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cial. 

El estudio fue de corte exploratorio y tiene la fina lidad 
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Introducción 

En las relaciones intcrpersonales donde nos comunicamos diariamente mezclamos 
experiencias, afectos, sen timientos y partic ipamos a diferentes niveles de acuerdo al 
contexto, al espacio y al tiempo en que nos encontramos. 

En estos encuentros y dcsencuentros nuestros anhelos y necesidades se ven mez~ 
dados por matices diferentes donde en ocasiones predomina nuestro individualis­
mo yaislamienlo, tanto en nuestras relaciones con seres cercanos afectivamente,como 
con amigos y compa ñeros de trabajo. 

El reconocimiento y aceptación de lo que somos y hacemos nos lleva al significado 
de nuestra vida y nos remite a las formas de convivencia y a los valores, específica­
mente al respeto, igualdad y colaboración. 

El modelo colegiado contiene estos elementos, ya que hace referencia a un a forma 
compartida de toma de decisiones, a la escucha del otro y a poder expresar mi opi­
nión sin temor de la crítica y llegar a concertar acuerdos en beneficio de todos. 

La participación en un cent ro escolar es la acción de intervenir en los procesos de 
planificación,ejecución yevaluación de determinadas tareas que se desarrollan en él. 
Se pretende que las profesoras sean las protagonistas de su práctica profesional , y 
corresponsables de las decisiones que se tomen en el centro, bien tengan estos que 
ver con la metodología didáctica, la administración de los recursos económicos o del 
gobierno general de la institución. En la gestión, por lo tanto, part icipan todos y 
todas los involucrados en diferentes grados y formas en func ión de cada ámb ito en la 
organización de la escuela. 

No se puede dejar de hablar de [a colegiación sin remitirnos al trabajo grupal, que 
es importante para este logro. El trabajo colegiado se sustenta en una labo r grupal, 
donde caben todas las formas de actuar o de pensar, basándose en un principio de 
respeto donde el grupo designa y consensa sus tareas, lográndose un comp romiso 
inlerpersonal y colectivo, por lo que ante las decisiones dificiles el gru po se siente 
apoyado y acompañado por todos. 

La colegiación como instrumento de apropiación del conocimiento a través de 
un trabajo colectivo retroalimenta al docente indiv idualmente, incorporando a su 
práctica planteamientos, discusiones, análisis y reflexiones que grupalmente se han 
tenido, sin ignorar que en su hacer especifico el docente incorpora elementos llenos 
de subjetividad. No solo transformando O rcadecuando el modelo ideal cambiará su 



quehacer cotidiano, sino apropiándose de la colegiación que permite rescatarnos como 
sujetos de nuestra propia acción y no tan sólo como objetos que cumplen una fun­
ción impuesta desde el estado, esto es dándole un sentido a nuestra labor educativa. 

Las escuelas, al igual que prácticamente todas las organizaciones están divididas 
por conflictos entre sus miembros. "El conflicto entre grupos en las organizaciones 
no sólo es un hecho inevitable de la vida organizativa, sino que puede ser juzgado 
también como un proceso mediante el cual las organizaciones crecen y se desarrollan 
a lo largo del tiempo. Sacristán (1992), menciona que el modelo colegiado hace refe­
rencia a una forma compartida de tomar decisiones, más participativa que comparte 
tareas y responsabilidades en el ejercicio de la marcha colectiva en las organizaciones 
escolares. 

En este apartado se han expuesto varias ideas y concepciones acerca de lo conve­
niente que resulta la colegiación, pero es importante clarificar que ahí se insertan 
disentimientos y desacuerdos que son una fuente de ideas que enriquecen el trabajo 
y, por tanto, propician el aprendizaje y las ideas innovadoras. 

El trabajo colegiado en el Centro de Atención Múltiple propone la participación 
del personal docente integrado por maestros frente a grupo, equipo de apoyo (Tra­
b'ajador Social, Psicólogo y Terapista del Lenguaje) niñeras, personal administrativo, 
padres de familia y alumnos. 

Al iniciar este proceso los diversos integrantes del centro escolar se encontraban 
desvinculados, abordando su tarea de manera individual. Esta situación no favorecía 
el cumplimiento de las metas y propósitos educativos, que a su vez no eran claros y 
no respondían a las necesidades educativas de la población; además prevalecían en el 
grupo de las diferencias personales, por lo que no se concretaban acuerdos y metas. 

Este centro tenía una historia de inadecuada organización, un trabajo de grupo 
conflictivo (a pesar de que gran parte del personal era de nuevo ingreso) y se observaba 
una gran desvinculación entre el grupo docente, personal de limpieza y mantenimien­
to y administrativos; aunado a la transición de escuela especial a Centro de Atención 
Múltiple como proceso de la reorientación educativa en el ciclo escolar 95-97. 

Cabe mencionar que para la organización escolar del C.A.M. se implementó la 
elaboración del proyecto escolar, donde la supervisión juega un papel importante, 
respetando y apoyando en tiempo y tareas con documentos técnicos, escuchando 
con interés nuestras propuestas, dándonos sugerencias y acompañándonos en algu­
nas juntas, respetando la autonomía del Centro de Atención Múltiple e integrándose 
al trabajo. 

Fullan ( 1991) menciona que el éxito del proyecto escolar se basa en la claridad de 
sus objetivos y propósitos educativos y en la conformación de un grupo propositivo, 
que se permite evolucionar, para poder alcanzar sus objetivos, propiciar cambios y 
organizarse en equipos de trabajo, para que de tal manera se pueda cumplir su tarea 
educativa y logre alcanzar los propósitos de la educación. 
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De acuerdo a lo expuesto previamente, el presente estudio pretende resaltar la 
importancia de la colegiación como un estilo de relación profesiónal de trabajo en 
una organización escolar en el Centro de Atención Múltipl~ · úbicado en la Delega­
ción de Xochimilco. En este centro educativo se plasma. en·el Prpyecto Escolar la 
estrategia idónea para organizar el trabajo colectivo, despertar el interés y promover 
la participación activa de todos hacia el logro de los propósj_tos educativos para sus 
niños y niñas. ,,.. 

El reparto final de esta investigación incluye seis capítulos. En el primero se abor­
da como antecedente la interdisciplinariedad por la relación tan estrecha con la cole­
giación. El segundo hace una revisión de las teorías de grupo, su definición, roles, 
clasificación, visto desde varios ángulos, retomando el conflicto como parte inheren­
te al funcionamiento del grupo, y es la base de este trabajo. 

El capítulo tres da cuenta de las implicaciones en los equipos de trabajo, su con­
formación y organización con sus diferentes caracterizaciones como la participa­
ción, liderazgo y gestión, que son elementos importantes en la colegiación. 

El capítulo cuatro señala la importancia de las instituciones educativas y particular­
mente en Educación Especial, que es pionera en la instauración del Proyecto Escolar, 
así como los instrumentos que permiten una planeación, organización y operativi­
dad vertida en el Proyecto Escolar, que es el producto final de una organización ade­
cuada, teniendo como base la colegiación. Para profundizar el tema "Proyecto Escolar" 
se mencionan los diferentes modelos que hay en México haciendo una revisión de 
sus similitudes y discrepancias. 

Finalmente el capítulo cinco y seis desarrolla la forma en que se realizó la investi­
gación, así como los resultados que reportan los instrumentos aplicados. 

La relevancia de esta investigación radica en que cómo estudio formal en Educa­
ción Especial, aún no se cuenta con análisis de la vinculación entre participación co­
legiada hacia la organización escolar y la importancia de los registros escritos en las 
minutas tomadas en las reuniones del Consejo Técnico Consultivo de este Centro. 

La propuesta de realizar un análisis de los escritos, son una aproximación que se 
conjuga con la experiencia de quien escribe, pues en el desarrollo de ese proceso, 
durante el ciclo escolar formó parte activa del grupo educativo. 

Venga bien la invitación para leer y conocer sobre estos procesos e instrumentos y 
estilo de trabajo innovador en la cultura del docente en un centro educativo de Edu­
cación Especial. 

19 



Capítulo 
1 



1.1 Interdisciplinariedad 

Como antecedente considero importa nte iniciar el tema de la interdisciplinariedad, 
ya que es la base de la colegiación. A través de esta revisión se pretende aclarar la 
relación que gua rda la in terdisciplinariedad con la colegiación y se sustenta su im­
portancia en esta investigación. 

En las relaciones intcrpcrsonales no debemos olvidar que somos seres humanos 
y, como tales, tenemos el an helo de ser grandes, con necesidades de reconocimiento 
del trabajo. Por lo lanto, es im portante tener presente que pa ra lograr la product ivi­
dad del gru po, las decisiones deben ser por consenso. Oc esta manera crecerá en 
unión, fuerza y efectividad, en la medida Que los integra ntes encuentren la sat isfac­
ción de sus metas en el trabajo. 

El mu ndo ha cambiado. La sociedad medieval y moderna ha basado su cohesión 
en la estructura pira midal de au to ridad, y ced ido el paso a una nueva era de orga ni­
zacio nes hu manas intermedias. La especialización ha hecho que el trabajo sea una 
forma habitual, donde la ed ucación del hombre del nuevo mil enio es su mamente 
sofi sticada y donde sc propone la colaboración entre las diferc ntes d isciplinas, sin el 
poder que ejerce el jefe o el área más fuertc. Ca naci nt ra (1993) 

El análisis de los problemas en conjunto y de forma interd iscipl ina ria, la toma de 
decisiones colegiadas y en co nsenso, van penet rando cada día nuestras orga nizacio­
nes. (Canacintra, 1993). 

A medida que se inician y se mult iplican los equipos en una o rganización, se apren­
de que existen límites a la solución de problemas del mismo grupo. Es necesario 
pasar a resolver problemas ent re áreas o conjuntamente con los proveedores o con 
los cl ientcs. A éstos les llamamos equ ipos multidisciplinarios. El equ ipo tiene su o ri ­
gen en un grupo compuesto por personas de diversas especialidades y, a veces, de 
distintos niveles, que se unen para la solución de problemas y de nccesidades. 

Si por d isc iplina entendemos un co njunto o rdenado de conoci mientos, la inter­
disciplinariedad se ha definido como la in teracc ión entre dos o más d isciplinas en 
función de necesidades o cam pos de acción específi cos o de nuevos problemas, lo 
cual denota el carácter di námico por defin ición, de esta interacción. Tal di namis mo 
se manifiesta entonces en el ámbito de las estructuras cpistémicas de tales d iscipl i­
nas, en términos de reco nst rucción O recreación de conoc imientos o solución de 
problemas. (Ca nacintra 1993). 



Es aquí donde el problema se tiñe con matices ideológicos no siempre compartidos. 
Se entra así en un momento dialéctico, en donde las diferentes disciplinas que interac­
túan abandonan las fronteras de sus campos particulares e impiden el inicio de una 
nueva estrategia, de donde surgirá una estructura diferente: objetos, problemas, méto­
dos, hipótesis, teorías y experimentos deberán ser conciliados por nuevas combinacio­
nes, en donde el lenguaje y la escritura habrán de crear una nueva forma de discurso, el 
discurso interdisciplinario, que llevará a la formalización de nuevos significados, resol­
viendo divisiones y conjuntando escenarios en una nueva síntesis articulada y creativa. 

A través de los grupos multidisciplinarios se han resuelto problemas de gran 
magnitud, tanto de calidad del producto, como de logística en transporte; de innova­
ciones tecnológicas; de integración y motivación del personal; de reducción de cos­
tos; de contaminación ambiental; de salud; de educación y de los diferentes campos 
y áreas de investigación. 

El profesor Guy Michaud (1970), colaborador en el "Seminario sobre la Interdis­
ciplinariedad de las Universidades", propone 5 niveles de comprensión del término y 
establece diferencias en cada nivel de la forma en que se relacionan entre sí las disci­
plinas: 

Niveles y diferencias entre disciplinas 

• Disciplinariedad Axiomática de una sola disciplina que es impuesta a otras que se 
encuentran en el mismo nivel, lo cual crea una rígida polariza-
ción que pasa a través de las disciplinas a una axiomática disci-
plina específica. 

• Multidisciplinariedad Una gama de disciplinas que son ofrecidas simultáneamente, pero 
sin hacer explícitas las posibles relaciones entre ellas. 

• Pluridisciplinariedad Yuxtaposición de varias disciplinas, normalmente al mismo ni-
ve! jerárquico. Agrupación que permite un posible mejoramien-
to de las relaciones entre ellas. 

• Interdisciplinariedad Axiomática común para un grupo de disciplinas conexas y que 
es definida en el próximo nivel o subnivel superior, con lo cual se 
introduce una noción de objetivos. Esta en términos mas sim-
pies es la interacción entre dos o más disciplinas diferentes. Tal 
interacción puede ir de la simple comunicación de ideas, hasta la 
integración mutua de conceptos directivos, metodología, datos y 
la organización de la investigación y la enseñanza en un campo 
más bien grande. Un grupo interdisciplinario está compuesto 
por personas que han recibido una formación en diferentes do-
minios del conocimiento (disciplinas), que tienen diferentes 
conceptos, métodos, datos y términos y que se organizan en un 
esfuerzo común, alrededor de un problema común y en donde 
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existe una intercomunicación continua entre los participantes de 
diferentes disciplinas. 

• Trasdisciplinariedad Coordinación de todas las disciplinas en el sistema de educación/ 
innovación, sobre la base de una axiomática generalizada (intro-
ducida desde un nivel de los objetivos hacia abajo), y la aparición 
de su modelo epistemológico. En otras palabras, establecimiento 
de una axiomática común para un conjunto de disciplinas. (Ej. 
"La Antropología considerada como la ciencia del hombre y de 
sus logros", según la definición de LINTON). 

Guy Michaud (1970) 

Como un nuevo reto, la interdisciplinariedad responde, tanto a nuevas necesida­
des y condiciones del mundo real, como una de las nuevas circunstancias sociales y 
humanas dentro del actual contexto espacio-tiempo. Tales exigencias concretas se 
convierten así, en desafíos para la ciencia y regresan al hombre como su sujeto activo, 
que es también actor de las relaciones transformadoras de su entorno. 

Heckhausen y Boisot (s/f), citado por Arroyo (1993) proponen: 

Tipos de interdisciplinariedad 

PLURAL O MÚLTIPLE Cuando dos disciplinas convergen aportando sus objetos de es-
tudio, teorías y métodos, para conocer nuevos aspectos o proble-
mas, reales o mentales. 

COMPUESTA Cuando el objetivo es resolver un problema concreto 

SUPUESTA Cuando la búsqueda es homogeneizar un lenguaje científico por 
medio de ciertas herramientas como las matemáticas 

AUXILIAR Cuando para profundizar en un dominio de estudio, una disci-
plina provee a otra de sus métodos o técnicas. 

En las anteriores circunstancias, puede decirse que el grado de combinaciones 
interdisciplinarias es directamente proporcional al esfuerzo de aprehensión unitaria 
de las relaciones entre diversos procesos y fenómenos naturales y sociales. 

El discurso interdisciplinario permitirá construir una nueva concepción científi­
ca, ya que es creadora de nuevas formas epistemológicas que permitirán desarrollar 
una nueva metodología de la ciencia y generar nuevos marcos filosóficos. 

Desde el punto de vista operativo, todo ello requiere de: 

• Formas y proyectos de investigación interdisciplinaria. 
• Intercambio y colaboración entre científicos de diferentes campos del saber. 
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• Creación de instituciones y de nuevas carreras. 
• Formación de nuevos tipos de profesionistas. 
• Diseño de nuevas políticas científico-culturales y educativas. 

Son entonces el lenguaje y las condiciones del nuevo discurso las herramientas 
que harán resurgir la flor del saber renovado, construido por la razón y el espíritu, 
formado por las abstracciones de relaciones, de construcciones epistémicas y de acti­
tudes éticas. Será la palabra -su forma y contenido-la que dé vida al nuevo men­
saje como expresión de la fusión de los lenguajes de las disciplinas primitivas. 

El discurso interdisciplinario debe permitir: 

• Compartir analogías 
• Usar modelos semejantes 
• Determinar la comunidad de puntos de vista 
• Facilitar el acercamiento a un mismo objeto de estudio 
• Hacer más comunes las diferencias 
• Redefinir espacios 
• Resolver los problemas 
• Apoyar las transformaciones, y 
• Hacer más inteligible al ser 

Como es un cruce de caminos, el lenguaje debe ampliar las perspectivas y desple­
gar un abanico de nuevas posibilidades de interpretación; permitir escuchar lo no 
dicho y prever lo aún no hecho. Como intermediario de interdisciplinariedad sabrá 
"designar al otro, al mundo y a las cosas a partir del otro, ese que, puesto que no es 
objeto de aprehensión, no es nadie". Arroyo (1993) 

La interdisciplinariedad ha sido importante en el desarrollo de las ciencias, artes y 
el humanismo y en la relación de las diferentes disciplinas e interactúan para trans­
formar, cambiar y desarrollar nuevas formas de abordar los problemas y soluciones. 
También tiene que ver con el poder de una disciplina sobre otra, no mostrando una 
situación de igualdad ante las partes, sino la suma de contribuciones individuales y 
aisladas. Apostel ( 197 5). 

Dentro del proceso de cambio en Educación Especial se han venido modificando 
las formas de trabajo grupal, superando un modelo pasivo e individual. La interdis­
ciplinariedad daba lugar a un trabajo teórico y metodológico en la solución de pro­
blemas. Existía una posición de poder de una disciplina sobre las demás, siendo poco 
operante y eficiente el resultado final. Por ejemplo, el psicólogo decidía sobre la ca­
nalización de un alumno a escuelas especiales, sin que los especialistas de otras disci­
plinas como T.S., lenguaje y problemas de aprendizaje, influyeran en forma 
determinante en la citada canalización. 
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La colegiación permite un panorama más amplio de la solución de problemas 
facilitando a todos los actores opinar, cuestionar y proponer nuevas alternativas, 
siendo una forma compartida, participativa de dar respuesta a las necesidades en 
el ámbito escolar que nos ocupa, desde una situación de igualdad de los actores o 
participantes. 
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1 .2 La colegiación 

El trabajo colegiado implica ejecutar la capacidad de autocrítica y compromiso co­
lectivo para generar una verdadera colaboración de grupo en un clima de respeto y 
confianza, para propiciar así un cambio de actitud. 

"La colegiación se funda en criterios de valoración con que los diversos sujetos de 
la escuela calibran y deciden sobre determinados acontecimientos escolares; los pa­
dres respecto al funcionamiento del plantel; la conducción del director y su manejo 
del grupo; el desempeño del maestro y su trato a los alumnos; los supervisores ante 
la forma de actuar de los directores y viceversa (Pastrana 1996). 

Sacristán (1992), menciona que el modelo colegiado hace referencia a una forma 
compartida de tomar decisiones, iniciativas y responsabilidades en el ejercicio de la 
marcha colectiva escolar. El director que desarrolla el modelo colegiado estimula la 
participación; corresponsabiliza a todos en las decisiones y hace sentir el proyecto 
educativo como algo que pertenece a todos. La cultura de la colegialidad es una aspi­
ración justificable en relación a un modelo de democracia y también de eficiencia, 
sólo que ésta entendida de otra forma. 

Gray (1939) citado por Fullan en su libro del cambio educativo, expone sus ideas 
acerca del equipo interdisciplinario que toma fuerza en el concepto de colegiación. 
Esta se basa en una solución razonada del problema, lo cual requiere de la diserta­
ción entre los participantes del mismo nivel y que poseen diferentes conocimientos y 
habilidades. Los especialistas considerados en forma aislada son de poca ayuda para 
estas organizaciones. La innovación requiere de un equipo interdisciplinario de es­
pecialistas, que como auténticos participantes en una disertación dialogal, constitu­
yan nuevos conjuntos de conocimientos y habilidades al destruir y reconstruir los ya 
existentes, lo cual implica una meta que ninguno de ellos podría lograr con su traba­
jo independiente. 

