias y tradiciones incubadas a lo largo de muchisimos afios de predominio de un
sistema educativo vertical y altamente burocratizado. Luego entonces, la clave del
desafio que enfrentan los directores estd en ser y asumirse ante todo como
educadores con fuertes convicciones y compromisos para con los alumnos, cuyo interés
prioritario sea centrar a la escuela en el logro de los aprendizajes escolares y en la

busqueda permanente de los medios necesarios para alcanzarios con éxito.

Dirigir la escuela hacia el logro de aprendizajes relevantes y duraderos asi como
convertir las actividades escolares en oportunidades de desarrollo para los profesores
en cada plantel, requiere de la capacidad de influir en la conducta de otras personas
para que realicen unas determinadas acciones. Conseguir cambios en las actitudes y el
comportamiento de otras personas precisa de un poder de influencia en el cual apoyarse
para generar actuaciones distintas: los directores no tienen garantizade de ninguna
manera este poder, ya que el simple nombramiento para ejercer el cargo es débil e
insuficiente para asegurar por si mismo la necesaria influencia sobre los profesores,

que en este caso vienen a ser sus principales y mds cercanos colaboradores.
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Por todo esto, las propuestas que pretenden hacer de cada director un lider
carismdtico que cultive una serie de afributos deseables no parecen ser las mas
adecuadas ante los imperativos de transformacién de este rol; en este sentido los

sefalamientos de Coronel (1998:42) son contundentes:

"El liderozgo educative y democrdtico busca la creacidn de nuevas formas de
participacidn de la comunidad superande tanto los modelos hiberales y sus mecanismos
formales como aqueflos modelos que hablan de escuela como comunidad, un tanto
voluntariosos y mds pendientes de ko excelencia y los circulos de calidad, que de
integrar a Jos grupos menos favorecides. £5 agu donde el liderazgo educative emerge
como apaye a ka creacion de contextos para acercar ka participacidn a los “mdrgenes”y
a voces tradicionalmente silenciadas”

Esta idea que suscribimos ampliamente, es un lHamado de atencién para que las
propuestas de formacién y actualizacién de directivos cologuen en el centro de la
reflexién la responsabilidad social y un compromiso profundamente ético como
educadores antes que como directores, esto significa de acuerdo con Marcelo y
Estebaranz (1999) que el director se comprometa con la escuela como centro de
cambio, con los objetivos pedagdgicos, con los alumnos como individuos totales, con el
conocimiento que es responsabilidad de la escuela y sus maestros ensefiar, lo cual exige
principalmente (Fullan y Hargreaves, op. cit.) estar dispuesto a ayudar a los alumnos a
aprender, mejorar continuamente la propia prdctica y ganar cada vez mayor confianza
en si mismo, en los procesos y en los docentes tanto individual como profesionalmente.
Para comenzar a caminar en esta direccidn, es recomendable realizar un escrutinio
riguroso de las prdcticas habituales, explicitando cudles y en qué forma dificultan o
contribuyen a alcanzar determinados objetivos. De ahi que la actudlizacién y la
formacién de directivos en cascada, de arriba dabajo, definitivamente debe ser
sustituidas por propuestas con un enfoque radicalmente distinto y empleando una

metodologia novedosa, basada en la formacién sobre la accién, la recuperacién de la
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experiencia y en la reflexién sobre la prdctica, a fin de explicitar el conocimiento que
ponen en juego los directores en la cotidianidad asf como la forma en que condiciona la
toma de decisiones y las acciones concretas que se derivan de ellas, analizando hasta

qué punto son las mds convenientes para la escuela y los alumnos.

La reflexidn sobre la prdctica a menudo ha traide consigo confusiones o reduccionismos
ingenuos que la convierten en algo estéril, con el riesgo de acabar disfrazando con un
nuevo lenguaje lo que se estd acostumbrado a hacer rutinariamente, en lugar de ser una
fuente de inspiracién para hacer algo mejor. Fulldn y Hargreaves (op. cit. pp.115-
119) seiialan que hay tres dimensiones de la prdctica reflexiva que a menudo se pasan
por alto en los intentos de formacién en la accidn: la primera es que la reflexién sobre la
prdctica generalmente se hace con informacién limitada, basada en las impresiones
personales recogidas de acontecimientos impactantes o meras anécdotas; la sequnda es
que la sola experiencia de la escuela y las aulas en que directores y docentes se mueven
dia tras dig, no es suficiente para provocar una reflexién profunda, se requiere de
otros ojos, de otras perspectivas; en tercer lugar, es comdn que la prdctica reflexiva se
restrinja a problemas técnicos de bajo nivel, es decir, a discutir la utilidad de las
soluciones prdcticas a las que se ha recurrido en un determinado momenta, dejando de

lado las intenciones y principios éticos que sustentan las decisiones.