El modelo colegiado es valorado como idóneo. Se le considera eficaz y el que más 
satisface al profesorado; el menos conflictivo; el más cómodo de ejercer y el que tiene 
una coherencia pedagógica y profundiza en la democracia, para favorecer un clima 
de organización del centro y del personal. 

El trabajo colegiado ofrece la oportunidad de rescatar la experiencia de los invo­
lucrados; identificar problemas; plantear una serie de alternativas y resolverlas desde 
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una visión comunitaria de la vida escolar. El trabajo colegiado implica estructurar 
una ayuda; ejercitar la capacidad de convocatoria; tener claro lo que se pretende dis­
cutir y adonde ir; definir ejes de discusión, propiciando la participación y arribando 
a conclusiones; facilitar la toma de decisiones; organizar tiempos de trabajo; distri­
buir oportunamente las responsabilidades y evaluar el trabajo de una manera con­
junta. CANACINTRA (1993). 

En las Juntas de Consejo Técnico Consultivo una parte medular es el trabajo co­
legiado que implica una labor conjunta donde se dan las siguientes acciones: 

• Estructurar una agenda 
• Ejercitar capacidad de convocatoria 
• Tener claro lo que se pretende discutir 
• Informar a qué vamos 
• Definir ejes de discusión 
• Propiciar la participación del maestro y llegar a conclusiones 
• Desconcentrar la toma de decisiones 
• Organizar los tiempos de trabajo 
• Distribuir oportunamente las responsabilidades 
• Revisar compromisos y aspectos a tratar en la siguiente sesión. 

CANA CINTRA ( 1993) 

El trabajo colegiado se logra mediante ciertas condiciones que se deben de apoyar 
en el grupo de trabajo: 

a) Desarrollar la capacidad para apreciar el punto de vista del otro y verlo empá-
ticamente 

b) Cambiar de actitud mental y ser positivos 
e) Disentir analizando ideas y no personas 
d) Asumir responsabilidades, estableciendo límites de tiempo para terminación 

de trabajo 
e) Hacer que cada miembro se sienta importante, animándolo a hablar de sí 

mtsmo. 
f) Apreciar el trabajo técnico. 
g) Rescatar elementos técnicos en cada miembro para que continúe actualizán­

dose. 
h) Aclarar en los grupos el propósito común. 
i) Tomar en cuenta las propuestas de los demás, ya que tienen la misma validez 

que las de todos. 
j) Compartir la responsabilidad, no delegarla. 
k) Valorar y apreciar actitudes o acciones positivas. 
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Lo fundamental en toda planificación del trabajo grupal es la flexibilidad y la 
capacidad de adaptación a situaciones nuevas, por lo tanto, los objetivos establecidos 
deben ser cumplidos de acuerdo con los métodos y procedimientos que se hayan 
elegido. Pero si las nuevas necesidades o circunstancias aconsejan una modificación 
de los mismos, debe existir en el grupo una actitud que se amolde a los nuevos re­
querimientos, evitando la rigidez de reglamentos o normas, ya que éstas solo sirven 
cuando favorecen la tarea de grupo y pierden su valor cuando la entorpecen. (Agui­
lar 1991). 

La meta común existe cuando los miembros se reúnen y ponen a funcionar la 
mayor parte de sus propiedades grupales en la concreción de su objetivo. La ausencia 
de metas comunes producen generalmente ansiedad y dificulta la integración. Esta 
capta y mantiene la conducta respetando las metas individuales. Otra dificultad es la 
aplicación rígida de programas o normas del grupo, ya que lo fundamental de toda 
planificación, de todo trabajo colectivo es la flexibilidad y la capacidad de adaptación 
a situaciones nuevas. Por otra parte los objetivos establecidos deben ser cumplidos 
de acuerdo a los métodos y procedimientos elegidos. 

Según Fullan ( 1991) la colegiación es una comprensión compartida entre los par­
ticipantes con respecto a las presuposiciones intrínsecas, los valores y supuestos que 
fundamentan un programa, ya que si los participantes los comprenden, tendrán una 
base para rechazar, aceptar o modificar un proyecto en función de su propia escuela, 
comunidad o salón de clase. La implementación es una construcción en curso de una 
realidad compartida entre miembros del grupo, por medio de su interacción mutua. 

El mismo autor propone el siguiente cuadro. 

Aprendizaje de las escuelas "enriquecidas" 

Aprendizaje Compromiso de 

de los los maestros 

maestros 

1 
r Objetivos escolares Certidumbre de 

compartidos los maestros 

\ 
Colaboración de Aprendizaje 

los maestros del estudiante 

,. ., 

Fullan 1991. 
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El compromiso del maestro y del estudiante ante el trabajo colegiado, da resulta­
dos excelentes. Los maestros se encuentran más a gusto en un ambiente social que se 
caracteriza por la participación, donde no se avergüence de admitir un error o una 
sensación de incapacidad. Las relaciones entre el personal son de ayuda mutua y se 
caracteriza por la accesibilidad del personal, oportunidades para intercambiar opi­
niones, risas y reconocimiento. (Little, 1982 y Goodlad, 1984), citados por Fullan en 
su libro El Cambio Educativo. 

Fullan ( 1997) menciona que en las escuelas efectivas la colaboración se vincula 
con normas y oportunidades para la mejora continúa y un aprendizaje alrededor de 
la carrera. Se supone que la mejora de la enseñanza es una empresa más colectiva que 
individual y que el análisis, evaluación y experimentación en concierto con los cole­
gas, son condiciones que propician la mejora de los maestros. Los directores como 
líderes de maestros promueven activamente la participación de sus colegas. El com­
promiso colectivo con el aprendizaje de los estudiantes en escenarios cooperativos 
define el liderazgo hacia aquellos colegas que instruyen e inspiran toda clase de posi­
bilidades de enseñanza. 

Asimismo el autor menciona que si los maestros trabajan juntos, logran mejoras 
en la escuela cuando: 

• Participan en conversaciones frecuentes, concretas y continua acerca de su prác­
tica docente. 

• Junto a los administradores, con frecuencia se retroalimentan desarrollando 
un lenguaje compartido para las estrategias y necesidades de la enseñanza. 

• Ambos planean, diseñan y evalúan los materiales y las prácticas de enseñanza. 

Es importante que los docentes confíen, valoren y den legitimidad a los conoci­
mientos técnicos, compartiendo y buscando asesoría y proporcionando ayuda den­
tro y fuera de la escuela. El convertirse en mejores maestros significa una mayor 
confianza y certidumbre en las decisiones sobre el manejo de problemas. 

Rosenholtz, (S/F) citado por Fullan (1997) en su libro El Cambio Educativo, des­
cubrió que la certidumbre y el compromiso de los maestros se alimentan mutua­
mente, aumentando su motivación para un mejor desempeño. Todos estos elementos 
sirvieron para canalizar las energías hacia el progreso del alumno. En las escuelas de 
aprendizaje enriquecido, era menos probable que los maestros estuviesen de acuer­
do con nuevas políticas estatales o distritales que consideraban mal concebidas y era 
más probable que avalaran las innovaciones en términos de su impacto real en los 
estudiantes. 

Schon ( 1994), considera a la colaboración relacionada con la discapacidad y m en­
ciona que donde ésta es la palabra clave de la educación general y especial, ya que la 
colaboración exitosa con el estudiante, su familia sus amigos, en el desarrollo del 
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currículum se reconocen también como indicador de la calidad del programa para 
individuos con discapacidades. 

Para desarrollar un trabajo colegiado grupal y participativo en la comunidad es­
colar, tenemos que realizar algunos pasos: 

o Identificar el trabajo común con responsabilidad y compromiso de acuerdo al 
rol que se desempeña, desarrollando la capacidad para apreciar el punto de 
vista del otro como si fuera el propio. Asimismo, reconocer el trabajo técnico 
significativo, por mínimo que sea, en presencia de otras personas. 

o Diseñar y proponer alternativas de solución colectivas rescatando elementos 
técnicos que posee cada integrante, tomando en cuenta los propósitos y res­
puestas del otro, disintiendo, analizando y aceptando las ideas y, lo más im­
portante, que todas las formas de pensar tengan cabida, sin enjuiciarlas como 
buenas o malas. 

o Propiciar un cambio de actitud mental positiva, de ayuda mutua entre los igua­
les, favoreciendo la solución de problemas y el cumplimiento de objetivos, lo 
que conllevaría a un crecimiento grupal e individual. 

o Contar con los siguientes atributos: a) Identificación con el mayor número de 
metas comunes apropiadas para las funciones que desempeñan los compañe­
ros de trabajo, y compromiso de alcanzarlas; b) Funciones aceptadas de co­
mún acuerdo; e) Normas y expectativas compartidas, respeto y confianza a las 
diferencias individuales y tolerancia con los puntos de vista distintos. 

La colegiación como instrumento de apropiación a través de un trabajo colectivo, 
retroalimenta al docente individualmente, incorporando a su práctica planteamien­
tos, discusiones, análisis y reflexiones que grupalmente se han tenido, sin ignorar que 
en su hacer específico el docente incorpora elementos llenos de subjetividad. No solo 
transformando o readecuando el modelo ideal cambiará su quehacer cotidiano, ya 
que en éste mínimamente se incorporan y se reconstruyen los saberes, cambiando el 
sentido de lo que es el modelo. La colegiación nos permite rescatarnos como sujetos 
de nuestra propia acción y no tan sólo como objetos que cumplen una función im­
puesta desde las altas esferas del estado y que para nada tocan al ser humano que hay 
de rescatable en el docente. 

Iniciar un trabajo grupal implica varios retos: 1) ¿Cómo el análisis teórico de la 
práctica posibilita conocer y transformar dicho hacer,? 2) ¿Se puede establecer un 
marco referencial común en los participantes cuando muchos de ellos tienen dife­
rente preparación, especialidad y situación de trabajo? (Director, secretario, docente, 
etc.) La experiencia individual se puede convertir en una gran fuente de riqueza que 
a su vez permite retroalimentarse personal y colectivamente, con base en una puesta 
en común. Es así como el docente ve la importancia de trabajar con los demás, no 
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con una posición egoísta y temerosa, sino desde una posición de diversos saberes que 
pueden ser compartidos, siendo que todos tenemos algo que decir para construir y 
reconstruir los propios conocimientos. El trabajo colectivo con responsabilidad in­
dividual es una de las mejores formas de recuperar sus experiencias a través del aná­
lisis y discusión colectiva de los problemas que aquejan su quehacer ( González, Castillo 
y Lara 1988). 
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1.3 La colegiación y el modelo personal 

El modelo personal es el de ejercer la dirección en el que básicamente la figura del 
director toma las decisiones, tiene como características ser muy directo, actuación 
muy clara, acorde a la posición jerárquica con nítida definición de funciones propias 
de las burocracias. (Sacristán 1992). 

Este modelo de mando no es perfecto. Las organizaciones disponen de una línea 
más clara, pero se observa un abandono generalizado de las responsabilidades que se 
cargan sobre los individuos especializados. Otro sujeto "liberado" encuentra la des­
carga de su angustia y también del trabajo, pero el que acumula la responsabilidad se 
supone tendrá otras compensaciones por esas cargas. 

Desde una perspectiva positivista Weberiana, la justificación primitiva de este 
modelo reside en la oportunidad de seleccionar a los sujetos más competentes de 
una organización con competencias delimitadas y jerarquizadas, que pongan sus 
habilidades y cualidades al servicio de la eficacia de la organización, sin tomar en 
cuenta algún sistema de valor que no sea el de la organización misma. Básicamente es 
algún modelo enfrentado con el ideal democrático, en tanto que no facilita la partici­
pación de los individuos en los asuntos de interés general; no considera la diversidad 
de valores implícitos en los grupos humanos y pondera el control al servicio de un 
sentido particular de la misma por encima de otros valores (RIZVI, 1989), citado por 
Gimeno Sacristán en su libro "La Dirección de los Centros". 

Gimeno Sacristán, en 1992, refiere que el modelo personal a la vez que es el más 
cómodo también es el más conflictivo. Su comodidad radica en que el director sin 
exponerse al escrutinio de nadie, adopta una resolución que obliga su cumplimien­
to: en este supuesto el conflicto se produce, solo que no le llega y si le llega no tiene 
que responder. Sin embargo la democratización de las estructuras lógicamente no· 
permite actuar de este modo, por lo que se han de utilizar estrategias distintas para 
abordar el conflicto, en las que el diálogo y la negociación son importantes. De ma­
nera que cabría clarificar si el modelo colegiado es más conflictivo por la compleji­
dad de los procedimientos que debe desarrollar o porque no siempre sea posible 
"atar todos los cabos" ante un problema, ésta se da como una concepción clásica y 
estática de las organizaciones escolares. 
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Fullan ( 1997) menciona que el aislamiento de los maestros y la mala relación con 
sus colegas, es un buen punto de partida para considerar que les funciona este mode­
lo persona 

Little (1987), citado por Fullan en su libro "El Cambio Educativo, menciona que 
no supone que el trabajo conjunto sea automáticamente el más adecuado, ya que en 
algunas ocasiones fomentar el contacto con los maestros puede intensificar normas 
desfavorables para los niños, porque refuerza hábitos pobremente formados y por lo 
que respecta al tiempo que pasan juntos los maestros, tampoco significa que pro­
muevan en entendimiento y la imaginación que alienta su trabajo o sólo se confirme 
mutuamente en la práctica presente. Realmente refleja su saber cuando trabajan jun­
tos, siendo explícitos y accesibles en el conocimiento mutuo. Hay colaboraciones que 
perjudican los compromisos morales y el mérito intelectual de los mismos. En el 
estudio o la búsqueda de normas de interacción e interpretación, no puede darse por 
sentado el contenido de los valores y convicciones entre los maestros. 

Huberman (1990), citado por Fullan (1997) en su libro "El Cambio Educativo" 
observa que la colaboración entre colegas no es un fin completamente legítimo en sí 
mismo, a menos que pueda demostrarse que incida directa o indirectamente en la 
naturaleza o grado de progreso del alumno. Más aún, no podemos dar por sentado 
que la autonomía sea mala y la colaboración buena o que el aislamiento de una per­
sona sea la autonomía de otra; que la colaboración de una persona sea la conspira­
ción de otra porque no debemos de perder de vista la importancia de la soledad. El 
fenómeno del consenso puede inhibir la creatividad y resultar una solución equivo­
cada. En vez de buscar una extensa participación en el uso de una innovación parti­
cular, sería más conveniente, sobre todo en las escuelas grandes, estimular la 
colaboración entre grupos pequeños de maestros dentro y fuera de la escuela. 

Nada de esto pretende negar que el aislamiento sea una protección contra el es­
crutinio y una barrera contra la mejora, pero sí nos dice que debemos colocar la 
cuestión de autonomía y colaboración en una perspectiva que nos conduzca a eva­
luar las condiciones en que podría ser conveniente cada una. 

Flinders ( 1996), citado por Fullan ( 1997) en su libro "El Cambio Educativo" afir­
ma que para muchos maestros el aislamiento es una estrategia para realizar su traba­
jo, debido a que protege el tiempo y la energía que se requiere para cumplir con las 
demandas de instrucción inmediata. También observa que la mayoría de nosotros 
buscamos periodos de trabajo independiente para cumplir con las obligaciones. En 
la escuela primaria, la estructura misma de la institución impone el trabajo indivi­
dual y condena la maestro a la soledad. Sin embargo, las dimensiones del centro 
escolar son un factor favorable a la puesta en común de las fuentes de explotación de 
las competencias complementarias de los maestros. 

La primaria se caracteriza por la singularidad (un maestro, una clase) y refuerza 
así el carácter individualista del enseñante. Al ser la norma un maestro por clase, el 
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profesor se queda petrificado en el rol de dispensador único del saber, de donde 
extrae su poder. Esto propicia que el maestro a los ojos del alumno parezca como 
alguien que lo sabe todo y todo lo puede hacer, modelo, punto de referencia, recur­
so, etc. 

Hargreaves y Fullan (1996) hace una distinción entre el "compañerismo superfi­
cial" y "culturas de colaboración". El primero se caracteriza por un conjunto de pro­
cedimientos burocráticos formales y específicos. Se observa en iniciativas tales como 
supervisión entre colegas; enseñanza con menores; planeación conjunta en salones 
especiales; programación formal de juntas y descripción de trabajo, y en programas 
de entrenamiento claros para los que asumen cargos de asesoría. Este puede condu­
cir a contactos indeseados entre maestros, los cuales consumen el tiempo ya de por sí 
escaso. Las verdaderas culturas de colaboración son profundas, personales y durade­
ras. No se organizan para proyectos o actividades específicas únicamente. No son 
una serie de elementos para un solo convenio. Las culturas de colaboración son cons­
titutivas y de gran importancia en el trabajo cotidiano de los maestros. El trabajo 
conjunto implica formas más profundas de interacción, como la planeación, obser­
vación y experimentación conjuntas y depende de la organización estructural de las 
tareas, del tiempo y de otros recursos no característicos del compañerismo. 

El consenso resulta de un esfuerzo por llegar a un acuerdo o postura relativa, en la 
que se procura recoger opiniones, sugerencias y propuestas diferentes, incluyendo 
los intereses y motivaciones no coincidentes. El consenso en un tipo de solución 
mixta, donde cada parte cede algo y logra el acuerdo común qué no es tan satisfacto­
ria y deseable para el grupo, pero contempla parcialmente los intereses y propuestas 
de todos. Permite llegar a un acuerdo sobre lo que se requiere hacer, aún existiendo 
desacuerdos en cuanto a intereses y motivaciones. No se trata de hacer una opción 
tajante entre esto o aquello; entre la solución "x" o "z", que se resuelve por votación, 
en la cual una parte triunfa sobre la otra. 

Donald Schon ( 1994) propone la resolución de problemas, ensaya nuevas formas 
de comprensión y explota la noción del "desacuerdo productivo", en que menciona 
que el consenso no es el estado natural del individuo y que con frecuencia tenemos 
desacuerdos que repercuten en nuestra actuación. La expresión del desacuerdo es 
una fuente de ideas creativas y por tanto de aprendizaje. Este se produce en el debate 
y en la manifestación libre de puntos de vista que pueden ser dispares y encontrados, 
lo que propicia un reconocimiento del otro como fuente de ideas e iniciativas. Es un 
cambio para la autorresponsabilidad , donde todos podemos aportar iniciativas to­
madas en cuenta, que sirvan para encontrar soluciones innovadoras a los problemas 
de la práctica. Sin embargo la discrepancia de opinión y de puntos de vista suelen 
tener como efecto la exclusión y la marginación ante quienes sostienen posiciones de 
poder. 
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1.3.1 Disconsenso 

En muchos casos, las diferencias personales, la competencia, la rivalidad y otras for­
mas de conflicto, tiene un valor positivo para los participantes y para el sistema social 
donde ocurren. En primer lugar, un nivel moderado de conflicto interpersonal pue­
de aumentar la motivación y la energía. En segundo lugar, el conflicto puede alentar 
la innovación de los individuos y del sistema, gracias a que propicia una mayor diver­
sidad de puntos de vida. En tercer lugar, los directores conocerían mejor su propia 
posición, porque el conflicto los obligaría a fundamentar sus puntos de vista y a 
sustentar sus argumentos. 

Kerlinger (1954), citado por Villaverde Cirigliamo en su libro "Dinámica de Gru­
pos y Educación", realiza una crítica severa al intento de alcanzar la decisión grupal 
por consenso o unanimidad y éste como adopción o formación de decisión indis­
pensable para la democracia. Sostiene que el supuesto básico en que se asienta la 
dinámica de grupos, es el autoritarismo. En la práctica, la exigencia del consenso 
opera de manera autocrática, ya que en la búsqueda de unanimidad y consenso se 
establece una presión absoluta del grupo en el "se debe", y por más que discutan los 
miembros, al final, deben ponerse de acuerdo en la decisión. La verdadera esencia de 
la democracia radica en que cada miembro de cualquier grupo preserve al menos su 
elección autónoma. 

Por el consenso y la unanimidad como ideal y como meta se destruye la elección 
autónoma del individuo. Indica que el consenso sólo se puede alcanzar en torno de 
simples cuestiones triviales, en cuestiones de fondo se pone en riesgo lo democrático 
(Kerlinger, Idem) 

Villaverde ( 1987) refiere que lo democrático es que uno tenga derecho a disentir, 
pero en la dinámica de grupos el desacuerdo es un elemento perturbador. El des­
acuerdo "debe ser resuelto", el disidente se ve forzado a convenir. Así Kerlinger, (Idem) 
defiende el sistema del voto como el mejor mecanismo democrático para la sociedad 
en general. El sistema del consenso, dice, lleva consigo no sólo los defectos del voto 
que quiere eliminar, sino otros que también son antidemocráticos. No todos los miem­
bros quedan satisfechos con el consenso logrado, pero se supone que al aceptarlo, se 
ha logrado un sentimiento de mayor cohesión interna. Por otra parte, las sociedades, 
conocidas como autoritarias, tienen sin duda, el consenso como idea en su toma de 
decisiones. 

Jack R., Citado por Villaverde (1987), en su libro "Dinámica de Grupos y Educa­
ción" lanza una crítica en contra de la dinámica de grupos, en la que un miembro 
implicado en la actividad está bajo la influencia autocrática del grupo. Esto es par­
cialmente verdadero, ya que cuando uno es influenciado por otra persona o grupo, 
puede serlo autocráticamente y reaccionar en un modo de dependencia a la influen­
cia. Con adiestramiento y maduración un individuo primero aprende a relacionarse 
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independientemente y autónomamente y, una vez que soluciona el problema, puede 
aprender a relacionarse de manera interdependiente, con personas o grupos, "enton­
ces este participar en la toma de decisiones y en todas las actividades, ya no es auto­
crático. 

Winert (1985) (Idem) afirma que donde el individuo pone parte de sí, como sus 
convicciones, capacidades, grados de libertad al servicio de la organización, entonces 
ya no es libre para actuar y decidir de manera autónoma cómo, dónde y cuándo 
deben hacerse las cosas. 

En este apartado se han expuesto varias ideas y concepciones acerca de lo conve­
niente o no que resulta la colegiación, pero es importante clarificar que ahí se inser­
tan estos disentimientos y desacuerdos que son una fuente de ideas que enriquecen 
el trabajo colegiado y, por tanto, propician el aprendizaje y las ideas innovadoras 
para no caer en un autocratismo y exclusión. 

38 



Capítulo 
11 



2.1 Grupos 

La importancia que reviste este lema dentro de la invest igación es vital, ya que desde 
la aparición del hombre en la prehisto ria, se han creado varias formas de agrupa­
miento: desde el clan, formado de 3 a 6 personas que se unían con la final idad de 
subsisti r ante los diferentes fenómenos que les presen taba la natura leza, hasta la hor­
da, cuyos miembros se agrupaban con el objetivo de cazar, recorriendo grandes dis­
ta ncias con melas comunes. 

Con el crecimiento de la poblac ión, se presentó una organizac ión más sofisticada, 
agrupando varias familias o subgrupos donde existía un líder que era la autoridad. 
Esto nos hace pensar que desde la antigüedad hasta nuestros días el hombre ha teni ­
do la necesidad de vivir en grupo. primero para subsisti r y, después, para lograr sus 
metas. En este capítulo se analiza la opinión de algunos autores en torno a las carac­
teríst icas, tipos, definición, dinámicas, roles y proceso grupal que se gesta en la vida 
de los grupos. 

Anzieu- Ives (1978) refiere que el término francés Groupe proviene del italia no 
Groppo, término técn ico de las bellas artes que designa n a va rios individuos pinta ­
dos O esculp idos que componen un tema, a continuación se presenta un cuad ro de 
clasificación de grupos humanos. 

2.1.1 Clasificación de los grUllOS humanos 

Michael S. Ol mSled (1972) menciona que ni la proximidad flsica ni el interés común 
constit uyen un grupo. Un conjunto de personils ubicadas frente a la jaula del tigre en 
el zoológico no forma un grupo. De acuerdo con nuestra definición, representa un 
auditorio cuyos miembros tienen intereses comunes y se hallan fí sicamente unidos, 
pero no está n en contacto unos con o tros. Si de pronto el tigre escapara, y el conjunto 
de espectadores se refugiara en un kiosco de refrescos cercano, en la medida en que 
ellos adquieran conciencia del peligro común y coordinen sus actividades clausu ran­
do puer tas. calmando a los nii'los, etc., el auditorio se transforma rá en un grupo. 

Lo podemos diferenciar de acuerdo al sen tido empleado en este estudio, al agre­
gado o a la clase. Clasificar a las personas o a las cosas en categorias, clases o tipos 



Nombre Estructuración grado Cantidad Relaciones Efectos Conciencia Acciones 
del grupo de organización Duración de individuos entre sobre creencias de metas comunes 

interna y individuos 
diferenciación y normas 

de roles 

Muchedumbre Muy débil Minutos Grande Contagio Irrupción Escasa Apatía 
a días de las de creencias o acciones 

emociones latentes paroxísticas 

Banda Débil Horas Pequeña Búsqueda Refuerzo Mediana Espontánea 
a meses del semejante poco 

importante 
Para el grupo 

Agrupamiento Mediana Semanas Pequeña Relaciones Mantenimiento Escasa Resisten 
a meses mediana humanas a mediana pasiva 

a grande superficiales a acciones 
limitadas 

Grupo primario Elevada 3 días Pequeña Relaciones Cambio Elevada Importante 
o pequeño a 10 años humanas ricas espontánea 

incluso 
innovadora 

Grupo secundario Muy elevada Meses a Mediana Relaciones Inducción Escasa Importante 
u organización decenios a grande funcionales por presiones a elevada Habituales 

y planificadas 
--- --------- ---

Anzieu-lves 1971 



basados en ciertas características comunes como edad, sexo, filiación política, es "agru­
parlas". Pero es evidente, sin embargo, que el estudio es muy diferente a una familia o 
amigos. En el primer caso el término se refiere a individuos puestos juntos "en el 
papel". En el último existe una interacción entre las personas y, además, conciencia 
de la relación común. Albion W, (1905), "General Sociology Chicago", citado por 
Olmsted (1963) en su libro sobre el pequeño grupo. 

Los grupos tienen características, propiedades, interrelaciones dinámicas. Estos 
no son estáticos, sino que están en constante cambio, son dinámicos. 

Sin embargo, desde el momento de nacer formamos parte de un grupos familiares 
y, sucesivamente, tenemos grupos escolares, sociales, de trabajo, etc., a lo largo de la 
vida, en los que satisfacemos una serie de necesidades. No es posible dar una definición 
exacta de lo que es un grupo, puesto que se le define dependiendo del interés técnico 
que se tenga, o con base en el enfoque teórico del que se parta. (González, 1992). 

2.1.2 Definición de grupo 

Olmsted ( 1963) considera al grupo como "una pluralidad de individuos que están en 
contacto unos con los otros, que toma en cuenta su mutua existencia y la conciencia 
de que su meta tiene también mutua importancia". 

González (1992) cita que se ha definido al grupo conforme a las siguientes carac­
terísticas: 

l. Interacción 
2. Percepciones y conocimiento de sus miembros. 
3. Motivación y necesidad de satisfacción. 
4. Metas y propósitos. 
5. Organización. 
6. Interdependencia de sus miembros. 

A principios de siglo cuando Albion Small (S/ A) expresaba: "El término grupo es 
una designación sociológica conveniente para indicar cualquier número de perso­
nas, grande o pequeño, entre las cuales se han establecido tales relaciones que solo se 
pueden imaginar a aquellas con un conjunto ... un número de personas cuyas relacio­
nes mutuas son tan importantes como para que demanden nuestra atención". 

Bauleo (1983) retoma estas aportaciones y, como síntesis de profundas elabora­
ciones con respecto al pensamiento sobre grupo, explicita más concretamente: ... 
"cuando se habla de grupo, no hablamos de sociedad ni de individuos, hablamos de 
una estructura ... " el concepto de grupo, es un grado de abstracción. 

43 



Miles (1967), citado por González (1994) en su libro sobre interacción grupal, 
define al grupo como unidades compuestas por dos o más personas que se encuen­
tran unidas y pueden lograr metas de diferente índole: laboral, escolar, social, depor­
tiva, etc. 

Para Pichón Riviére (1965) el grupo es un conjunto de personas reunidas por 
constantes de tiempo y espacio y articulados por una mutua representación interna. 
Sus miembros se proponen implícita o explícitamente una tarea, la que constituye su 
finalidad. 

Bauleo (1983) refiere que es con Sartre (s/f) que se explica de manera más centra­
da el concepto enmarcado en la noción dialéctica de los grupos. Aporta el concepto 
de "serie" y "serialidad", que es su derivado, como lo opuesto al concepto de "grupos". 
Sartre concibe como "serie" lo "colectivo", que "recibe" su unidad desde el exterior, 
conformándose como lo "práctico-inerte". La serialidad sirve entonces para designar 
a todo conjunto humano que carece de unidad interna. Así su ejemplo lo tenemos en 
las filas en torno a la taquilla de un cine; las colas de espera en un autobús, etc., donde 
los individuos nada tienen en común, a excepción de una eventual coincidencia de 
entrecruzamiento momentáneo y de dispersión. La noción de grupo designa a la 
unidad interna; a una totalización, donde existe un proyecto o tarea explícita o im­
plícita en común. Para Sartre el grupo se constituye por la fusión de la serialidad y la 
totalización, y así se define no como un ser, sino como un acto: "el grupo de fusión". 

Bauleo y Pichón Riviere (1965), proponen una perspectiva en donde el grupo es 
considerado como una unidad y como una totalidad que posee una estructura en la 
que se fusionan y se actualizan las historias de los miembros en una situación diná­
mica, que tiene relación con sus vinculaciones anteriores. El grupo por sí mismo es 
una experiencia de aprendizaje, ya que se presupone una tarea que forzosamente 
implica la interacción grupal. 

Bauleo ( 1993) autor define al grupo como una reunión más o menos permanente 
de varias personas que se intercalan e interactúan entre sí, con el objeto de lograr 
metas comunes, en cuyo espacio emocional todos los integrantes se reconocen como 
miembros pertenecientes al grupo y rigen su conducta con base en una serie de nor­
mas que todos han creado, aceptado o modificado, quedando su líder como respon­
sable de dar identidad a sus miembros y al grupo. El proceso grupal se desarrolla en 
un determinado espacio vital, social y emocional. 

Para Kurt Lewin (1948) la decisión de grupo es un problema de conducción so­
cial y se relaciona principalmente con las articulaciones existentes entre las motiva­
ciones y la acción individual o colectiva. Esta se comprende entre el equilibrio social 
y los hábitos sociales; la resistencia del cambio y los diversos problemas sociales. 

Desde otra perspectiva Freud (1995) señala la oposición entre la Psicología indi­
vidual y la social o colectiva, donde la primera se concreta al hombre aislado que 
investiga los caminos para alcanzar la satisfacción de sus instintos, pero muy pocas 
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veces y bajo determinadas condiciones, le es dado prescindir de las relaciones del 
individuo con sus semejantes. "En la vida anímica individual, aparece integrado siem­
pre 'el otro' como modelo, objeto, auxiliar o adversario, y de este modo, la Psicología 
individual es, al mismo tiempo, y desde el principio, Psicología social en un sentido 
amplio y plenamente justificado, esto como parte de la corriente psicoanalítica. Bion 
Y Pichón Riviere proponen elementos inconscientes y el objetivo de la tarea explícita 
dentro del grupo. 

Por su parte la corriente psicoanalítica utiliza fundamentalmente el método clíni­
co en la investigación de los grupos, hace énfasis en la vida afectiva de los mismos y el 
papel que desempeña en ellos lo imaginario. Los trabajos de Bion en cuanto a la 
terapia y grupos de formación. 

2.1.3 Grupos productivos 

Rodríguez (1990) propone las características de un grupo productivo: 

l. Alta orientación a la tarea, como resultado de una intensa motivación de todos 
los miembros. 

2. Amplia participación de todos: deliberan, intercambian ideas, opiniones e in-
formación. 

3. Tolerancia de las diferencias de carácter y de desacuerdo. 
4. Toma de decisiones por consenso, más que por valoración o imposición. 
5. Clima general libre, relajado y espontáneo, sin negar la disciplina. 
6. Sensibilidad a los valores humanos de los compañeros, no solo como miem­

bros del grupo o en sus funciones sino como personas. 
7. Ausencia del dominio de una figura de poder y presencia en forma de lideraz­

go compartido y dinámico. 
8. Participación en el entusiasmo e interés por las metas comunes. 

Bión (1948) refiere que la distinción que hace McDougall (1920), entre grupo 
simple "no-organizado" y el grupo "organizado", parece aplicable no a dos grupos 
diferentes, sino a dos estados mentales que podemos observar como coexistentes 
dentro del mísmo. Por las razones citadas el grupo "organizado" puede mostrar ras­
gos característicos del grupo de trabajo, mientras que el "no-organizado" muestra 
rasgos característicos del grupo de supuesto básico. 

También menciona que la organización da estabilidad y permanencia al grupo de 
trabajo, que corre el peligro de ser más fácilmente ahogado por los supuestos básicos 
cuando carece de organización. La peculiaridad individual no constituye una parte 
de la vida de un grupo que actúa sobre supuestos básicos. La organización y la es-
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tructura son armas del grupo de trabajo. Constituyen el producto de la cooperación 
entre sus miembros y una vez establecidos en el mismo, su efecto consiste en recla­
mar una mayor cooperación de los individuos. El organizado al que hace referencia 
McDougall (Idem) es siempre, en este sentido, un grupo de trabajo y nunca uno del 
supuesto básico. Un grupo que actúe sobre un supuesto básico, no necesitará ni or­
ganización ni capacidad de cooperación. La contraparte de la cooperación en el gru­
po supuesto básico es la valencia: "una función espontánea e inconsciente de la cualidad 
gregaria de la personalidad humana" 

Bion ( 1948) propone al grupo de trabajo que está siempre en relación con los 
supuestos básicos, donde cada miembro opera con dicha actividad, de acuerdo con 
sus capacidades individuales. Esta cooperación es voluntaria y depende del grado de 
habilidad que el individuo posea y participan todos los que tienen experiencia, lo 
que permite una evolución mental. Esta actividad va aparejada a una tarea que se 
halla ligada a la realidad, donde sus métodos son racionales. A este aspecto de la 
actividad de un grupo, Bion la llama 'grupo de trabajo. 

El primer supuesto consiste en que el grupo se reúne a fin de lograr el sostén de 
un líder de quien depende, para nutrirse material y espiritualmente y para obtener 
protección. Así establecido el primer supuesto básico podría ser considerado como 
una repetición de lo que se ha señalado anteriormente: que el grupo supone "que sus 
miembros se han reunido para recibir de mí alguna forma de tratamiento", con la 
sola diferencia de estar expresado en términos metafóricos. Pero lo esencial es que el 
supuesto básico solo puede entenderse si las palabras utilizadas se toman en sentido 
literal y no metafórico. 

Otro de los supuestos básicos es la modalidad de ataque-huida que describe las 
luchas entre miembros de un grupo a propósito de su trabajo. Pueden surgir disen­
siones a causa de inevitables divergencias entre las necesidades emocionales de los 
diferentes miembros. El ataque puede ser sutil o solapado, abierto y agresivo. La hui­
da se refiere a los diversos modos que tiene un grupo de abstenerse o de eludir la 
tarea para la que ha sido organizado. 

El tercer supuesto básico se refiere al emparejamiento que consiste en la creencia 
colectiva e inconsciente de que cualesquiera que sean los problemas y necesidades 
del grupo, un hecho futuro o un ser no nacido los resolverá, es decir, hay esperanza 
de tipo mesiánico y está puesto en alguien no nacido que será el salvador del grupo. 

Bión ( 1948) llega al resultado de la teoría de grupo de trabajo, y menciona que se 
da junto a un comportamiento emocional que reacciona a uno de los tres supuestos 
básicos. Estos surgen en forma involuntaria, automática e inevitable. Sin embargo 
existen muchos elementos que sugieren que estos aparentes "supuestos básicos" no 
pueden ser considerados como estados mentales bien diferenciados. 

Asimismo Bión menciona las características comunes a todos los grupos de su­
puesto básico: participar en esta actividad, no requiere entrenamiento, experiencia 
ni madurez mental. Es instantánea, inevitable e intuitiva. En contraste con la función 
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de un grupo de trabajo, la actividad de supuesto básico no demanda del individuo 
una capacidad para cooperar, sino que depende del grado en que el grupo posea 
aquello que se ha llamado valencia, término que se toma de la Física para expresar la 
capacidad de los individuos para combinarse entre sí, instantáneamente y compartir 
y actuar de acuerdo al supuesto básico. 

La función del grupo de trabajo está siempre en relación con un supuesto básico, 
y sólo con uno. Aunque esta función pueda permanecer inalterable, el supuesto bási­
co concomitante, implícito en sus actividades, puede cambiar frecuentemente, o pro­
ducirse dos o tres cambios en una hora, o bien, el mismo supuesto básico predominar 
mucho tiempo. 

A continuación se presenta un cuadro de los estados emocionales de acuerdo a 
los supuestos básicos del modelo de W. Bion. 

Estados emocionales de los grupos 

Principio de placer Principio de Realidad 
(Ansiedades Básicas) 

• Dependencia 
• Ataque-Huida Grupo de Tarea 

• Emparejamiento 

W. Bion, Experiencia en Grupos, B.A.M., Paidos, 1972. 

2.1.4 Mecanismos de defensa en el grupo 

Generalmente los grupos imponen una cierta presión a sus miembros, de tal forma 
que les obliga a funcionar sus defensas en un sentido casi de emergencia; el sujeto 
necesita conservar su integridad yoica frente a los demás, a los que siente amenazan­
tes, pues normalmente espera que los otros traten de satisfacer sus necesidades. Este 
primer encuentro con otras personas, que generalmente pone en estado de ansiedad, 
en unos más, y en otros menos, permite entonces que las defensas del sujeto se pon­
gan en estado de alarma y se manifiesten con mayor claridad. (Interacción grupal; 
González, (1992). 

Pichón Riviere afirma que cualquiera de los objetivos que el grupo se proponga, 
tiene como finalidad que sus integrantes aprendan a pensar en una coparticipación 
del objeto de conocimiento, entendiendo que pensamiento y conocimiento no son 
los hechos individuales, sino producciones sociales. El conjunto de integrantes como 
totalidad, aborda las dificultades que se presentan en cada momento de la tarea, lo­
grando situaciones de esclarecimiento, movilizando estructuras estereotipadas que 
obstaculizan la comunicación y el aprendizaje y que se generan como técnica de con­
trol de la ansiedad ante el cambio. 
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Bajo esta concepción, Pichón Reviere ( 1965), señala que el aprendizaje y el movi­
miento de los grupos es un proceso dialéctico y en espiral; considera al hombre como 
un ser total en pleno desarrollo dialéctico. Bleger (1977) afirma la respecto, que el 
sujeto no puede operar más allá de sus posibilidades reales y momentáneas y que las 
psicológicas son tan reales y objetivas como las del objeto. 

Cattel (1951), citado por González (1992) en su libro de interacción grupal, men­
ciona que el grupo, en términos de motivación y metas , es el conjunto de organis­
mos que se reúnen para satisfacer sus necesidades individuales más apremiantes. 
Estas varían desde filiación, pertenencia, cariño, status, poder, reconocimiento, auto­
valoración, seguridad, nuevas expectativas y aceptación, entre otros. 

González (1992) menciona que dentro del grupo se dan las siguientes caracterís­
ticas: interacción y percepción conocimiento de sus miembros, motivación y necesi­
dades de satisfacción, metas y organización e interdependencia de sus miembros. 
Asimismo, Pichón Riviere ( 1997) menciona que el grupo operativo está poblado por 
roles prescritos o puestos que definimos en términos de pertenencia, filiación, co­
operación, comunicación y aprendizaje, que convergen para provocar en la situación 
de tarea, la ruptura del estereotipo. Se puede decir que en el acontecer del grupo, 
determinadas personas van a asumir roles de acuerdo a sus características persona­
les, pero no todo en términos de una tarea positiva. 