Quienes nos dedicamos a la formacion de docentes sabemos que promover y desarrollar
formas de reflexién sobre la prdctica cada vez en un nivel mayor de profundidad, es un
reto considerable, debido en buena medida a las perspectivas y principios prdcticos

forjados a lo largo de la experiencia, de los cuales se ha hablado con detalle en este

197



Los arectores ante las demandas de transformactdi

trabajo. Por ello la recomendacién de los autores antes mencionados en el sentido de
concentrar la reflexién en todo lo que directa e indirectamente afecta el trabajo en las
aulas es completamente pertinente; entre los recursos de los que puede echarse mano
para conseguir este propdsito se encuentran la evocacién de imdgenes personales
positivas, el didlogo profesional con colegas e investigadores para indagar y conocer de
manera mds explicita las premisa empiricas en las que se basan, la investigacién-accién
para conseguir mejoras controladas por los propios docentes y directivos, también son

igualmente dtiles los cursos avanzados, las autobiografias y las historias de vida.

Para poner punto final a este trabajo mds no a la discusién, en las lineas siguientes se
exponen algunas ideas que podrian servir de gufa para continuar con el andlisis, el

debate o la investigacion de los temas aqui abordados.

= Asi como es necesaric que los directores reconozcan y comuniquen su necesidad
de recibir ayuda tanto como darla a quienes se los soliciten, también precisan de
la ayuda de otras figuras directivas a quienes también pueden ayudar a mejorar
su comprensién sobre el cardcter singular de cade escuela. Si los supervisores
dispusieran de conocimientos suficientes sobre las fortalezas y debilidades mds
importantes de todas las escuelas y directores con los que trabajen
directamente, esta funcién de apoyo probablemente seria mds oportuna. Tomar
en cuenta las perspectivas y principios prdcticos de los directores seria una
forma concreta de apoyo, ya que les permitiria acercarse a lo que cada director
considera significative o trivial de su trabajo. Asi mismo, este conocimiento
podria ser de ayuda a directores, supervisores y jefes de sector para esclarecer

las posibilidades reales de cambio que estdn a su alcance, pero que cominmente
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permanecen ocultas debido @ la concepcién ampliamente arraigada de que el
sistema educativo gobierna absolutamente todos nuestros actos. Este es un
argumento débil cuando se le confronta con los hallazgos de la investigacisn
educativa de las dos dltimas décadas, misma que nos ha permitido comprender
cada vez con mayor claridad que el abanico de las prdcticas educativas en cada
escuela es lo suficientemente grande como para dar cabida por igual a los
obstdculos y a las oportunidades, es decir, deja en claro que existen resquicios
para la actividad creadora, la innovacién, las expresiones de inconformidad, los
suefios que alimentan la tarea de educar; todo esto tiene cabida en la misma

medida en que se soslaya y tolera la pasividad, la conformidad y la incompetencia.

Considerando que el sistema educativo estd sobrecargade de contradicciones,
dobles discursos, desarticulaciones e incoherencias, muchas de las cuales se
originan y reproducen al interior de las mismas escuelas, es necesario reiterar la
necesidad de que los directores expliciten y analicen, ya sea entre ellos o con la
ayuda de algin profesional de apoyo, la forma en que contribuyen a ello con sus
acciones, ya que en la mayoria de las ocasiones no son concientes de ello.
Reconocer y comprender las fuerzas que obstaculizan o facilitan el cambio
educative desde abajo (Fullan y Stiegelbauver, op.cit.:135) es una tarea
impostergable que nos coloca apenas a la mitad de un camino largo y dificil por

naturaleza.