Bauleo, Bleger y Pichón Riviere (1965) trabajan un nuevo enfoque del grupo, a 
partir de una concepción psicoanalítica, y desarrollan un trabajo grupal a partir del 
concepto de tarea. Un aspecto fundamental en esta línea, es el reconocimiento y el 
trabajo de los esquemas referenciales que trae el individuo al grupo, utilizándose la 
técnica operativa para dicho fin. Este enfoque involucra tanto una definición de gru­
po, como una técnica de su manejo. 

Bauleo (1983) señala como elementos básicos de todo grupo los siguientes: la 
interacción, conciencia de la misma y una finalidad. Sartre (s/f) lo reconoce cuando 
el individuo no es ya un número o una cosa, sino que posee una ubicación y orden 
propios y puede ser substituido. 

González, Castillo y Lara ( Cinvestav 1988) precisan que en cuanto la dinámica del 
grupo, también presenta algunos problemas por resolver. Este tiene que ver sobre 
todo con su disposición al trabajo, el tipo de participaciones realizadas, la historia del 
grupo y el marco referencial construido previamente. Sin embargo, tiene que ver 
asimismo con la organización, la disposición de los materiales, el espacio y tiempos 
disponibles y, por supuesto, el coordinador o líder. 

2.1.5 Definición de dinámica grupal 

Maisonneuve (1983), citado en el cuadernillo de la SEP sobre bases para el trabajo 
con grupos (1993), señala que la expresión "dinámica de grupos" aparece por prime-
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ra vez en 1941 en un artículo de Kurt Lewin y, subraya que su carácter consiste en 
considerar la vida de los grupos como la resultante de las fuerzas o procesos múlti­
ples y móviles a los que se trata de identificar y, en lo posible, medir con precisión. 

En este sentido, nos dice Malcom y Knobles (1962), la "dinámica de grupo", citado 
por González (1992), menciona que la dinámica de grupo es a los grupos lo que la 
personalidad a los individuos. Es un fenómeno que se da de forma natural, nadie lo 
inventa. Señalan también que se usa este término para describir un campo de estudio 
dentro de las ciencias sociales, que intenta determinar el porqué, los grupos se com­
portan como lo hacen y, para tal efecto, aplican métodos científicos. 

2.1.6 Interacción grupal 

Es una propiedad común en toda clase de grupos. Es mayor en los grupos de activi­
dad libre. El líder es un elemento determinante en la interacción, por ejemplo, en los 
grupos que tienen un líder muy autoritario y directivo, la interacción entre los miem­
bros es menor. Cuando interactúan personas sin la presencia de un líder, los resulta­
dos pueden ser caóticos y llegar a la ruptura producida por una sobre estimulación. 
En consecuencia, para que un grupo sea productivo, es necesario que la interacción 
sea regulada. 

Pichón Riviere (1960), introduce la noción de tarea y establece tres momentos 
que son: la pretarea, la tarea y el proyecto. En la vida de un grupo estos momentos se 
presentan en una sucesión evolutiva y su aparición y juego constante se pueden ubi­
car frente a cada situación o tarea que involucre modificaciones en el sujeto. 

Aguilar (1991) menciona que un grupo que no tiene definido claramente cuál es 
el objetivo, nunca será productivo ni tampoco (siquiera a la larga) gratificante. En 
esta clarificación y definición de los objetivos, es necesario que participen directa y 
activamente todas las personas que forman el grupo. De ese modo se incrementa en 
cada miembro el sentido de pertenencia, la conciencia colectiva y el sentimiento de 
"nosotros", indispensable para un buen funcionamiento grupal. "Cuando los objeti­
vos no son determinados desde afuera, sino que responden a las necesidades de to­
dos los miembros y éstos han participado en su elaboración, el grupo se siente más 
unido y trabaja con mayor interés en el logro de los mismos. 

Otro estudio de la dinámica de grupo es el de Pichón Riviere ( 1963), quien refiere 
que las finalidades y los propósitos de los grupos operativos están centrados en la 
movilización de las estructuras estereotipadas, dificultades de aprendizaje y comuni­
cación, debidas al monto de ansiedad que despierta todo cambio (ansiedad depresi­
va por abandono del vínculo nuevo y la inseguridad). Estas dos ansiedades son 
coexistentes y cooperantes y, si son intensas, pueden lograr el cierre del sistema (cir­
culo vicioso). 
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Los roles tienden a ser fijos en el comienzo, hasta que se configura la situación de 
liderazgos funcionales, es decir, liderazgos operativos que se hacen más eficaces en 
cada "aquí y ahora" de la tarea. 

El grupo operativo propone supuestos teóricos: 

• Como instrumento primordial de trabajo y de tarea e indagación, la técnica 
operativa del grupo es una estructura básica de interacción, lo que la convierte 
de hecho en unidad básica de trabajo e investigación. 

• La técnica operativa se caracteriza por estar centrada en la tarea: es decir que 
privilegia la tarea grupal y la marcha hacia el logro de sus objetivos. Un paso 
importante en este proceso de esclarecimiento, de aprender a pensar, es un 
trabajo orientado hacia la reducción del índice de ambigüedad grupal por la 
resolución dialéctica de las contradicciones internas del grupo, que toman la 
forma de dilema. 

En relación con el proyecto que el grupo va elaborando en el transcurso del proce­
so, se observa que el contexto ejerce una acción sobre el grupo, lo que en cierto modo 
determina el sentido de la tarea. Al tiempo de elaborarla el grupo manifiesta conductas 
que expresan su manera peculiar de "vivir", de experimentar el abordaje de la tarea, su 
ajuste al proceso y a los objetivos del mismo, y, a la vez, ejerce una acción hacia fuera, de 
acuerdo con el sentido propio de la finalidad de su tarea o proyecto. 

La diferencia entre grupos no radica en que exista uno para cada situación. Lo 
que varía es el objetivo y la tarea que se propone, ya que dentro del mismo existen 
trabajo, aprendizaje y efectos terapéuticos. Cada autor que ha trabajado con grupos 
de los mencionados anteriormente, resalta la importancia de su meta o propósito de 
acuerdo a su momento, filosofía y personalidad. 

Cada grupo es diferente, por lo que se distinguen entre sí grupos terapéuticos, de 
trabajo y de aprendizaje. Sin embargo es de gran importancia en la vida y acontecer 
del grupo su atmósfera es la disposición de ánimo, tono o sentimiento de sus miem­
bros. Este temple o tonalidad emocional del conjunto hace que la atmósfera sea con­
tagiosa u hostil, fría o cálida, rígida o cordial. 

En los grupos·con una atmósfera cálida, permisiva, amistosa, democrática, parece 
haber mayor motivación y creatividad para trabajar y mayor satisfacción al ser más 
productivos. Además hay menos descontento, frustración y agresión, más compañe­
rismo, cordialidad, cooperación y "sentimiento de nosotros" y respeto al pensamien­
to del otro. 

Para que las técnicas grupales se conviertan en un instrumento de ayuda al grupo 
y hagan posible que éste explote al máximo sus potencialidades, es necesario que 
exista una actitud de cooperación y de conciencia grupal. Esto es obvio: si no hay un 
mínimo de conciencia del "nosotros", del objetivo común compartido por el que se 
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trabaja y tampoco existe espíritu de cooperación y de trabajo conjunto, difícilmente 
las técnicas grupales pueden servir de algo. (Aguilar 1991 ). 

Un principio básico, señala Aguilar ( 1991 ), es el sentimiento de igualdad y reduc­
ción de intimidación. Esto, y en general todo lo que ayude a sentirse en un plano de 
igualdad, contribuye a aumentar la efectividad del grupo. Por lo contrario, todo lo 
que intimide y tienda a crear sentimientos de desigualdad entre los miembros del 
grupo, reducirá la productividad, la participación, las relaciones interpersonales y el 
deseo de estar dentro del mísmo. 

Existen muchas maneras de contribuir a una situación de igualdad: desde la dis­
posición de sillas, hasta el uso del nombre de pila en lugar de apellidos o títulos o 
jerarquías. Así, por ejemplo, el clima permisivo y la informalidad favorecen que la 
gente se sienta cómoda, y obtenga una resolución satisfactoria de problemas o al 
menos un trabajo productivo. 

González, Castillo y Lara en las Memorias CINVESTAV (1998) menciona que el 
encuadre es importante al inicio de un grupo. Este juega un papel fundamental en el 
proceso de integración y de su formación, es decir, la explicación de las reglas del 
juego que habrán de guiar el desarrollo del trabajo, la aclaración de lo que se quiere 
de cada uno de los participantes, el compromiso al que se sujetan, no como una 
imposición, sino como producto de un convencimiento propio, la aceptación volun­
taria de un compromiso que ayudará al grupo y a sí mismo, en el proceso de la cons­
trucción de los conocimientos y que lógicamente origina una negociación previa. 

El proceso anterior tiene relación directa con dos cuestiones del grupo: la perti­
nencia y la pertenencia. Ambas tienen que ver con aspectos tan fundamentales como: 

a) Los contenidos 
b) El tiempo utilizado 
e) Los mecanismos de comunicación y, 
d) Las normas de relación entre los participantes. 

El compromiso de un grupo es vital respecto a la asistencia y puntualidad, ya que 
tiene significado en cuanto a que una persona que no asiste o llega tarde, se vuelve un 
simple observador y ya no es participante, convirtiéndose en ocasiones en disruptor 
del proceso de conocimiento del resto del grupo. 

El resultado del trabajo depende en mucho de la forma en que cada participante 
asuma su compromiso individual. 

Bauleo ( 1983, refiere que la investigación realizada en "Western Electric" en la 
década de los 20's, descubrió fenómenos que no estaban a la vista. Evidenciaron ca­
racterísticas de la organización de los grupos primarios: 

1) Las personas que se hallan en contacto continuo tienden a desarrollar una 
organización social informal, que implica la existencia de pautas de conducta 
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"fuera" o "más allá" de las determinadas por la movilidad y la comunicación 
necesarias, para evitar interferencias y cumplir con la tarea. Esta conducta cons­
tituye una sutil combinación de actividad manifiesta, el lenguaje, gestos, senti­
mientos e ideas que sirven para identificar a los miembros frente a los "extraños". 

2) Un código de grupo es una característica importante de esta organización in­
formal. Éste, o por lo menos sus partes fundamentales, no se halla escrito y los 
miembros del grupo pueden no tener conciencia de la forma en que incide en 
la estructuración de su comportamiento. 

3) No todos se comportan de la misma manera dentro del grupo. Por varias ra­
zones se traza una diferenciación de roles: uno de los miembros se transforma 
en el payaso, otro en el trabajador ejemplar, algunos en líderes y otros simple­
mente en adeptos. Algunos gozan de gran prestigio, otros no poseen ninguno. 
("El grupo pequeño"; Olmsted (1963 

2.1. 7 Cohesión 

González (1992) menciona con respecto a la cohesión del grupo, que puede definirse 
como la cantidad de presión ejercida sobre los miembros del mísmo, y para que per­
manezcan en él. 

Cuanto mayor es la cohesión, mayor es la necesidad que sientan los miembros del 
grupo de permanecer en el mismo. Los resultados obtenidos por permanecer en el 
grupo son satisfactorios y entonces el individuo se siente más atraído al mismo. Si 
todos los miembros están en esta situación, la cohesión es muy elevada. 

Esta se manifiesta en la atmósfera, en la cooperatividad y, en general, en las rela­
ciones y forma de interactuar de los miembros. 

2.1.8 Roles 

De acuerdo a la importancia que tienen los roles para la teoría de los grupos, a con­
tinuación se dan algunas definiciones de "ROL'', referidos por diferentes autores: 
González (1992), en su libro de interacción grupal: 

52 

• Litton (1959) dice de los roles: la posición que ocupa determinado individuo en 
un sistema social definido. De modo que es el conjunto de conductas consideradas 
normales para el poseedor de status. 

• Rochenblave-Speine ( 1962) menciona que un rol "es un modelo organizado de 
conductas relativo a una determinada posición del individuo en un conjunto. 



• Raven y Rublin ( 1981) "un rol es el patrón de conducta que caracteriza y se espe­
ra de una persona que ocupa cierta posición en un grupo u organización social': 

Los roles para la tarea del grupo tienen como propósito facilitar y coordinar sus 
esfuerzos, relacionados con la selección y definición de un problema común y con la 
solución de éste. 

Los roles se identifican en relación a las funciones de facilitación y coordinación 
de las actividades para la solución de problemas del grupo. 

Cada miembro puede desempeñar más de un rol en cualquier intervención. 
Algunos de estos roles pueden ser desempeñados tanto por el líder del grupo 

como por sus diferentes miembros. 
Dentro del grupo pequeño primario, en 1927, Frederick Thrasher, referido por 

Olmsted (1963) en su libro el grupo pequeño, realiza en Chicago una investigación 
sobre los pandilleros juveniles y las relaciones que entre sí se daban y describe lo 
siguiente: '~ .. cada miembro de la pandilla tiende a tener un status definido dentro del 
grupo. Las tareas comunes requieren una división del trabajo. Para alcanzar éxito en los 
conflictos (con otras pandillas, con la policía o con la comunidad en general), es necesa­
rio que exista cierto liderazgo ,la subordinación y la disciplina consecuentes, de parte de 
los miembros. A medida que la pandilla desarrolla actividades complejas, la posición de 
cada individuo dentro del grupo se define y los roles sociales aparecen más nítidamente 
diferenciados': 
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2.2 Tamaño y función del grupo 

Respecto a la fu nción del grupo y su tamaño. se encuentran estrechamen te relacio­
nadas, ya que al aumentar o disminuir el número de participantes se ven afcctados 
los patrones de participación y la interacción, así como las otras propiedades del 
grupo. Es evidente que si el tamaño del grupo no es el apropiado, de acuerdo a las 
funciones que se han de realizar para alcanza r las mclas, la eficienc ia del trabajo d is­
minuye de una forma no table, imposib ilitándose el llegar a los objet ivos para los que 
se formó el grupo. González (1992). 

El grupo no se deshace con la salida de uno de los miembros; en algunos casos 
éstos son susti tuidos por el ingreso de nuevos elementos o puede no ocupar nadie 
ese lugar y el grupo seguir funcionando y alca nzar las metas pa ra las que fue creado. 

Los grupos mayores de 8 miembros y hasta los 30. son propicios para fines educa­
tivos. Por sus dimensiones es indispensable la presencia de un líder que puede ser el 
maestro o el director. La presencia de un líder con quien identificarse; es importante, 
igual que la existencia de reglas fijas y una meta comú n clara para todos. 

Proceso grupal 

Pichón Riviere (1963) elaboró una concepción del proceso grupal desde tres pers­
pectivas: una ideológica, en la que el grupo se encuentra inmerso en la estructu ra de 
clases; una sociológica, desde la cual se ubica el grupo en la estructuración institucio­
nal y una psicológica, en la que el grupo tiene su base en la est ructurac ión de la 
personalidad del sujeto. 

La forma en que un grupo trabaja, las act itudes y reacciones de sus miemb ros, el 
tipo de comun icación, los roles, la participación y clase de interacc ión que se dan, los 
fenómenos y situacio nes que se producen en su seno entre los factores, constituyen el 
proceso grupal. 

Para q ue el gru po sea productivo, no basta con que el obje tivo este cla ramente 
defi nido, es necesario, además. que exista un programa de acción O agenda, o un 
proyecto q ue permita acceder a los fi nes propuestos. Este programa deberá cumplir­
se hasta que logren los objetivos o se formulen o tros sobre la base de nu evas necesi­
dades o problemas. (Aguilar 1991 ) 



Werther y Davis (1988) refieren que como parte del proceso se da también el 
aprendizaje, ya que los participantes pueden discutir y analizar su propia experiencia 
inmediata y aprender de ella. Este enfoque tiende a producir cambios conductuales 
más notables que las técnicas tradicionales y los métodos de discusión, en los cuales 
la conversación suele girar en torno a planteamientos abstractos, donde los partici­
pantes aportan soluciones a dificultades que verdaderamente afectan a la organiza­
ción y sus aportaciones ayudan a que se consolide su nuevo aprendizaje. 

iQué sucede en un grupo de salón de clase? 

González Castillo y Lara (1988) mencionan que en el ámbito educativo, uno de los 
resultados del estudio, consiste en que el maestro no cree en su práctica docente 
digna. Tiene una desvinculación entre su teoría y la práctica y al presentarse la opor­
tunidad de reflexionar en grupo, no hay posibilidad de discusión, debido, por una 
parte a la falta de tradición para hacerlo y, por otra, no se discuten las diferencias y 
coincidencias, lo que no permite que haya un proceso de construcción colectiva de 
los conocimientos, aunque éstos tienen un carácter social y son elaborados en forma 
colectiva. Por ello, a partir de la lectura, análisis y discusión en pequeños grupos se 
enriquecen los saberes de los participantes, que se reconstruyen en la apropiación 
individual y se regresan más elaborados o con una visión amplia y diferente que 
recupera e incorpora sus experiencias. 

Dentro del proceso de los grupos se da la vida afectiva en un clima psicológico. 
Existen tensiones individuales y colectivas, propiciadas por no tener una meta clara; 
por la interacción de los sujetos y por las diferencias de opinión y desacuerdos. Aquí 
el líder juega un papel importante en la estabilidad del grupo, facilitando la comuni­
cación y manteniendo la armonía del mísmo hacia la concreción de la tarea. 

Se mencionan algunas cualidades del líder que propician un clima afectivo posi­
tivo para el cumplimiento de la tarea: 

• Felicita sin miedo al subordinado por la calidad de su trabajo. 
• Da las razones de todas las decisiones importantes a sus subordinados. 
• Estimula la crítica de sus decisiones por sus subordinados. 
• Habla siempre con los subordinados de las decisiones que conciernen a su 

trabajo. 
• No tiene favoritos. 
• No riñe jamás a un subordinado delante de los otros. 
• Con frecuencia contacta con sus subordinados para todas las cuestiones que se 

relacionan directamente con el trabajo 
• Señala y aclara los errores, sin evidenciar al otro. 
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Pichón Riviére (1965) menciona que dentro del proceso grupal, el grupo debe 
configurar un esquema conceptual, referencial y operativo de carácter dialéctico, donde 
las contradicciones principales referidas al campo de trabajo, deben ser resueltas 
durante la tarea del grupo. Todo acto de conocimiento enriquece el esquema con­
ceptual referencial y operativo que se mantiene flexible. El grupo operativo, como 
instrumento primordial de trabajo y tarea e indagación, parte de la hipótesis de que 
es una estructura básica de interacción, lo que le convierte, de hecho, en unidad bá­
sica de trabajo e investigación. 
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2.3 La comunicación en el grupo 

El proceso de comunicación es algo que vivi mos cotidia namente. Se ha estimado que 
más de un 70% de nuest ras actividades dia rias involucra n alguna forma de co muni4 
eació n, ya sea verbal o no verbal: hablar, escucha r. leer, escribi r. 

Como miembros de diferentes gru pos, (fa milia, iglesia, deporte. amigos) part ici­
pamos en ellos en procesos de com un icación también d iferentes. A mejor comunica­
ción, mayores garantías tenemos de un buen funcionamiento gru pal. La comunicación 
dent ro de este con texto, hace referencia a la capacidad que posee un ind ividuo o un 
gru po, tanto para tra nsmitir o percibir las ideas y sentimientos a otros individ uos O 

grupos, como para hacer comú n lo que saben o viven las personas, para escuchar y 
tran smitir ideas. 

La vida de un grupo es imposible si n la comunicación. Se puede compara r con las 
funciones del sistema nervioso del organismo que ejerce su función de manera simi­
la r a la unión y coord inación de los miembros (Aguilar 199 1). 

Werther y Keith (1988) definen a la comunicación como una act ividad esencial de 
los grupos human os, que alienta la comprensió n ent re el personal de una empresa y 
es importante en los ca mbios que propo ne la misma. 