Es urgente que con la intervencidn decidida de los responsables del SEN al mds
alto nivel, se eliminen definitivamente los mecanismos actuales del escalafén y la
recomendacién personal para ocupar cargos directivos. Sin duda algung, esto
requiere de una intensa negociacién politica con el sindicato, pero debiera ser un

asunto prioritario debide @ que por muchos afios la asignacién de los cargos
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directivos ha sido manejada como premio a la lealtad hacia ciertos grupos
politicos y también, como mecanisme de controi de la actividad sindical de los
docentes al colocar en dichos puestos a docentes afines a las corrientes
dominantes en el SNTE. Esta es una de las barreras mds fuertes a vencer para
conseguir en la prdctica, el perfil directivo descrito en pdginas anteriores. En
lugar del actual esquema de nombramiente de directores basade en las
recomendaciones personales o el escalafén es preciso establecer criterios
profesionales como la obligatoriedad de una preparacién especifica, la captacion
de candidatos que hayan sido reconocidos ampliamente por sus colegas como
lideres académicos, y de ser posible, que hayan estado expuestas a un buen
nimero de experiencias, ideas y aplicaciones de précticas educativas favorables a

la mejora de las escuelas.

= Las instituciones formadoras de docentes, muy especialmente la Universidad
Pedagdgica Nacicnal, deben proponer y desarrollar programas de investigacién en
este campo que partan de las carecteristicas concretas de las escuelas, zonas y
sectores escolares, que se articulen con los grupos de docentes y directives que
frabajan en ellas y que den respuesta a sus necesidades. Esto implica construir
una relacidn harizontal de apoyo y colaboracidn mutua entre instituciones
tradicionalmente separadas. Ademds, es recomendable que tales programas
presten atencidn a cuestiones elementales pero habitualmente soslayadas: la
comprensidn del significado e implicaciones de las prdcticas y rutinas diarias. Una
forma de conseguirlo es disefiando estrategias y propuestas para estimular y
ayudar a directores, supervisores y jefes de sector a poner en prdctica los
lineamientos propuestos por Fulldn y Hargreaves (1999:142), dirigides a mejorar

justamente  aspectos sobre los que no existe el hdbito de reflexionar:
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comprender la cultura, valorar a los docentes como personas totales, ser amplio
con lo que se valora, comunicar lo que se valora, promover la colaboracién no el
reclutamiento, proponer ahternativas, no dar érdenes, utilizar los recursos
burocrdticos para facilitar, no para obstaculizar y conectarse con el medio

externo.

= Son muchos los temas a indagar para impulsar el desarrollo de la investigacion
educativa en el campo de la gestién y organizacién escolar. Algunos son
enumerades con toda clarided por Bardisa (1997), como parte de un enfoque
micropolitico de la escuela como organizacidn, el cual hasta ahora no ha logrado
captar la suficiente atencidn de los investigadores en huestro contexto educativo.
Entre las posibles lineas de investigacidn se encuentran las relaciones entre
profesores y su vinculo con la existencia de grupos e intereses especificos, el
papel del poder en la toma de decisiones, la naturaleza y el manejo de los
conflictos, el problema de la participacion y la autonomia como expresiones de
democratizacién de la vida escolar, la visién y expectativas de los padres de
familia hacia la escuela, la opinién de los alumnos sobre lo que la escuela y sus

maestros les ensefian y sobre lo que consideran que aprenden realmente,

= Por otra parte, debido a que ideas tan generales como el “buen funcionamiento de
la escuela” o “escuelas de calidad”, sen susceptibles de interpretaciones diversas,
es necesario desarrollar y probar junto con directores o supervisores,
metodologias vy modelos de evaluacidn interna que consideren indicadores
cuantitativos y cualitativos tanto de proceses como de resultados, contribuyenda
de esta manera a clarificar y a dotar de un significado propio a estos conceptos,
de acuerdo al tipo de problemas y necesidades que enfrentan los colectivos en las

escuelas. Como parte de esta propuesta, y aln cuando na es éste el tema tratado
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en el presente trabajo, es preciso eliminar mecanismos de pseudoevaluacién como
el utilizado en carrera magisterial para evaluar el desempefio profesional:
convertir al consejo técnico consultivo (CTC) en supuesto drgano de evaluacidn
escolar no conlleva ninguna medificacidn en su funcionamiento a la hora de emitir
Juicios y tomar decisiones, ya que se sigue el mismo procedimiento que en las
reuniones mensuales habituales, y para no variar, las reuniones son presididas por
el director. Este tipo de mecanismos, en lugar de fomentar una cultura de
evaluacién y mejorar la calidad profesional del trabajo docente, dGnicamente han
venido a fomentar la simulacién, como pudo observarse en las dos escuelas

estudiadas.