La escucha en los equipos de trabajo modifica la calidad con la que cada uno de 
sus miembros se relaciona con los otros. Sea cual sea el rol del animador o partici­
pante, debe dar pruebas de escucha activa, a la inversa de un espectador, que puede 
conectarse con una escucha pasivll , ya que ésta escucha permite el respeto, eleva la 
ll utoestima y el conoci miento del otro. 

La escucha del equipo pasa por tres estadios: 

1. La empat ía hacia los otros 
2. La autoem patia que, segú n Lewin, designa la capacidad de llegar a ser y per­

manecer lúcido sobre [llS representaciones que los otros se hacen de sí. 
3. La alo-empat ía que permite objetivarse por relació n a las imágenes del grupo; 

la alo-em patia sensibiliza al que escucha respecto a las interacciones entre los 
miembros del equipo. 

En el ámbito laboral se dan dentro del equipo las s ituaciones de com un icació n 
que alientan la com prensió n y constituyen una actividad esencial del depa rtamento 



de personal. En general, nadie se encuentra dispuesto a apoyar un cambio que no 
comprende. El departamento de personal debe contar entre sus funciones con la 
obligación de cerciorarse de que los directivos de todos los niveles comuniquen y 
expliquen con claridad y profundidad todos los cambios que se propongan llevar a 
cabo en la empresa. (Werther y Davis 1988) 

La comunicación no progresará si cada uno de los protagonistas no entiende lo 
que el otro está diciendo. Aún cuando la persona que envía un mensaje se esfuerce 
por manifestar al otro con franqueza sus intenciones, opiniones, sentimientos y reac­
ciones, varios factores pueden limitar la fidelidad con que éstos sean descifrados por 
el receptor del mensaje. 

Una persona responde sólo a una parte de la información que se le envía. Las 
personas utilizan e interpretan la información disponible de un modo que tiende a 
confirmar, en vez de refutar, las opiniones que ya se tienen. 

Los principios básicos de toda comunicación 
Aguilar (1991) menciona que para una buena comunicación interpersonal den­

tro de un grupo, lo más importante es tener una actitud de respeto, apertura, empa­
tía, comprensión y comunicación. Plantea las siguientes características: 
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• Capacidad de escuchar al otro antes de responder; de analizar y discutir el 
problema o una realidad antes de juzgar o dar opinión. 

• Capacidad de situarse en el problema y rectificar las propias posiciones o pun­
tos de vista, cuando el otro o el grupo demuestren las insuficiencias del pensa­
miento propio. 

• Capacidad de crear una atmósfera favorable a la comunicación: para ello hay 
que saber escuchar a los otros; respetarlos en sus opiniones diferentes; estar 
disponible a los otros; dar importancia al calor humano en el grupo, favorecer 
el diálogo en libertad; fomentar la sinceridad, etc. 

• Capacidad de comprender cada problema: no hay un solo punto de vista, ade­
más del nuestro hay otros diferentes. Nadie posee toda la verdad. No solo hay 
que respetar los puntos de vista de los demás, también hay que enriquecerse 
con los aportes de los otros. 

• Capacidad de no "encasillar" al otro en una forma de ser o hacer; hay que creer 
en sus posibilidades y potencialidades: estar dispuesto a recibir algo nuevo, 
distinto y, en algunos casos, hasta sorprenderse agradablemente de las iniciati­
vas del otro. 

• Capacidad de encontrar algo nuevo y positivo en la persona; tener expectati­
vas positivas de los otros. 

• Capacidad de pasar de lo particular a lo colectivo, es decir, de hacer abstrac­
ción de todo lo que no es directamente útil al grupo en un momento, pero que 
puede retomar en otra situación. 



Considero que la escucha activa es necesaria en el grupo. Es conveniente que ésta 
sea permanente y en la medida que vaya avanzando a los objetivos propuestos, eva­
luar si éstos responden a las necesidades de sus miembros y si existe un buen nivel de 
gratificación y crecimiento personal en el mísmo. 

Sin embargo no es posible concebir un grupo sin que en él se vivan dificultades o 
conflictos, por lo que es conveniente analizar tal situación, las relaciones y las expe­
riencias posibles que desencadenan el conflicto. En el próximo apartado, el conflicto 
se analiza desde una perspectiva productiva inherente y benéfica para el grupo. 
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2.4 Conflicto 

Los conflictos en las escuelas, al igual que prácticamente todas las organizaciones, 
están divididas por conflictos en curso o potenciales entre sus miembros. "El conflic­
to entre grupos en las organizaciones no sólo es un hecho inevitable de la vida orga­
nizativa, sino que puede ser juzgado también como un proceso mediante el cual las 
organizaciones crecen y se desarrollan a lo largo del tiempo" Boyd-Bared, (1977), cit. 
por Fierro ( 1996). No obstante, allí donde se encuentran las bases del conflicto, tam­
bién pueden determinarse las condiciones para la ausencia del mismo. 

Sin embargo Fierro (1996) afirma que mucho de lo que ocurre en la vida diaria 
escolar no se caracteriza por la disputa o disensiones entre sus miembros. La vida 
escolar está dominada por lo que es más importante e inmediato. Las prioridades se 
establecen sobre la base de las necesidades prácticas de la supervivencia. Woods, (1979) 
citado por Fierro (1996) menciona que los conflictos afloran preferentemente en 
momentos de cambio, de reflexión o cuando se proponen innovaciones en la escuela. 

Nosotros estamos convencidos de que la profundización en el manejo de los con­
flictos en las organizaciones educativas, puede aportar vías de optimización en las 
mismas. Estas están formadas por las personas que actúan en el ámbito individual o 
por medio de grupos. Sus actuaciones provocan reacciones que en determinados 
momentos pueden desembocar en conflictos. Solo se podrá hablar de conflicto cuando 
las partes así lo perciban. La existencia o inexistencia de conflicto depende de sí este 
es percibido o no. MEC, (1995) 

El conflicto es la tensión, el inicio de un proceso al que le sigue la frustración, que 
desemboca en agresividad. Rodríguez (1989) 

Diagrama de Rodríguez, 1989 

TENSIÓN 

FRUSTRACIÓN 



El mismo autor menciona también que los conflictos son de orden: 

• Físico 

• Biológico 
• Psicológico 
• Interpersonal 
• Social-Organizacional 

Se presenta con los objetos y utensilios como 
herramientas 
Enfermedad o cansancio 
Se refiere a conflictos internos de la persona 
Diferencias en gustos, necesidades y opiniones 
Familiar, laboral, legal, ideológico, religioso 
y científico. 

Categorías interpersonales del conflicto: 

• entre persona y grupo 
• entre grupo y grupo 
• entre persona y organización 
• entre grupo y organización 
• entre organización y organización. 

2.4.1 Naturaleza del conflicto 

• Sustantivo. 
• Afectivo 

Que afecta la tarea respecto a objetivos, contenidos, y recursos 
Se refiere a la cohesión y clima institucional. Es emocional, de 
relaciones interpersonales, de valores y de roles (MEC 1995) 

En relación a los conflictos, Ball, (1989) precisa el concepto de poder, el cual no se 
refiere "a una posición o capacidad como tal, sino al desempeño, a la realización y a la 
lucha. Se considera el poder como resultado". 

El poder indica que las relaciones de intercambio entre los actores institucionales 
son inherentes a éstas. No existe por sí mismo sino en el marco de estas relaciones. Un 
actor o actores poseen poder cuando tienen la capacidad de hacer valer su posición o 
enfoque en la vida institucional; obtener reconocimiento, espacios, recursos, etc. 

Por otra parte, "cuando se acuerdan políticas y se toman decisiones, estarán en 
juego recursos (materiales y sociales), carreras y reputaciones. 

La toma de decisiones no es pues un proceso racional abstracto que pueda ser 
expuesto en un gráfico organizativo: es un proceso político, es la sustancia de la acti­
vidad micropolítica". 

Hoyle (1982), citado por Fierro (1996) menciona que la micropolítica se confor­
ma de estrategias con las cuales los individuos y los grupos que se hallan en contextos 
educativos tratan de usar recursos de poder e influencia, a fin de promover sus inte­
reses. 
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Para Furlán ( 1993) la conformación de poder en la escuela es el resultado de la 
constitución inestable de las diversas relaciones de fuerza que operan entre los acto­
res del sistema. El poder es un componente de las relaciones entre los sujetos que 
actúan en una estructura organizativa, por lo tanto, no es el resultado de las decisio­
nes del sujeto. 

2.4.2 Diversidad de metas 

La estructura de la escuela permite y reproduce la disención y la diversidad de metas; 
las escuelas se caracterizan por la ausencia del consenso, quizás ésto se fundamente 
en la diversidad de intereses. Desde el punto de vista heurístico, los intereses de los 
profesores, individuales y colectivos, pueden ser identificados como pertenecientes a 
tres tipos básicos: 

l. Intereses creados. Conciernen a las preocupaciones materiales de los profeso­
res relacionadas con las condiciones de trabajo: remuneración, carrera y pro­
moción. 

2. Intereses ideológicos. Se refieren a cuestiones valorativas y de adhesión filosó­
fica: ideas sobre la práctica y la organización preferidas o expuestas en debates 
o discusiones. 

3. Intereses personales. Dan sentido del yo o identidad declarada a la que aspira 
el profesor o la persona que cree o quiere ser. 

Los intereses están en juego de manera crucial en la toma de decisiones organi­
zativas. 

Otro punto interesante de análisis es el control en la escuela; al respecto Ball ( 1989) 
plantea que éstas ocupan un lugar intermedio entre las organizaciones laborales je­
rárquicas y las organizaciones controladas por sus miembros y por lo tanto entre los 
sistemas de elaboración de productos e instituciones de servicios públicos. 

El análisis de las escuelas parte de la interpretación de los intereses y experiencias 
de los actores individuales que conforman la organización. Se asume que las escuelas 
como instituciones están en un dinamismo continuo y que cada una construye per­
manentemente su realidad (Furlán (1993). 

En España el Ministerio de Educación y Cultura (MEC) {1995) reconoce tres ti­
pos de problemática que se viven cotidianamente en los centros escolares: 
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l. Conflictos. Hay que mirarlos como situaciones que se presentan a diario en la 
escuela y que el director puede vivir con "ansiedad directiva". El conflicto no es 
una situación negativa, es una vía para optimizar el trabajo. Entonces hay que 
reconocer el conflicto en las relaciones humanas y proponer cómo solucionarlo. 



2. Toma de decisiones. En ella el equipo directivo no siempre es el responsable de 
la toma de decisiones, es pertinente delimitar quién decide, cómo se decide, 
cuándo se tiene que decidir, qué personas son afectadas por la decisión y cuá­
les son sus consecuencias o repercusiones. 

3. Reuniones. En ellas se realizará el análisis de la necesidad, nivel y momento 
adecuado para llevarlas a cabo y se contemplará la problemática a tratar; la 
forma de coordinarla y la estructura del orden del día. 

Desde el punto de vista social puede considerarse al conflicto como una situación 
en la cual unas entidades sociales apuntan a metas opuestas; afirman valores antagó­
nicos o tienen intereses divergentes. 

Problema y conflicto se presentan unidos. La existencia de problemas favorece la 
aparición de conflictos, pero no todo problema ocasiona conflictos, sólo se da el con­
flicto si las personas o grupos que intervienen en la solución mantienen posturas 
irracionales. 

2.4.3. El punto de vista interaccionista 

Mientras el punto de vista de las relaciones humanas acepta el conflicto, el interac­
cionista lo estimula sobre la base de que un grupo armonioso, apacible, tranquilo y 
cooperador está propenso a volverse estático, apático y sin capacidad de respuesta a 
las necesidades de cambio y de innovación. Por lo tanto, la contribución principal del 
punto de vista interaccionista consiste en alentar a los líderes del grupo a mantener 
un nivel mínimo y contínuo de conflicto, suficiente para mantener al grupo viable, 
con autocrítica y creador. 

Evidentemente es inapropiado e ingenuo considerar que el conflicto es completa­
mente bueno o completamente malo. El que un conflicto sea bueno o malo depende 
de su naturaleza. 

2.4.4. El punto de vista de las relaciones humanas 

La posición de las relaciones humanas daba por establecido que el conflicto era un 
hecho natural e inevitable en todos los grupos y organizaciones. La escuela de rela­
ciones humanas abogaba por su aceptación, racionalizaba su existencia: argumen­
tando que no se podía eliminar e incluso había ocasiones en que podía ser benéfico 
para el desempeño de un grupo. Este punto de vista dominó la teoría del conflicto 
desde fines de los años 40's hasta mediados de los 70's. En la actualidad de acuerdo a 
los estudios que se han realizado se pueden prever conflictos o crisis y no necesaria­
mente puede ser benéfico, pues depende la solución que se le de. 
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2.4.5 Situaciones que propician el conflicto 

Condición Significado 

En la comunicación Uso de mensajes ambiguos o amenazadores para incremen-
tar los niveles de conflicto. 

En la incorporación Incorporar empleados a un grupo cuyos antecedentes, valo-
de personas externas res, actitudes o estilos administrativos son diferentes a los de 

los miembros actuales. 

En la restauración Reacomodo de los grupos de trabajo, modificación de las 
de la organización reglas y reglamentos, aumento de la interdependencia y pro-

moción de cambios estructurales similares para destruir el 
status quo. 

Nombramiento del abogado Nombra a un crítico para que argumente en forma delibe-
del diablo rada contra las disposiciones mayoritarias del grupo. 

S.P. Robbins 1974 traducido del libro Manoging Organitational Conflict. A Nontradiotional Appro­
ach, citado por MEC (1995) 
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2.5 Técnicas para la resolución del conflicto 

Técnicas para la administración del conflicto 

Solución del problema Reunión cara a cara de las partes en conflicto, con el propósito de iden-
tificar el problema y resolverlo por medio de una discusión franca. 

Metas superordinarias Creación de una meta compartida que no se puede lograr sin la coo-
peración de cada una de las partes en conflicto 

Ampliación de recursos Cuando la escasez de un recurso ocasiona un conflicto, digamos dine-
ro, oportunidades, ascenso, espacio de oficina, la ampliación del recur-
so puede crear una solución ganar-ganar 

Evasión Retiro o supresión del conflicto 

Allanamiento Minimiza las diferencias mientras se enfatizan los intereses comunes 
entre las partes en conflicto 

Arreglo con sesiones Cada parte en el conflicto cede alguna cosa de valor. 

Mando autoritario La administración utiliza su autoridad formal para resolver el conflic-
to y luego comunica sus deseos a las partes involucradas 

Modificación Uso de las técnicas de cambios de comportamiento como capacitación 
de la variable humana en las relaciones humanas para modificar las actitudes y comporta-

mientas que ocasionan el conflicto 

Modificación Cambio de la estructura formal de la organización y los patrones de 
de las variables interacción de las partes en conflicto, por medio del rediseño y cera-
estructurales ción de puestos, transferencias, y otras medidas similares. 

El modelo de gestión en la cultura escolar es tecnocrática, ya que prioriza su pre­
dominio a través de estructuras y reuniones formales, desconociendo a su vez las 
relaciones informales que se tejen entre los sujetos. Con sus procedimientos neutra­
liza toda posibilidad de conflicto. Se trata de una alternativa de gestión conservadora 
y disciplinaria. Las prácticas se hacen rutina a fuerza de repetirse año tras año, lo que 
lleva a una paulatina pérdida de la actividad pedagógica. 

El modelo de gestión propio de esta cultura escolar es profesional, pues admite 
que los individuos tienen intereses, propósitos y objetivos diferentes e incluso que 
muchas veces se dan posiciones incompatibles u opuestas. En consecuencia, aquellos 



que la conduzcan tendrán que equilibrar y coordinar la diversidad de intereses a fin 
de que puedan trabajar juntos en las tareas sustantivas de la institución. 

El conductor es un mediador en la negociación y establece los contenidos y már­
genes de la misma, en función de un proyecto o plan institucional. La negociación se 
entiende como la actividad de resolución de problemas, a través de la cual cada parte 
debe encontrar un beneficio. Uno de los sistemas de poder que se da es el contrac­
tual, esto es, la adjudicación de poder durante un tiempo preciso a quienes están en 
condiciones de resolver ciertos problemas. 

A continuación se presenta un cuadro del análisis del conflicto, donde se observa 
el proceso del problema desde que es reconocido o se tiene la conciencia del mismo 
y las diversas soluciones y los resultados que se pueden obtener. Este cuadro es pro­
ducto del taller, la Dirección Escolar, impartido por la Dirección de Educación Espe­
cial en el2000. 

Garnica 1999 

66 

Gráfica del comportamiento organizacional 

Conocimiento de mi 
participación como 

director en este 
proceso 

Conocimiento del 
co,ntexto quÉ, 

CUANDO DONDE 

Análisis de las partes 
en conflicto (quienes 

participan) 



El conflicto se visualiza como inherente al funcionamiento institucional, pero la 
tarea está por encima de las relaciones interpersonales. Se conoce el pluralismo institu­
cional y se desarrolla una gestión en la que se busca a través del manejo de conflictos, 
que éstos favorezcan a la institución. El riesgo principal de este modelo de gestión, el 
cual responde a una visión de la institución como sistema político en el que coexisten 
la colaboración, la competencia y la concertación -es el que deriva de instalar una 
permanente consulta y deliberación entre sus miembros. El asambleísmo puede lle­
var a que los equipos vean disminuidas sus tareas. (Fierro, 1996) 

· El siguiente capítulo profundiza sobre las bondades de los equipos de trabajo en 
la solución de problemas en la escuela. 
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Capítulo 
111 



3.1 Equipos de trabajo 

Una vez que se ha referido lo relat ivo a los grupos y los conflictos hay que adent rarse 
en uno más de sus contex tos, el "Equipo de Trabajo", dado que en un centro edu cati­
vo constantemente se habla de él yes importa nte explicitar sobre su conceptualiza­
ción, motivación, clima de trabajo y proceso. La vida y desarro llo de los equ ipos de 
trabajo so n una opción pa ra esta invest igación po r lo que aborda remos sus orígenes. 

La formación de un equipo consiste en crear la oportunidad para que las perso­
nas de un grupo analicen aquellas áreas que como grupo consideren problemáticas, 
y compartiendo sus ideas y experiencias, inicien un trabajo en conjunto. sistemático 
y planificado, dirigido a resolver sus mutuos problemas, pa ra lograr así, de mejor 
forma las metas comunes. (Antunez, 1994). 

Para que una unidad de trabajo se trans forme en equipo, es necesario que sus 
integrantes (desde el director hasta el último de sus miembros) participen y se compro­
metan en un proceso afectivo de solución de problemas. que si bien tome su tiempo, 
red unde en un mayor crecimiento y desarrollo personal y grupal. 

La palabra "Equipo" tiene su origen en la antigua palabra francesa "ESQUlF", que 
designa a una serie de chalanas unidas unas a ot ras y tiradas primero por hombres o 
caballos, luego por los remolcadores. Se entiende mejor el uso de expresiones como 
"equipo de maniobras o de deport istas para hacer algo juntos: ejecuta r una tarea 
común. gana r una competición , elc. 

De esta et imología se deriva la idea de vínculos entre los miembros del equ ipo y, 
sin duda de las motivaciones comunes a éstos. La definición de equipos de trabajo 
hasta ahora trataba de enumera r la configu ración de roles dentro de una misma ca­
tegoría socio-profesional (aunque muy diversificada): los enseñantes. En un centro 
educativo (escuela, instituto, universidad) los profesores no trabaja n solos, hay o tras 
ca tegorías de personas que ejercen su larca en el mismo centro y otras que actúan 
fuera de él, pero todos en su conj unto trabajan en función de los alumnos. Su fin es 
único, y sería interesante que forma ran equipos para aumentar su eficac ia en la com­
plementariedad de sus roles y responsabilidades. 

La noción de eq ui po con todo lo que implica: motivación hacia un objetivo co­
mún, actividad-caracterizada por la unidad de acción de lugar y de tiempo, encuen­
tra su concreción en el seno del mundo enseñante y forma parte inseparable de un 
trabajo de grupo eficaz. 



La creación de equipos nace de la conciencia de una necesidad; la cual impulsa al 
individuo a buscar otra forma de actuar, llevándolo a realizar un análisis de su traba­
jo, y a buscar estrategias que le motiven a salir adelante y a no fracasar en la realiza­
ción de sus metas. 

Uno de los estudios más importantes del trabajo en equipo y de círculos de cali­
dad que realizó Elton Mayo en 1945, psicólogo industrial interesado en encontrar el 
camino para incrementar la productividad, llegó a la siguiente conclusión: el trabajo 
en equipo suplía la atención y reconocimiento de los jefes que no podían estar per­
manentemente a la vista de sus colaboradores, estimulándolos constantemente. El 
apoyo y reconocimiento de los niveles superiores es muy importante y básico, mas 
no puede tener la presencia diaria. 

El estudio de "Hawthorne o Westtern Electric" se realizó en la industria con grupos 
de trabajo en la década de los 20's y principios de los 30's. El interés de dicho estudio se 
basa en el descubrimiento de las condiciones de trabajo más efectivas para el incre­
mento de la productividad entre los obreros. Este estudio concluyó que el aumento en 
las actitudes favorables de los empleados influía en el aumento de la productividad más 
que cualquier aumento en la iluminación. El reconocimiento a su desempeño influía 
más en la producción que aumentarles el sueldo, y que la organización informal de los 
empleados influía más que la formal establecida por la gerencia. 

Un equipo no se crea a priori, sino que reúne a hombres y mujeres que tienen en 
común una idea y afinidades y/o necesidades a quienes se les asigna, o ellos mismos 
realizan actividades en común. Las condiciones necesarias para que se dé el equipo 
son la colaboración, las afinidades y el objetivo en común. 

El proceso para integrar un equipo conlleva un sistema planeado que involucra a 
todos en la misión; en la definición conjunta de los objetivos y estrategias y en la 
responsabilidad de todos y cada uno de los miembros de la unidad sobre la motiva­
ción, el compromiso y el desempeño, (SEP 1993, cuadernillo grupos). 

Asimismo plantea Astudillo ( 1993) que el grupo debe comprometerse con las nue­
vas acciones y es necesario, además, que los integrantes acuerden reunirse después de 
algún tiempo para evaluar el avance y analizar las dificultades que se le han ido presen­
tando en el camino hacia la construcción de un equipo de trabajo, a la luz de un proyecto. 

La transformación de un grupo hacia lo que es un equipo efectivo se inicia cuando 
se adoptan compromisos realistas para llevar a la práctica las acciones acordadas. El 
grupo se compromete con las nuevas acciones y es necesario que los integrantes, 
desde el director hasta el último de sus miembros, se reúnan constantemente y eva­
lúen el avance y las dificultades que se hayan presentado en el camino hacia la cons­
trucción de un equipo efectivo de trabajo. También es la oportunidad para que las 
personas de un grupo se reúnan para analizar problemáticas; a compartir sus ideas y 
experiencias; a iniciar un trabajo conjunto, sistemático, planificado y propositivo; a 
resolver mutuos problemas y a lograr metas comunes. 
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La acción del equipo debe transformar el trabajo cotidiano, ya que como Astudi­
llo (op cit.) menciona, "el propósito de la reunión es precisamente cambiar la forma 
habitual en que el grupo ha trabajado y se busquen, encuentren y acuerden formas 
nuevas y más efectivas de trabajo en conjunto. 

El propósito o meta de cualquier equipo se caracteriza por cuatro elementos. 

• Estructura: Tiene que ver con los espacios propicios para el encuentro y la 
comunicación, que permitan aplicar estrategias que faciliten la organización 
del trabajo colegiado. 

• Funcionamiento: Los vinculados con el establecimiento de metas comunes, 
que delimiten las funciones de cada miembro; que planeen reuniones de tra­
bajo; que establezcan objetivos precisos y acuerdos consensuados 

• Relaciones: Dan colaboración, unión y compañerismo. 
• Aspecto emocional: El cima de equipo: afectivo, cálido, confianza y comunicación. 

Un equipo crea la oportunidad para que las personas se reúnan a analizar aque­
llas áreas que como conjunto consideren problemáticas; para compartir sus ideas y 
experiencias; y para iniciar un trabajo conjunto, sistemático y planificado, dirigido a 
resolver sus problemas mutuos para lograr de mejor forma las metas comunes. ( Cua­
dernillo de Integración No. 1 SEP, 1994). 

Los equipos comienzan su trabajo con un diagnóstico de las dificultades del grupo, 
a través de un análisis que les permite diseñar formas efectivas para trabajar en conjun­
to. También puede colaborar un consultor externo facilitando el diagnóstico y la re­
unión del grupo, realizando seguimiento y evaluación de las acciones. A partir de este 
análisis los integrantes del grupo diseñan formas efectivas de resolución en conjunto. 

Pichón Riviere (1997), menciona que el equipo de trabajo está constituido por 
personas deseosas de traer a la comunidad alguna modificación de actitudes, sobre la 
base de un estudio detallado de la situación y por medio de un programa de acción 
racionalmente concebido. El laboratorio social, no se limita a una sesión de trabajo, 
en él los participantes discuten en común los proyectos previstos en la organización 
del laboratorio, la acción y la investigación son inseparables. 

3.1.1 Ventajas de los equipos de trabajo 

• Aprender mejor de la experiencia personal y común 
• Comprender mejor a partir de la experiencia personal y común 
• Vivir mejor (ser más feliz) 
• Aprender a ser colaborativo y participativo 
• Facilitar el reconocimiento a uno mismo y de los demás y aprender el funcio­

namiento del grupo. 
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Dos condiciones necesarias para que se dé el equipo, son: la afinidad y la moti­
vación. 

• Afinidad. Implica una relación de coincidencia en el gusto y las opiniones, por 
lo que no deben descuidarse, porque pueden ser el cimiento en un proyecto y 
de utilidad para superar las fases más delicadas de su realización. 
Las afinidades demasiado cultivadas tienden a excluir al equipo de la comuni­
dad educativa en general o a crear en su interior un núcleo que podría parecer 
que ejerce la función de líder, lo cual no es compatible. Además en la práctica 
nos podemos dar cuenta que un grupo voluntario se construye sólidamente si 
fija objetivos fuera del conjunto y armoniza las complementariedades. 

• Motivación. Es necesario que en el equipo cada uno de los miembros esté 
motivado hacia la tarea que tiene que cumplir. La motivación reviste un carác­
ter personal, puesto que cada persona trata de buscar satisfacción de orden 
físico y psicológico consciente e inconsciente. 

Un equipo efectivo es aquel que obtiene simultáneamente altos niveles de pro­
ductividad y satisfacción de sus integrantes, Douglas Me. Gregor, s/a citado por SEP 
(1995) en la "Antología del Proyecto Escolar" lo caracteriza por: 
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• La atmósfera. Tiende a ser informal, cómoda y relajada. No hay grandes tensio­
nes, hay un ambiente de trabajo en el cual las personas participan y muestran 
interés. No hay señales de aburrimiento. 

• Todos participan en la discusión, pero siempre en forma pertinente con la 
tarea del grupo. 

• La tarea u objeto del grupo, es bien comprendida y aceptada por los miem­
bros. Se discute libremente el objeto hasta que se formule, de tal manera que 
los miembros puedan comprometerse con ese objetivo. 

• Los miembros escuchan todas las ideas, las personas no temen verse censura­
das por expresar sus puntos de vista, inclusive, si parecen bastante extremas. 

• Hay desacuerdo, pero el grupo se siente cómodo con él y no trata de evitar el 
conflicto o de mantener las cosas en un plano de dulzura y suavidad. 

• No se restringen los desacuerdos, se examinan las razones cuidadosamente y 
el grupo busca resolverlos más que dominar al disidente. 

• La mayoría de las decisiones se toman por consenso donde en general todos 
están de acuerdo y dispuestos a avanzar. Hay poca tendencia a que los indivi­
duos que se oponen mantengan oculta su posición y que se enmascaren, con 
consensos aparentes, desacuerdos reales. El voto formal se usa muy poco, el 
grupo no utiliza el criterio de la mayoría como base apropiada para la acción. 

• La crítica es frecuente, franca y relativamente cómoda. Existe poca tendencia a 
los ataques personales, ya sean abiertos o disimulados. La crítica tiene un sa-



bor constructivo, pues se orienta a remover obstáculos que el grupo enfrenta y 
que le impiden hacer su trabajo. 

• Se sienten libres para expresar sus sentimientos e ideas, tanto acerca de los 
problemas, como de la operación del grupo. 

• Cuando se toma una acción se dan y aceptan tareas claras. 
• El jefe de grupo no lo domina, ni éste le demuestra su sumisión. El liderazgo es 

claro y se turna de tiempo en tiempo, dependiendo de las circunstancias. 
• El grupo tiene autoconciencia de sus propias acciones. Frecuentemente se de­

tiene a examinar cuán bien lo está haciendo o qué puede estar interfiriendo 
con su accionar. Sea cual sea el problema, se le dedica una discusión abierta, 
franca y sincera, hasta que se encuentre una solución. 

Dentro de un proyecto los equipos de trabajo, donde el personal se elige, se integran 
con más facilidad y aceptan la idea de una formación para concretar su proyecto. Cuando 
los miembros del equipo son por designación, y así suele ocurrir en las estructuras 
oficiales, se pueden presentar actitudes individualistas, de prevención, escepticismo, 
ironía, mutismo y curiosidad, pero sin compromiso. Cabe señalar que ésto forma parte 
del proceso en un primer momento, mientras que hacen suyo el proyecto. 

Werthner y Davis ( 1998) señalan que en período de transición, cuando las perso­
nas se están ajustando a un cambio, puede aparecer el desaliento debido al surgi­
miento de problemas. En este punto, el cambio está especialmente sujeto a críticas, 
ataques, incluso al fracaso, porque pareciera que no hay resultados. Sólo al cabo de 
cierto período, cuando se restaura el trabajo en equipo y la eficiencia, es probable 
que aparezcan acciones y resultados favorables. 

El clima de trabajo es el resultado del encuentro diario de un grupo de personas 
que comparten una pertenencia laboral. Espeleta (1992). El contexto interactivo de 
cada escuela, con su propio condicionamiento, plantea restricciones y márgenes de 
acción que se modifican, amplían o ajustan conforme a la dinámica de cada escuela. 
Las contribuciones de un buen clima de relaciones, centrado en el desempeño del 
docente, han sido confirmados en varios estudios sobre planteles de primaria Pastra­
na ( 1996). En el clima laboral también intervienen las formas de acordar, de manifes­
tar inconformidades, de integrarse para llevar a cabo diversas actividades relacionadas 
con el manejo de los padres, los maestros y las autoridades. 

La confianza recíproca entre los miembros del equipo se apoya prioritariamente 
sobre el conocimiento que cada uno de ellos tiene del otro. Esta confianza va unida a 
un deseo común de aportar más a los otros. 

Una vez reunidos los conceptos anteriores, es pertinente adentrarse en el equipo 
de trabajo ubicado en el contexto escolar. 
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3.2 El equipo y la escuela 

La enseñanza será una tarea agotadora si se vive de una forma solitaria, realizando esfuer­
zos que no permitan ver resultados y progresos. Otro cansancio acompaña al esfuerzo 
de quien se siente parte del equipo y de un proyecto que ve progresar sin resultados que 
conlleven a construir la "escuela que queremos". Fullan y Hargreaves (1996). 

Fullan (1996) en la "Escuela que queremos" menciona que en muchas ocasiones se 
forman equipos superficiales o fáciles donde persiste la balcanización y los objetivos no 
son claros. La imagen que proyecta el equipo es funcional, aunque nadie se cuestiona o 
critica su práctica cotidiana porque puede tomarse como agresión y se mantienen las 
relaciones cordiales, perdiendo así la eficacia y productividad de equipo. 

A continuación se muestra un diagrama de los tipos de equipo: 

I!QU¡pos .,oa~ 
ePI 

-LA I!SC:ui!LA QUE QUI!Iti!MoS-

~ 
\8/ 

Aislamiento 
Individualización 
Gnopo 
No metas 

No liderazgo 
lazos débiles 

GARNICA, NOGUEZ, 2001) 

EQUIPO"ES" 

Indagan 
Cuestionan 
Critican 
Investigan 
Analizan 
Debaten 
Proponen alternativas 
Unenesft<erzos 
Producen mejoras 



Fullan ( 1996) en la "Escuela que queremos" menciona que en muchas ocasiones 
se forman equipos superficiales o fáciles, donde persiste la balcanización y los objetivos 
no son claros. La imagen que proyecta el equipo es funcional, aunque nadie se cues­
tiona o critica su práctica cotidiana porque puede tomarse como agresión y se man­
tienen las relaciones cordiales, perdiendo así la eficacia y productividad del equipo. A 
continuación se muestra un diagrama de los tipos de equipos, fue de producto de un 
curso sobre equipos de trabajo, basado en el libro "La Escuela que queremos". Fullan 
y Hargreaves (1996). 

Dewey y Freinet ( 1934) citado por Delaire y Ordronneau ( 1989) convencidos del 
fin social de la escuela, desarrollaron métodos de trabajo en equipo, cooperativas 
escolares, talleres abiertos, etc. Estas concepciones también las tomó otro pedagogo 
llamado Adolphe Ferriere fundador de la escuela activa, quien escribió en 1915: "La 
competición es reemplazada por la cooperación que enseña al niño a poner su indi­
vidualidad al servicio de la colectividad". 

Ball ( 1990) y Johnson y Johnson ( 1989) citados por Fierro ( 1996) mencionan que 
los salones como las comunidades de aprendizaje, compuestos por un equipo de 
maestros y estudiantes, sirven para crear poderosos discernimientos y conocimien­
tos entre ellos por igual. Existe compromiso en la solución de problemas y se refleja 
un fuerte sentido comunitario y de colaboración. 

El trabajo en equipo en un centro educativo propicia un cambio, puesto que res­
ponde a la necesidad de mejorar o modificar una situación. De ello sigue una reac­
ción, casi intuitiva, de ansiedad, de miedo, es decir, de rechazo ante la idea de tener 
que cambiar todo o parte de nuestras formas de trabajo, en relación con los alumnos, 
colegas, autoridades y padres de familia. 

El trabajo en equipo describe básicamente una propuesta de acción grupal, con 
responsabilidad individual y organización colectiva. Para la realización de este traba­
jo en grupo se resaltan los siguientes aspectos fundamentales: 

l. La experiencia docente 
2. La reflexión y el análisis 
3. La construcción colectiva 
4. Y la transformación de la práctica. 

Todas estas ideas plantean que el maestro lleve a término reflexiones acerca de su 
desempeño y realice una propuesta concreta de organización docente González Cas­
tillo y Lara (1988). 

Para Antúnez (1992), la reunión para formar equipos, no debe entenderse como 
un evento aislado, sino como el inicio de un proceso contínuo y permanente. No se 
trata de que el grupo se aleje de su rutina diaria un par de días para volver a trabajar 
en la forma acostumbrada. El propósito de la reunión es, precisamente, cambiar la 
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forma habitual en que el grupo ha estado trabajando. La idea es crear condiciones 
para que los miembros busquen, encuentren y acuerden nuevas y más efectivas for­
mas de trabajo conjunto. 

Las habilidades de la enseñanza profesional agrupan a sus miembros para que 
promuevan relaciones de colaboración y aprendizaje positivo; creen salones sensi­
bles; solucionen problemas y conflictos del personal; faciliten la interacción y, en 
general, establezcan y faciliten una comunidad de aprendizaje, lo que se piensa tiene 
un serio impacto en el éxito de los programas de la escuela inclusiva. 

Para los miembros de un equipo de trabajo en el seno de un centro educativo, se 
plantea una interrogante: ¿Es preferible que cada uno de ellos siga una trayectoria 
formativa personal en el exterior donde construirán otros grupos, o es mejor ofre­
cérsela en el mismo equipo y en el propio lugar de trabajo?. Pensamos que la segunda 
propuesta es la única que corresponde al espíritu de trabajo en equipo de las institu­
ciones educativas. 

Schmelkes ( 1995) menciona que en la escuela más que en ninguna otra organiza­
ción, los resultados dependen de las personas y de sus interrelaciones. En un esfuerzo 
para una mejor calidad del proceso educativo, se requiere del involucramiento, acti­
vo de todos los agentes implicados (director, maestros, trabajadores administrativos, 
padres, alumnos). Todo proceso de mejoramiento en equipo, corresponde a otro 
aprendizaje que enriquece a sus miembros. Cuando las personas tienen la oportuni­
dad de mejorar su trabajo, se liberan energías creativas, que transforman la organiza­
ción; no basta con que todos participen, deben hacerlo en equipo. Este trabajo hace 
que una persona compense con su fuerza la debilidad de otra y colectivamente mejo­
ren los procesos. 

Rosenholts (1989) citado por Fullan (1997) menciona que en las escuelas efica­
ces, el trabajo en equipo se asocia a normas y oportunidades y a la mejora sostenida 
del aprendizaje permanente; se constituye una empresa más colectiva que individual 
y el análisis, experimentación y evaluación se realizan en compañía de colegas, repor­
tando una mejora del docente. 

Los equipos de trabajo en la escuela tienen determinadas características: 

• Un fin colectivo propuesto, aceptado conscientemente (o inconscientemente) 
que se puede convertir en el Proyecto Escolar. 

• Una relación interpersonal con el sentimiento de pertenecer a una misma escuela. 
• Un líder que organiza, coordina, gobierna y controla las acciones del conjunto 

que generalmente se centra en el director 

Estos son los principios motores que animan un equipo de trabajo. Ahora bien, 
éste se juzga por la actuación de sus miembros, por cuanto comunican, reparten las 
tareas y aprenden a escucharse. 
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La actitud de cooperación subyace en la actividad de comunicación y permite la 
creatividad y la productividad del equipo. 

Para que la colaboración se desarrolle conviene dar relevancia a equipos de tamaño 
reducido, entre seis y doce miembros; ante un grupo más grande es conveniente divi­
dirlo en subgrupos donde sus intereses sean comunes, para permitir a cada unidad: 

• Conocerse entre si 
• Mostrar solidaridad en sus elecciones y actitudes 
• Comunicarse fácilmente 
• Poseer objetivos definidos en común 
• Tener confianza en ellos y en los demás 
• Elegir o aceptar un líder funcional 
• Sentir responsabilidad de las decisiones 
• Actuar de manera coherente a partir de la cohesión interna del equipo 
• Y concretar el proyecto del centro 

Gimeno Sacristán (1992) en su libro sobre la dirección de los centros, menciona 
que la formación de los miembros del equipo contribuirá a dar mayor agilidad a su 
gestión y a perfeccionar el conocimiento técnico en la resolución de algunos de los 
problemas más frecuentes de los mismos. Por otro lado les ayudará a comprender 
mejor el funcionamiento de las organizaciones escolares. 

No obstante, la buena formación de los equipos directivos sólo contribuiría de 
modo parcial a la disminución de los problemas y conflictos que aparecen en la vida 
diaria de los centros, y ésto porque en la mayoría de los casos no son específicamente 
del centro, sino que se derivan de la estructura y del modelo de gestión del centro 
escolar, así como de su vinculación con el entorno. También aparecen como conse­
cuencia los imprevistos que forman parte de la cultura organizativa de los centros. 

El trabajo con el equipo permite que se genere un aprendizaje activo y comparti­
do en todos sus miembros, con la finalidad de adquirir o reforzar un conocimiento 
específico. Además conlleva el análisis, la discusión, el intercambio y la recuperación 
de experiencias que enriquecen a los maestros. La participación activa hace que el 
docente asuma la tarea siendo responsable de su formación y de su aprendizaje, que 
vierte en su práctica a favor del mejoramiento de su desempeño profesional y labo­
ral. Implica además que se dominen las técnicas de organización. Toda actividad in­
dividual o colectiva se descompone en cierto número de operaciones que van desde 
la definición del objetivo, al análisis de los medios con que se dispone y las estrategias 
que se instrumentan para alcanzar el objetivo. 