Es indispensable realizar un seguimiento de las acciones y experiencias de
intervencion en el campo de la gestidn escolar mediante reuniones de
intercambio, andlisis y evaluacién, tanto en el nivel estatal, regional o nacional,
Como se recordard, el Acuerdo de Modernizacién (ANMEB) se firmé a fires del
afic 92; de entonces a la fecha se ha acumulado suficiente experiencia como para
documentar los diversos intentos de aplicacidn y concrecién de la politica
educativa relativa a la transformacién organizativa de las escuelas. En este
esfuerzo de sistematizacion seria de vital importancia dar voz a los destinatarios,
ya que son ellos quienes pueden aportar mayores elementos de juicio sobre su

pertinencia.

Un comentario aparte merece el programa de escuelas de calidad (PEC). Se trata
de una iniciativa de las autoridades educativas actuales que consiste en otorgar
financiamiento adicional a aquéllas escuelas que hayan presentado un proyecto
escolar en los términos establecidos en la convocatoria correspondiente. A

reserva de contextualizar esta accién en el marco del programa sectorial 2001-
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2001-2006, es importante documentar el proceso de construccidn de ios
proyectos en las escuelas que atendieron a la convocatoria, esto ademds del
seguimiento de su puesta en marcha, a fin de conocer los efectos, dlcances y
limitaciones de un pragrama como este, dnico en la historia de las reformas
educativas en nuestro pais, y sobre el cual podrian adelantarse algunas hipétesis
en el sentido de que mds que contribuir a fa transformacién de la organizacién
escolar y por ende a elevar la calidad educativa, podria terminar siendo un

mecanismo que alimente la inequidad, la corrupcién y la simulacidn.

203



« 23 3 OITOrES Lr e a8 cemandes de transformaaidn y carbro ge o escuala bdsiea chaoa nr mizvo mance de gestion)

BIBLIOGRAFIA

- Ander Egg, E. (1993) La planificacidn educativa, Magisterio del Rio de la Plata, Buenes Aires

- Antdnez, S. (1994q) Claves para la organizacién de centros escolares, Cuadernos de Educacién,

ICE/HORSORI , Espafia

-------------- (1994b) La Organizacién Escolar. Préctica y fundamentos. Ed. GRAQ, Barcelona

-------------- {1996} Del provecto educativo a la programacién de aula. Ed. GRAO, Barcelona

--------------- (1998) El proyecto educativo de centro. ed, GRACJ, Barcelona

- Arciga 5.y Guerra M. (1995) "Organizacién y Cultura Escolar” en Revista Pedagogia, 3° época,

vol. 10, N° 4, ed. UPN, México, pp.8-17

- Ball 5. (1989} La micropolitica de_la escuela: hacia una teoria de la organizacidn escolar, ed.
Paidds/MEC, Barcelona

- Bardisa Ruiz, T. (1997) “Teoria y préctica de la micropolitica en las organizaciones escolares”

en Revista Iberoamericana de Educacidn n® 15, Septiembre-Diciembre de 1997, Organizacion

de Estados Iberoamericancs (OEL), Madrid

- Bonals, J. (1996) El trabajo en equipo del profesorads, ed, GRAO, Barcelona

- Borrell Felip, N. (1988) "Reflexiones sobre la gestidn escolar” en Revista de Educacidn n® 286,

Espafia, pp. 183-191

204



- Borrell Felip, N. (1989) Organizacién Escolar. Teoria sobre las corrientes cientificas,

Humanitas, Barcelona
- Coronel J.M. (1998) “Gestionar no es liderar: reflexiones sobre el concepto de liderazgo y sus
implicaciones en una gestidn democrdtica de los centros” en Revista Investigacién en la escuela

n° 34, Sevilla

- Coulon, A. (1995) Etnometodologia v educacidn, Paidds Educador, Barcelona

- Ba Silva, T. (1998) “Las pedagogias psi y el gobierno del yo en nuestros regimenes
neoliberales” en ARCHIPIELAGQ. Cuadernos de critica de la cultura, N° 38 Espafia, pp56-61,

- De Vicente Rodriguez, P.S. (1995) "La formacién del profeserado como préctica reflexiva” en

Villar Angulo, L.M. Un ciclo de ensefianza reflexiva, ed. Mensajero, Bilbao

- Doménech, J. y Vifias, J. (1997} La orgonizacion del espacio y del tiempo en el centre

educative, ed. GRAO, Barcelona

- Dominguez Ferndndez G. y Mesanza Lépez J. {1996) Manua! de organizacién de instituciones

educativas, ed. Escuela Espaficla, Madrid

- Elmore, R. F. (1996} La reestructuracidn de las escuelas, Fondo de Cultura Econdmica, México