La creación de equipos nace de la toma de conciencia de una necesidad de actuar 
de otra manera, afirmación que implica un análisis del propio trabajo, una constata­
ción de fracaso parcial de muchos profesores, que precisan hablar de las propias di-
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ficultades y así formar un equipo. A veces transcurre mucho tiempo antes de su for­
mación 

Se pasa por la fase de intercambio de recetas y progresivamente la célula que era al 
principio binaria, se amplía, hasta que un día toma cuerpo un proyecto entre colegas 
de un mismo curso o de una misma materia o de dos cursos o centros. Surge enton­
ces la decisión de crear un equipo. Este proceso no se hace de un día para otro, si no 
se ha preparado. No sirve de nada forzar a los colegas recientes como si se les quisiera 
hacer entrar en una secta. 

Para que un equipo funcione es necesario: 

• Que cada uno de los miembros se adhiera a la idea de progreso o de mejoría 
(reunirse para actuar más y mejor). 

• Que cada uno de sus miembros se involucre aportando ideas y poniendo sus 
competencias al servicio de los otros; 

• Que cada uno escuche a los otros en una actitud de interés bien entendido por 
sí mismo y por el grupo; 

• Que cada uno conserve sus convicciones, pero sepa hacer prevalecer el interés 
general 

• Que el individuo tome conciencia de la importancia que tiene el respeto a la 
propia persona y a los demás, así como reconocer el derecho a la diferencia. 

• Que se construya una excelente escuela de la tolerancia. (Delaire y Ordronneau, 
1989). 

3.2.1 Limitaciones del trabajo en equipo 

El libro "Los Equipos Docentes", de Delaire y Ordronneau (1989) establece algunas 
limitaciones del trabajo en equipo: 
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• Al asimilar el equipo a un ser plural, dejamos entrever también sus limitacio­
nes: como individuo puede también caer el aislamiento. Un equipo no es un 
fin en sí mismo, sino que nace en función de unas tareas que, una vez consta­
tada su realización, debería desaparecer, lo que supone la vinculación entre 
equipo y tarea. 

• El espíritu de equipo se traduce en lealtad y solidaridad hacia todos y cada uno 
de sus miembros. Conviene añadir la aceptación de las diferencias que da a 
cada cual el derecho de ser tal como es y de aparecer como igual. 

• Se puede valorar el trabajo que tiene el equipo ante un público como los pa­
dres de los alumnos de una clase, y hasta tomar como objetivo los elementos 
motivacionales comunes. Por el contrario si la tarea presentada suscita un sen-



timiento de miedo por el desconocimiento de la situación, dará lugar muy 
pronto a una motivación negativa que entraña el rechazo a participar y a la 
destrucción del naciente equipo. 

• Cuando el equipo es puesto en marcha por una autoridad jerárquica, los miem­
bros pueden estar implícitamente en desacuerdo desde el principio. El propio 
equipo puede deformar o desnaturalizar la comunicación por tensiones inter­
nas, por la relación con el medio ambiente o por la imposición de objetivos. 

• Las dificultades entre los miembros del equipo, van de la timidez natural que 
impide tomar la palabra en público (aunque esta actitud parece paradójica 
para los profesores, que se sienten a gusto con los alumnos y pierden esa sere­
nidad en un medio adulto), al rechazo a comprometerse y a la pertenencia al 
grupo, considerando un honor ejecutar la tarea en forma individual. 

• En cambio, la identidad o gran semejanza de personalidades, así como la hete­
rogeneidad de competencias, no constituyen automáticamente un factor de 
eficacia y pueden llegar a poner límites al enriquecimiento del equipo por la 
ausencia de aportaciones originales o complementarias ante un problema que 
se plantea. Hay que aceptar, sin embargo, que los distintos rasgos de persona­
lidad que entrañan comportamientos específicos, engendran tensiones y hasta 
conflictos que conviene saber manejar, si se quiere mantener al equipo con un 
rendimiento óptimo. 

Se puede concluir que la primera cualidad que se requiere en un equipo, sigue 
siendo sin duda la confianza entre todos y cada uno de sus integrantes. La confianza 
en los demás presupone una confianza en sí mismo. Esta nace y se desarrolla gracias 
a la frecuencia de los intercambios entre los miembros del equipo. No hay equipo sin 
reuniones periódicas con propuestas, dirigidos a encontrar una solución de conjun­
to para alcanzar un objetivo común. Cada miembro se siente beneficiario por una 
aportación complementaria que puede integrar en su reflexión o en su práctica. Esta 
actitud no debe excluir el espíritu de competición que permite buscar nuevas solu­
ciones y que hay que distinguir de la actitud destructiva de un enfrentamiento de 
rivales. El espíritu de emulación permite a todo el mundo superarse a sí mismo en 
provecho común del grupo, aunque es importante señalar que la colaboración per­
mite el crecimiento del equipo. 

Los equipos de trabajo son necesarios en la organización escolar bajo el enfoque 
de la colaboración, colegiación y participación que permiten crear y formar centros 
de trabajo exitosos y de calidad. El siguiente apartado detalla con mas calidad estos 
componentes en centros e instituciones educativas. 
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3.3 Participación, colaboración, liderazgo 
y gestión en el centro escolar 

La participación es la tribuna que nos permite desarrolla rnos y proyectarnos dentro 
de la sociedad. Quien no participe no tiene derecho a crit ica r la obra de los demás. La 
pa rticipación enr iq uece, la abstención mutila. Quien participa se realiza, el que no lo 
hace se frust ra. 

La participación es en consecuencia la única fo rma en que el hombre puede ejer­
cer su libertad, pero asimismo el ámbito del ejercicio de la libertad individual está 
demarcado por el respeto a la libertad de los demás. 

Valero ( 1996) en su libro "La escuela que yo quiero" defi ne la pa rticipación como 
" ... asumir pa rte de un poder o ejercicio con responsabilidad, es tomar pa rte activa en 
el proceso educativo. Es un modo de integrarse en el centro educativo': 

Ta mbién este au to r menciona que cuando la d irección decide dar participación, 
que no es un regalo, sino un reconoci miento de un derecho, supone: 

l . Respeto de la d ignidad humana 
2. Aulo+afir mació n de la persona 
3. Cierto grado de autonomia 
4. A los actores con responsab ilidad de éxi to o fracaso 
5. Representatividad real en los Orga nos de Part icipación Social 
6. La crít ica y análisis en común de las distin tas situaciones y problemas que pue+ 

den surgir 
7. Responsabilidad real de los grupos en su toma de decisiones 
8. Comp romisos con responsab ilidad ante ta reas comu nes 
9. Q ue debe constitui r uno de los objet ivos principales en la educación y educa r 

para la colaboración como valor, no como un trabajo indiv idualista. 

La actitud de cooperación descansa sobre los aspectos fundamen tales como SOI1 

los socio+afectivos, tales como el sent imiento de pertenencia a un grupo, el deseo de 
pa rt icipa r en su vida, la volu ntad de jugar el rol activo en él y la aceptación de respo ll+ 
sab ilidades compartidas en las dec isiones finales. 

El eq uipo nace y vive grac ias a este co mportamiento de cooperación y los progre+ 
sos que refuerzan la conducta. Tanto las experiencias como las pruebas sociomét ri + 



cas han puesto de manifiesto que el equipo propone soluciones, gracias a una sutil 
dosis de competición individual que satisface el amor propio personal, provocando 
una emulación interna que debe procurar y asegurar su éxito. 

3.3.1 Participación y espíritu de grupo 

Participar en un grupo, es mucho más que intervenir por medio de la palabra; es 
sentirlo como algo propio, es la inclusión personal y psicológica de cada uno de los 
individuos en los asuntos comunes. No es solo estar sino querer estar, sentirse den­
tro. El éxito del grupo, depende en gran parte del grado de participación en él. (Aguilar, 
1991). 

Con la participación como elemento importante de la colegiación, se consigue: 

• Confianza y libertad de elección 
• Sentido de responsabilidad 
• Cauces de comunicación en ambas direcciones 
• La toma de decisiones en común 
• La participación de sus miembros en su respectivo nivel 
• La evaluación como medio de reflexión 
• La individualización e interacción 
• La sociabilidad y libertad responsable 

La participación es necesaria si se quiere educar en libertad. Pero no debemos 
interpretarla como ausencia de dirección. Esta reclama una dirección para no trans­
formarse en anarquía. No es querer intervenir todos en todo, porque puede ser un 
síntoma de una patología de participación. 

La autoridad necesita de la participación y ésta de la autoridad. 

3.3.2 Ventajas de la participación 

l. Enriquecimiento mutuo 
2. Garantía de triunfo 
3. La búsqueda de soluciones en común 
4. Remedio a la pasividad 
S. Responsabilidad, colaboración y estrechamiento de relaciones entre los miem­

bros del grupo. 
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Características de la participación 

• Información Se da al comunicar una decisión ya tomada, pero no media ninguna 
consulta. 

• Consulta Se pide parecer, pero la determinación la toma siempre la dirección 

• Elaboración Se da la participación analizando juntos pros y contras, ofreciendo 
distintas opciones, pero sigue la dirección decidiendo, aprobando o 
modificando las proposiciones que se hayan ofrecido. 

• Congestión Seda un grado de participación notable. Es tomar una decisión en 
común. 

• Poder delegado Se da a un poder de decisión. Este poder puede referirse a un cambio 
limitado, pero en el que se posee o se puede ejercer una autonomía. 

• Auto gestión Implica que la persona determina y actúa según su propio criterio. 

3.3.3 La participación en la escuela 

La participación es un eco de lo que está sucediendo en la sociedad actual: hoy no se 
concibe un gobierno individual, ni en la industria, ni en la política. Toda empresa, 
por pequeña que sea, cuenta con un equipo de trabajo. La vida se ha vuelto tan com­
pleja, que quien intenta trabajar individualmente está llamado al fracaso. Para triun­
far se necesita trabajar en equipo. Por eso la escuela debe educar para la "colaboración': 
dando margen razonable a los propios alumnos. 

Schmelkes ( 1995), menciona en la conferencia sobre "Participación y organiza­
ción en la escuela", que en su estudio realizado en la Gran Bretaña, observó que es 
importante el liderazgo profesional en el director, justamente porque es la figura con 
carácter firme, claro y participativo con todos los involucrados. 

Asimismo menciona que la verdadera participación se da cuando hay equipo. Este 
vela por el objetivo común, no por los individuales. Se complementa, se forma y se 
refuerza. Los resultados de una organización dependen de las personas que trabajan 
en ella. Si se requiere mejorar, todos tienen que participar en el diseño y ejecución de 
los procesos que logren la meta. Sin embargo aún se da el aislamiento de los profeso­
res, se reservan sus opiniones y se viven solos sin buscar soluciones en común. 

La participación no es el único factor que la determina: el docente ha demostrado 
gran temor a la pérdida de su imagen, demostrando que pesa mucho sobre él aquello 
de que el maestro todo lo sabe y prefiere guardar silencio antes de ponerse en eviden­
cia. Es aquí donde se manifiestan los problemas de competencia, más que de colabo­
ración. Gonzalez, Castillo y Lara (1988) 

Valero (1996) menciona que los maestros y el personal de servicio y administrati­
vo pueden participar eficazmente en la acción educativa desde sus respectivas res-
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ponsabilidades. Los maestros de deportes, de actividades culturales, de laboratorios, 
de animación del tiempo libre, equipos de orientación, conserje, encargados de lim­
pieza ... todos deben sentir la educación y al centro educativo como una obra común. 
Todos, cada uno en su puesto, hacen posible la realidad educativa. Se necesita para 
que esta participación sea fecunda, una estima y comprensión de unos hacia los otros. 

La participación de los empleados en la toma de decisiones puede también con­
ducir a un nivel más alto del entorno laboral, así como a mayor productividad Wer­
ther y Davis (1988). La pregunta importante ¿Qué empleados deben participar en el 
proceso de toma de decisiones?. Básicamente todos los que se ven afectados por un 
cambio participarán en la formulación de la estrategia. Al afectar éste a poblaciones 
muy grandes, conviene seleccionar representantes, para mantener el número de miem­
bros de un comité dentro de límites razonables. 

Es deseable la participación de quienes se oponen a un cambio específico, porque 
la contribución tiende a disminuir lo oposición; además contar con una o varias 
personas de opinión contraria, garantiza una saludable tendencia a verificar todos 
los casos de formación de comités oficiales. 

Cuando los empleados consideran que existe libre flujo en la comunicación y que 
se toma en cuenta su opinión, el cambio puede llevarse a la práctica a través de cana­
les informales. Werther y Davis (1988). 

Cuando se participa, el empleado deja de ser un mero receptor pasivo de ciertas 
normas y políticas para convertirse en un elemento activo de la organización. En la 
medida en que el empleado se involucra en las actividades de la organización, se 
integra a ella. Una situación de escasa participación supone también resistencia al 
cambio y niveles bajos de motivación. Al participar activamente el ser humano com­
promete su orgullo, su honestidad, su empeño profesional y obtiene resultados mu­
cho más notables Werther y Davis idem. 

3.3.4 La participación del alumno 

El mismo autor menciona que la participación del alumno debe alcanzar los siguien­
tes objetivos: 

• El alumno debe llegar a alcanzar un protagonismo que le haga ver el alcance 
real de sus actos, donde se haga responsable de su propio aprendizaje 

• Ser autor de su propia educación significa potenciar sus cualidades, conseguir 
el mayor número posible de destrezas, intervenir activamente en la vida cole­
gial, asumir responsabilidades, participar en grupo y superar individualismos. 

• La responsabilidad de realizar algunas actividades escolares que pueden ser 
dirigidas por los propios alumnos. 
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Esta propuesta de participación del alumno deberá estar fuertemente promovida 
por el profesor de grupo, pero en realidad se sigue un esquema tradicional, donde la 
responsabilidad fundamental recae en el maestro. 

3.3.5 La participación de los padres 

El papel que desempeñan es importante en la educación de sus hijos. A veces los 
padres se desentienden de ellos y cuando se les convoca al colegio, no siempre acu­
den. Esta ausencia puede tener diversas causas: algunos creen que la educación corre 
por cuenta del colegio y de esta forma la escuela falla al no conseguir que los padres 
se consideren sus colaboradores. En los cambios que propone la escuela, el padre de 
familia es un gran apoyo a través de órganos de participación social y asociaciones 
teniendo una participación determinante. 

Beneficios de la participación de los padres: 

• Enriquecimiento mutuo 
• Un modo de eliminar suspicacias 
• Un medio para incrementar la confianza mutua 
• Información más completa y adecuada. 

La familia es insustituible en la educación. Los padres tienen el derecho inaliena­
ble de educar a sus hijos y por ello son sus primeros educadores. Su colaboración es 
valiosa mediante reuniones bien planificadas, mesas redondas, encuentros festivos, 
deportivos y culturales, entre otros. 

3.3.6 La participación de la comunidad educativa 

La comunidad educativa es relativamente nueva como expresión, pero ahora se le 
está revalorando y concediendo mayor importancia y se define como la confluencia 
y coordinación de todos los integrantes en el hecho educativo. Conscientes de la com­
plejidad de la educación, unen sus esfuerzos, comparten responsabilidades, participa 
cada uno, según sus posibilidades, mediante una aportación coordinada. 

Un modelo de comunidad educativa se propone participar constante y responsa­
blemente en todos los esfuerzos que converjan en la meta prioritaria y en el objetivo 
común: la educación integral de los alumnos. Como garantía del buen funciona­
miento, se requiere que priven los intereses comunes sobre los particulares; que ten­
gan una idea común sobre la educación y que cada uno de los integrantes asuma sus 
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compromisos de corresponsabilidad, en la medida en que a cada uno le corresponda, 
respetando la competencia de los otros. 

Para construir la comunidad como forma ideal de educación, se necesita cordia­
lidad, apertura, respeto profundo, naturalidad en el trato, superación de las diferen­
cias de carácter y de pensar. 

En relación con la idea anterior , un elemento importante a considerar en una 
comunidad, es el consenso. Un grupo no solo debe tomar decisiones, también con­
temporizar y procurar satisfacer los intereses y apreciaciones de los participantes. 
Con frecuencia, para trabajar en común hay que hacerlo sobre la base del consenso 
que es una forma de asumir democráticamente la realidad de una sociedad pluralis­
ta, en donde la unidad se da en la diversidad. El consenso hace posible la convivencia 
y el crecimiento del grupo, evitando conflictos posteriores a la toma de decisiones, 
precisamente como consecuencia de la forma en que éstas han sido tomadas. 

Cuando se tomen decisiones hay que esforzarse porque se llegue a ellas por con­
senso antes que por votación. En el primer caso, el acuerdo es definitivo, mientras que 
en el segundo las minorías que no han evolucionado en su posición corren el riesgo 
de sentirse vencidas amargamente, es decir, deseosas de "revancha", poniendo en pe­
ligro la cohesión del grupo, y dispersándose de la tarea que les fue encomendada. 

Para llegar al consenso y el diálogo entre participantes, es necesario que sus miem­
bros o el mediador faciliten una confrontación productiva, apreciando y manejando 
los siguientes componentes del ambiente de la interacción: motivación, poder situa­
cional, sincronización, normas de grupo respeto y habilidades o técnicas para el pro­
ceso de una comunicación abierta a la franqueza 

La cooperación y la colaboración son elementos que enriquecen la relación del 
grupo facilitando el consenso. Cooperar o colaborar es demostrar el espíritu de equipo 
del que ya hemos hablado y buscar juntos los factores para crear ambiente y motiva­
ciones; es abordar las distintas dificultades para resolver las situaciones y finalmente 
es asumir responsabilidades para compartir decisiones , reforzar la motivación y re­
valorar a la persona. 

Cuando varios individuos actúan juntos con miras a una funcionalidad común 
dentro de un mismo proceso de producción, su trabajo adquiere una forma coope­
rativa, lo que potencia la productividad del grupo. En este caso en una escuela cuan­
do los docentes unen sus esfuerzos para el cumplimiento de una tarea común los 
resultados son de calidad y benefician al alumno y al maestro al mismo tiempo. 

Así como se ha expuesto la importancia de la colaboración y cooperación, ahora 
se abordará el tema del liderazgo, el cual permite al equipo darle direccionalidad al 
trabajo, para el cumplimiento de la tarea institucional. 
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3.4 Liderazgo 

El liderazgo es muy importante en el trabajo de una escucla, o en el de cualquier 
emp resa. Es relevante es!.1 investigación porque cIlídcr es el que facilita o frena el 
clima de pa rticipación del personal pa ra lograr la colegiación y concreción del Pro­
yecto del cen tro escolar. 

Algunos autores, nos dice Shaw (197 1) diado por Gó nzaJes (1992) en su li bro 
sobre la interacción Grupal. definen el rol del líder como "un a persona que es el 
centro de las conductas grupales. O tros lo describen en el marco de las metas grupa­
les, por constituirse en la persona capaz de guiar al grupo hacia sus metas. 

Ca llell (1951) referido por Gonzalez ( 1992) señala que ellider es qu ien tiene una 
influencia demostrable en la personalid¡¡d del grupo. Johannor (1964) ¡clem, men­
ciona que a<juel tiene un do n especial que le permite capta r lo que sus camaradas 
piensan y desea n y descubre la manera de satisfacer sus aspiraciones. Los líderes com­
prenden con mayor rapidez y perfección que ot ros lo que la sit uación dada exige del 
grupo al que pertenecen; comprenden mejor que o tros la tarea y saben convencer a 
los demás pll ra que se entreguen al rea lizar su parte. 

De acuerdo co n Freud (192 1). un grupo se conforma como tal en el momento en 
que sus miembros logran identifica rse con su líder a través de su superyo. Los grupos 
propician las identificaciones yoicas y superyoicas. Las superyoicas no incremen tan 
la fuerza del Yo. pero son necesa rias para algunos miembros. Cuando las identifica­
cio nes se hacen co n el Ello. se forma n grupos muy impulsivos y destructivos. 