- Ezpeleta, J. (1990) "El consejo técnico: eficacia pedagdgica y estructura de poder en la

escuela primaria mexicana” en Revista Mexicana de Sgciglagia, n® 2, abril-junio, TIS-UNAM,

México, pp. 13-33

205



Los directores anre las demandas de transformacion y cambia de la escuela bdsica chacia un nuevo marce 32 Ges tor

- Ezpeleta J. y Weiss E. (1994) "La precariedad institucional de las escuelas: de la imagen a las

polfticas” en Programa para abatir el Rezago Educative. Evaluacién cualitativa del impacto,
Informe final, DIE-CINVESTAV, México, pp. 39-35

- Fierro Evans, . (1997) “La participacidn de los maestros en procesos de innovacidn desde la
escuela: un desafio de la reforma educativa mexicana” en Revista Cero en conducta, afic 14 n®

47, México D.F., pp. 51-73

- Fierro Evans €, (2000) “Investigacidn y desarrollo de la educacidn” en Revista EDUCAccidn, U-

UPN Hidalgo, afio 0, n® 1, México, , pp. 19-25

- Frigerio, G, et. al. (1992) Las instituciones educativas Cara y Ceca, serie FLACSO Accidn, ed.

Troquel, Buenos Aires

- Fullén M. y Stiegelbauer S. (1997) El cambio educativo, ed. Trillas, México

- Fullan, M. y Hargreaves, A. (1999) La escuela que queremos. Los objetivos por log que vale la

pena luchar, Biblioteca para fa actualizacién del maestro, SEP/ Amorrorty, México

- Gimeno Sacristdn, J.y Pérez Gémez, AL (1992), Comprender y transformar la ensefianza, ed.

Morata, Madrid

- Gimeno Sacristdn, I (1998) Paderes inestables en educacidn, ed. Morata. Madrid

.......................... (2000} La_educacién_obligatoria: su sentido educativo y social, ed.
Morata, Madrid

- Guevara Niebla, 6. (1992) La catdstrofe silenciosa, Fondo de Cultura Econémica, México

206



Los dwectores anie los demandas de transformacion y cambio ce ko escuela bdsica chacia ur ruene marce dz cestior?

- Hargreaves, A, (1996) Profesorado, cultura y posmodernidad, ed. Morata, Madrid

- Ibdfiez, T. (1996) Psicologia Social Construccionista; seleccién de textos: Bernardo J iménez,

Universidad de Guadalajara, Jalisco, México

- Latapl Sarré, P. et. al. (1999) ¢Avanza la descentralizacidn educativa? Comunicade nimera 19

del Observatorio ciudadane de la educacién, periédico La Jornada, 23 de abril de 1999, México

- MarceloC. v estebaranz, A, (1999) Cultura escolar v cultura profesional: los dilemas dei

cambio ; revista Educar n® 24, pp. 47-69, Espania ; disponible en http: prometeo.cica.es/idea/

- Martin Bris M. (1996) Oraanizacién y planificacidn integral de centros, ed. Escuela Espaficla,
Madrid

- Name de Mello, &. (1991) "Autonomia de la escuela: posibilidades, limites y condiciones” en

Boletin del Proyecto Principal de Educacidn n® 26 OREALC/UNESCO, Santiogo de Chile,

diciembre de 1991, pp. 7-23

- Namo de Mello, 6. (1998) Nuevas propuestas para la gestién_educativa, Biblioteca para la

actualizacion del maestro, SEP, México

- Pascual Pacheco, R. et. al.(1996) El liderazqo transformacional en los centros  docentes,

Mensajero, Bilbao

- Pastrana Flores L. E. (1997) Organizacidn, direccidn y gestidn en la escuela primarig, serie

DIE, Tesis 24, DIE/CINVESTAV, México

- Pérez Gémez, AL (1998) La cultura escolar en la sociedad neoliberal, ed, Morata, Madrid

207



Loy directores ante los demandas de transformacion y cambio a2 ko escuels Basice chaci un ruene manco Je G e ?

- Pozer, P. (1995} E| director como gestor de aprendizaies escolares, ed. ATQUE, Buenos

Aires

- Potter, J. (1998) La representacién de la realidad, ed. Paidés, Barcelona

- Rivera, Rivera y Toriz (1995) “Viejos tdpicos, nuevas perspectivas en Psicologia Educativa: la

evaluacidn del desarrollo curricular” en Revista Pedagogia, 3* época, vol. 10, n® 4, ed. UPN,

México D.F., pp. 28-35

- Rockwell E. y Mercado R. (1987) La_escuels, Jugar del trabaje docente, edit,
DIE/CINVESTAV/IPN, México

- Rodrigo, M.J., Rodriguez, A. y Marrero, J. (1993} Las teorias implicitas, una aproximacidn al

conocimiento cotidiano, Visor, Madrid

- Rodriguez Gdmez, 6., Gil Flores, J. y Garcia Jiménez, E. (1996) Metodologia de la investigacidn

cuglitativa, Aljibe, Mdlaga

- Rodriguez Romero MM, (1997} "Las comunidades discursivas y el cambio educative” en revista

electrénica Heuresis n® 1, Espafia; disponible en http://www2.uca.es/HEUREST S/heuresis97

- Rogoff,B.(1993) Aprendices del pensamiento, ed Paidés, Barcelona

-Rul Gargallo, J. (1994) "La organizacién escolar y la inspeccisn educativa. Una  inspeccién

educativa como factor de evaluacidn sistemdtica” en Revista de Educacién 305, Espafia, pp.

215-255

208



Lo3 dwectores ante las demandas dg ransformaciGn y cambi de la ascuela Bdsica chiont ur riave morce oo 2o o

-Sandoval E. ( 1998) “Directores de escuela secundaria y gestidén escolar” en Yncldn G.

(compiladora) Todo por hacer. Algunos problemas de la escuela secundarig, ed. Patronato SNTE

para la cultura del maestro mexicano A.C., México

-Santos Guerra M.A. (1994) Entre bastidores, el lado oculto de la organizacidn escolar, ed.
Aljibe, Mdlaga

------------------------ (1997) La luz del prisma para comprender las organizaciones educativas,
ed. Aljibe, Mdlaga

-Sirotnik K. (1994) "La escuela como centro de cambio” en Revista de Educacién n® 304, Esparia

-Stake R. E, (1998) Investigacidn con estudio de caso, Morata, Madrid

-Tejada Ferndndez, J. {1998) Los agentes de la innovacidn en los centros educatives, Aljibe,
Mdlaga

-Tedesco, J.C. (1992) "Nuevas estrategias de cambio educativo en América Latina”, en Boletin

del Proyecto Principal de Educacidn en América Lating v el Caribe n® 28, OREALC/UNESCO,

Santiago de Chile, agosto de 1992, pp. 7-32

-Uriz, J. (1994) La subjetividad de la organizacidn, ed. 5.XXI, Madrid

-Vdzquez Bronfman A,y Martinez I. (1996) La socializacidn en la escuela, Paidds

- Wittrock M. (1990) La investigacidn de la ensefianza ITT ed. Paidds, Barcelona,

- Zabalza, M.A. (1987) Disefio y desarrollo curricular, ed. Narcea, Madrid

209



Documentos consultados

-Coordinacidn del drea educativa del equipo de transicién, Bases para el programa 2001-2006

del sector educativo, México, Enero del 2001; disponible en http: www.ifie.edu.mx

- Direccidn General de Educacidn Preescolar, Manual de Organizacién de! Jardin de Nifios en el
Distrito Federal , SEP, Noviembre de 1997, México D.F.

- Direccién General de Operacidn de Servicios Educativos en el D.F., Encuentro de supervisores:

conclusidn de labores, informe de trabajo 1998-1999 | Coordinacién sectorial de educacidn

primaria, SEP, México 1999
- Poder Ejecutivo Federal, Programa de Desarrollo Fducativo 1995-2000, SEP, México 1996

----------------------------- . Acuerdo Nacional para la Medernizacién de la Educacidn Bdsica

{ANMER), SEP, México 1992

- Secretaria de Educacidn Plblica, Manual técnico-pedagdgico del director del plantel de

educacién primaria, SEP, México 1986

-Subsecretaria de Servicios Educafivos para el Distrito Federal: Lineamientos para la

organizacidn y funcionamiento de las escuelas de educacién primaria, SEP, México 1998

--------------------------- Evaluacion de los érganos escolares de participacidn social; documenta
de trabajo de los talleres interanuales de actualizacidn, PROAADEP, SEP, México, febrero de

1999

210



	Portada
	Índice
	Introducción
	Las Demandas de Cambio de la Escuela y la Transformación del Rol de los Directores
	Referentes Metodológicos
	La Práctica Directiva en el Jardín de Niños
	La Práctica Directiva en la Escuela Primaria
	Conclusiones
	Bibliografía