El responsable en cada equipo debe encargarse de llevar el t rabajo, además de 
jugar los roles de catalizador y regu lador de las dificultades que el eq ui po encuentra 
en su progresión a la coherencia y la eficacia. La op inión personal del jefe no es pre­
ponderante, lo que cuenta es la idea del equipo Oelaire y O rdronnea u. (1989). 

El animador sigue siendo el guardián de los objetivos por alcanzar. Le corresponde 
recordar las metas a intervalos regulares, asegu rar el dominio de las sucesivas síntesis 
que llevan al equ ipo hacia el objetivo fijado y o rgan iza r el tiempo de que dispone. 

En este contexto aparece al contrario, la noción de no directividad. A nuestro 
modo de ver es indudable en los equipos no centrados en la tarea. Crea "un clima de 
inseguridad y desa rrolla airas relaciones de dependenc ia que perj udican los progre­
sos y la eficac ia del equ ipo". Casares,( 1992) 



El líder es un creador e innovador, alguien en la búsqueda constante de nuevas 
cosas, aún cuando para lograrlas tenga que transformar las ideas preconcebidas, apo­
yándose en el conocimiento que posee. 

El líder tiene una visión clara de los objetivos y el plan de trabajo . Es capaz de 
verlos hacia delante para prever posibles vicisitudes, pero sin subestimar la impor­
tancia de cada pequeña etapa y su ubicación en el contexto general. De igual modo, 
sabe distinguir lo esencial de lo secundario, concede a cada hecho su valor y aprecia 
la urgencia y el orden de la prioridad; conserva el sentido de las proporciones y la 
exacta perspectiva, es decir, mantiene equilibrio intelectual y moral. (Núñez, 1992) 

En resumen el líder animador debe: 

• Conocerse a sí mismo y a los demás 
• Situarse con relación al equipo 
• Mantener el rumbo y direccionalidad a la meta 
• Manejar las condiciones de desarrollo de la reunión del equipo, y 
• Propiciar un clima de confianza, respeto y colaboración 

Dar pruebas de competencia respecto a la tarea que le ha sido encomendada (o 
que él se asigna de acuerdo con el grupo); esta competencia suscita la estima de los 
miembros del equipo, y le permite adoptar actitudes en función de las circunstancias 
y de las tareas del equipo, por ejemplo; asumir el papel directivo cuando la situación 
lo exige, y no directivo cuando la situación impone una participación creativa de los 
miembros, o definida y elaborada en común. Se vuelven a encontrar aquí dos dimen­
siones del management: instrumental y relacional. Gonzalez (1992) 

El poder y el liderazgo se comparten en todos los niveles, y la forma común de 
trabajar es en equipo, en constante diálogo, en una generación permanente de ideas 
de mejora, de nuevos proyectos y de una adaptación contínua al medio competitivo 
a través de todas las células de la organización. Desde luego, este proceso es un cami­
no largo que se va alcanzando sobre la base de la educación y de la capacitación 
permanente. Casares, (1992) 

En el caso de los grupos donde existe un líder formal, éste es determinante para la 
cohesión, viéndose favorecida por la identificación de los miembros con el líder. Aun­
que son muchas las cualidades que le son necesarias, una de las primordiales es el 
deseo de progreso y crecimiento continuos, el plantearse siempre nuevas metas, sin 
que el cumplirlas se considere como la última. 

El líder ayuda al grupo a marcar sus políticas y metas; a definir sus tareas, coordi­
nando las actividades de acuerdo al plan total, del cual posee una mejor perspectiva 
y hace las veces de un experto que dirige al grupo a la consecución de objetivos. La 
falta de coordinación en la realización de una tarea, provoca fricciones y disgustos en 
los participantes. Pero su presencia conlleva un alto grado de satisfacción y bienestar 
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en ellos, y favorece el cumplimiento de metas del grupo. En sus intervenciones para 
estimular y mantener al grupo, el líder invita a los miembros a participar en la tarea, 
ayuda a calmar las tensiones tanto individuales como colectivas del grupo, arbitran­
do las intervenciones y regulando los desacuerdos. Gonzalez (1992) 

El líder trata de fortalecer la comunicación en el grupo, de tal forma que posibilita 
a sus miembros expresar las cosas importantes que les suceden, sus deseos, sus pre­
ocupaciones, sus metas, etc. Dicho de otra manera, la comunicación restaura y man­
tiene la armonía del grupo. 

Al líder también se le denomina coordinador y, como tal, también queda expuesto a 
identificarse con los participantes y es a la vez objeto de identificaciones. La identifica­
ción es inconsciente, pero al hacerla consciente y manejarla adecuadamente, le resulta 
útil al coordinador como persona y, simultáneamente, ayuda al proceso grupal, lo que 
permite al grupo realizar sus objetivos y alcanzar metas. González ( 1992) 

El equipo elige un jefe o líder cuando existen condiciones facilitadoras (libertad 
de expresión, sentimientos de amistad) y el consenso sobre la persona que debe des­
empeñar el rol de líder se consigue mucho mejor. Sin embargo, una vez designado, su 
personalidad puede modificar el clima del equipo según el estilo de liderazgo que 
adopte Delaire y Ordronneau,( 1989) 

Pero en grupos altamente participativos, siempre que sobrepasen las 8 o 9 perso­
nas, se requiere de alguien que ejerza la función de coordinador, moderador o ani­
mador de la reunión, para lograr un máximo de productividad grupal. Este tipo de 
tarea, orientada hacia un mejor clima de comunicación posible y la marcha hacia los 
objetivos que el grupo se ha propuesto (lo que GIBB s/f denomina liderazgo) es 
absolutamente necesario que sea distribuido. Es decir, que no recaiga siempre en la 
misma persona Aguilar, ( 1991) 

Liderazgo consiste en que las tareas de coordinación, animación o simplemente 
de moderación en las reuniones grupales, sean rotativas en el grupo. Elío permite el 
crecimiento de todos sus miembros, un mayor desarrollo de habilidades en el mane­
jo de técnicas grupales por parte de todos, ayuda a madurar al grupo, mejorando su 
capacidad de acción. Aguilar, ( 1991) 

Como cualquier ser humano, el líder no es infalible, puede equivocarse y sufrir 
altibajos. Lo esencial es que sepa encontrar su propio equilibrio y contrarrestar sus 
obstáculos. Para eso cuenta con la colaboración de los demás miembros del grupo. 
Dentro del sistema grupal siempre existirá otro participante que desee ocupar el li­
derazgo. Sin embargo existe la convicción inconsciente de que si el líder fracasa, lo 
hará el grupo, por lo que, alguien colabora para que el líder no fracase y le ayuda a 
restaurar el error. 

Asimismo, el líder toma en cuenta el punto de vista de los demás, pero sin perder 
la originalidad y la flexibilidad tanto intelectual como afectiva. González,( 1992) 

El liderazgo está estrechamente vinculado con la estructura del grupo y sus for­
mas de trabajo. Es obvio que un líder autoritario, al igual que uno paternalista o 
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permisivo no ayudan al grupo a madurar como personas ni a ser responsables y 
efectivos en la toma de decisiones. Hay que tender a lograr una estructura grupal lo 
más democrática y participativa. El sentimiento e igualdad entre los miembros debe 
ser real, e independiente de sus ideas Aguilar, (1991) 

A través de la experiencia de los últimos 50 años, las organizaciones han ido des­
cubriendo la fuerza y el alto potencial de los pequeños grupos como equipos de tra­
bajo, para lograr mayor productividad, mayor innovación y alto dinamismo, a tal 
grado que el liderazgo y el trabajo en equipo pasarán a ser cada vez más un mismo 
tema. La sociedad del futuro organizada como redes de interacción y negociación , 
tanto de bienes como de información y de servicios, será claramente la célula básica 
social que fundamente las organizaciones inteligentes (Casares, 1992). 

Interacción grupal 
Cuadro del liderazgo como función (Por José de Jesús González Núñez 1992) 

•Aspecto !.Operaciones de 
socio-operativo información y métodos 

de trabajo 
2.0peraciones de 
coordinación 
3.0peraciones de 
decisión 

Liderazgo como función 
•Aspecto socio- l.Intervención de 
afectivo estimulación y 

mantenimiento 
2.Intervención de 
facilitación social 

•Identificación l. Símbolo 
2.Modelo de 
identificación 

El líder o animador a partir de los trabajos de Lippitt y Whitte s/a citados por 
Olmsted en (1989) en su libro el pequeño grupo, consideran que hay 3 estilos de 
comportamiento del animador: 

l. AUTORITARIO: Impone su ley 
2. EL QUE TE DA POR TU LADO: No interviene 
3. DEMOCRÁTICO: Respeta ideas de todos ejerciendo cierta orientación. 

Olmsted, (1972) referido por Gonzalez en (1992) menciona que de acuerdo al 
modelo antes mencionado, el democrático "es aquel en el cual las relaciones entre los 
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miembros son de carácter más personal y amistoso. Aparecen mayores diferencias perso­
nales individuales y al mismo tiempo los miembros están más orientados a los intereses 
del grupo y solicitan mutuamente su aprobación. Hay menos agresión y una estabilidad 
en la tarea mucho más acentuada. 

El liderazgo laissez-faire "es aquel que es notable por su falta de incentivo para el 
trabajo y carece de técnicas sociales necesarias para arribar a una decisión de grupo y a 
un planteamiento cooperativo': 

El liderazgo autoritario "provoca dos tipos de reacciones: una agresiva y otra apáti­
ca; la primera implica rebeldía y deseo de llamar la atención, así como una amistad 
mutua entre los miembros del grupo apático': 

Cuando el líder se impone, el equipo puede llevarle a modificar su estilo. Sus 
miembros no tienen que seguir al jefe (jerárquico) sino encarnar su espíritu: simbo­
lizando al equipo. Así el sentimiento de dependencia de los componentes deja a su 
paso la necesidad de hacer descansar sobre uno de sus miembros las responsabilida­
des de la acción del conjunto Delaire-Ordronneau, (op cit) 

Si se toma el acuerdo de privilegiar en el seno de los grupos la autoridad compar­
tida, la influencia distribuida más que la autoridad del jefe puede ejercerse de una 
manera concreta. El jefe debe coordinar las actividades y las influencias de los miem­
bros del equipo para lograr el objetivo. Su influencia puede ser: 

l. Directa: Da ejemplo al realizar la parte del trabajo definida por el equipo y 
juega, como sus compañeros, el rol de ejecutor. 

2. Indirecta: Estimula y facilita el esfuerzo de sus compañeros (Delaire Ordron­
neau, 1989) 

Por último, el coordinador juega un papel fundamental; si este logra integrarse al 
grupo, interesarse y conocer las necesidades del mismo, evalúa cada sesión realizada 
y de esta manera al contrastar los resultados con el encuadre, va readecuando las 
actividades del equipo. González , Castillo y Lara,( 1988) 

Como se ha analizado el papel del líder es determinante por la direccionalidad 
que le imprime al grupo, permitiendo asumir y orientar las acciones en torno al 
proceso de gestión, que es el siguiente apartado 
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3.5 Gestión 

Para efectos de este trabajo entendemos por gestión escolar la const rucción cot idia­
na del co njunto de actividades y procesos relacionados con el quehacer educativo, 
tanto de naturaleza ad ministrativa como política y pedagógica, a través de la in terac­
ció n de los distintos niveles y actores involucrados. La gest ión destaca la importancia 
de los procesos de decisión, negociación, conflicto y pugna de intereses implicados 
en las relaciones en tre individuos y los grupos que conforman el escena rio ed uca tivo, 
bajo el supuesto de que las decisiones fundamentales en materia educativa se toman 
lodos los d ías en los distintos niveles de operación, siendo especialmente relevante la 
participación de los actores locales. 

En la escucla tradicional el docen te tiene el monopolio del saber y del poder. Es 
quien sabe, manda y enseña. Su técn ica es la exposición y el mon ólogo. A esta actitud 
se añade la preocupación preferen te del aprendizaje de un os conoc imientos, más 
que el conocimiento de los alu mnos, dando más importancia al saber que al hacer, 
dejando de lado las habilidades, valo res y aptitudes que deberían contempla rse des­
de la perspectiva del desarrollo integral del alu mno. La autogestión bien en tendida 
puede aportar grandes beneficios a la educación ya los educandos, ya que los alum­
nos serán considerados no como objetos, si no como sujetos. Sc eliminarla fácilmcnte 
la pasividad de los alumnos y la rutina del doce nte. Este docente será el auténtico 
educador al adoptar la actit ud de responsabi lidad con relación a sus alumnos. 

El sistema autogestivo puede constituir un modelo educat ivo fu ncional y excelente 
facilitador o un foco de confusión, indisciplina y desorden, si no se aplica debidamente. 
si no se grad úa convenientemente. Con la autogestión el educador ya no es el que im­
pone. sino que los propios alumnos son los que solicitan orien tación y acla raciones. 

El educador o rienta, guía; los alumnos avanzan y recorren el camino. responsabi­
lizándose de su propio aprend izaje. Co mo se puede obse rvar, se in tenta intervenir la 
fórmu la ed uca tiva que pr ivaba en la escuela tradicional. 

¿La autogestión es fórmula aceptable? Si queremos que haya una comu nicación abier­
ta, una presencia de los alumnos, tend remos que entender a la autogestión en la educa­
ción. En este sistema hay que tomar en cuenta la edad del educando, pues no se puede 
aplicar el mismo criterio a los alum nos de nivel primario que a los de bach illerato. 

La autogestión supone una relación horizontal maestro-alu mno, habiendo ca m­
bios bilaterales. En relació n a los demás alum nos se pract ica la interpelación. Y con la 



autogestión pedagógica se da la comunicación, el intercambio y la cooperación. Por 
ello el educador debe estar, en cierto modo, supeditado a dar respuestas a las necesi­
dades de sus alumnos. 

Se tenía como ideal que el alumno se adaptase al maestro y a la sociedad. Ahora se 
pretende lo contrario: generar alumnos creativos, que se autorealicen y construyan 
una comunidad nueva. Este camino no es fácil, ni para el educador ni para los edu­
candos. Tal vez sea más espinoso para el educador, ya que tiene que experimentar la 
angustia, el desconcierto inicial, la inseguridad de los formados y hasta llegar a pal­
par ciertas reacciones de inconformidad y agresión. 

3.5.1 Gestión escolar 

La gestión escolar es una de las instancias de toma de decisiones educativas de un país. 
También es el conjunto de acciones y estrategias relacionadas y aplicadas entre sí, que 
emprende un equipo directivo de una escuela para promover y posibilitar la consecu­
ción de la intencionalidad pedagógica para la comunidad educativa. Antúnez (1994) 

Este mismo autor menciona que las características básicas de la gestión escolar son: 

• Dinamismo 
• Cambio de actitud 
• Trabajo con maestros 
• Proyecto Escolar con equipo colegiado 
• Avance programático 
• Participación en equipo de trabajo 
• Papel activo del director 
• Apoyo de los padres 
• Responsabilidad del alumno en su aprendizaje 
• Respeto y aceptación de los alumnos con necesidades educativas especiales a 

nivel escolar y laboral. 

La Educación Especial apoya la modalidad de la autogestión. Los cambios políti­
cos y tecnológicos que vive el país en el sistema educativo, necesitan promover una 
gestión en la que lo esencial sea generar mayor participación social, es decir, una 
relación más estrecha entre el sistema educativo y la comunidad, con la finalidad de 
enriquecer y mejorar la calidad educativa en México. 

El conocimiento de la caracterización de la nueva gestión, así como de las diferen­
tes acciones que conforman, darán al docente una visión más amplia de lo que se 
ofrece, si se realiza adecuadamente con cada uno de los centros escolares y de acuer­
do a sus propias características. 
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La gestión en una escuela es una propuesta de organización escolar. Se define 
como una entidad social que está compuesta por elementos o recursos humanos y 
materiales. Tendrá como fines (educativos e instructivos), estructura (formal e infor­
mal), relaciones entre las personas (que darán lugar a un clima y a una cultura) y se 
realizarán determinadas funciones dentro de un contexto Borell (1988) cit, por 
Fierro en (1996). 

La innovación educativa tiene como perspectiva situar los procesos de cambio en 
la escuela basada en el supuesto de que, en última instancia, la calidad educativa de 
los productos depende de los procesos de instituciones y estos, a su vez, están direc­
tamente referidos a la actuación de los agentes locales. De ahí la necesidad de vincu­
lar la reflexión sobre la escuela como organización y el cambio educativo, como dos 
aspectos íntimamente ligados, que a su vez representan el espacio de articulación 
entre las políticas educativas y las prácticas escolares. 

Por innovación entendemos los procesos de cambio, identificados y construidos 
por los actores que parten de la comprensión y ajuste de la lógica práctica Bazdresch 
(1996) cit. por Fierro (1996). 

Innovar significa la capacidad de analizar críticamente la propia realidad de ma­
nera individual y colectiva y de definir en consecuencia, mecanismos capaces de ajustar, 
modificar, crear y/o consolidar los procesos y actividades conducentes al logro de 
mejores resultados educativos. 

Ezpeleta (1992) plantea que la gestión pedagógica es un concepto pertinente a la 
escala de las unidades escolares, ya que las escuelas singulares son al mismo tiempo 
su condición de posibilidad y su ámbito de existencia. Afirma al hablar de gestión 
pedagógica, que ésta implica tender un puente hacia la gestión política, administra­
tiva y técnica, ya que es en esta instancia donde necesariamente confluyen. Aunque la 
escuela es el contexto específico de la gestión pedagógica ésta, sin embargo no em­
pieza ni termina en los establecimientos, en tanto que no se trata de unidades auto­
suficientes. 
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Capítulo 
IV 



4.1 Instituciones educativas 

Las instituciones son un conjunto de actos Q ideas completomeflte establecidas, que el 
hombre organiza y que fundamenta de acuerdo a una ideología. Es el orden social 
con funciones vitales. 

El tema que nos preocupa es la escuela, que también es unil institución social 
regida por normas propias a la población escolar, horarios, empleo de tiempo, fU Il ­

dones, por lo tanto la intervención pedagógica de un docente sobre tos educandos se 
sitúa dentro de un marco institucional. Lapasadc (s/f). 

BarcH (1998) citada por Fierro (1996) menciona que la escuela como organiza­
ción se define co mo una entidad soc ial compuesta por eleme ntos o recu rsos huma­
nos y materiales, teniendo como fines la educación e instrucción, estructura formal e 
informal , relaciones entre las personas que da rá n lugar a un clima y a una cultu ra con 
determinadas funciones dentro de un contexto. 

Frigerio ( 1992) citada por Fullán (1997) menciona que el co njunto de aspectos 
estructurales que toman cuerpo en cada establecimien to ed ucat ivo, determina su 
est ilo de funcionamiento. Pueden considera rse dentro de esta dimensión, las cues­
tiones relat ivas a la estru ctura formal, los organigramas, la distribución de tareas, la 
división del trabajo, los múltiples obje tivos prese ntes, los canales de comunicación 
formal, el uso de tiempos y espac ios, e incluye también aspectos relativos a la estruc­
tura informal, en que los actores informales enca rnan las est ructuras formales. 

Crear un clima institucional altamente educat ivo como esfuerzo básico del direc­
tor y atender a la enseñanza como tarea sustantiva de los maestros, debiera alimen tar 
ordina riamente la toma de decisiones a la hora de dist ribuir el trabajo de carácter 
operativo y. sobre todo, profesional. La relevancia pedagógica del director y del su­
pervisor radica en coordinar y estimula r el esfuerw docente. Cuando se trata de 
mejora r una organización escolar inevitablemente recurrimos a objetivos comunes: 
trabajo colaborativo, división del trabajo, donde no se dan situilciones aisladas si no 
de comunidad. Pastrana,( 1996). 

En el centro de trabajo la actualización es importante para mejorar permanente­
mente la tarea del maestro, y es una estra tegiil para apoya r este desarrollo el faci li tar 
el t ránsito del trabajo individual hacia el trabajo colectivo en la escuela . "Una escuela 
púb lica fuerte tiene en el trabiljo colegiado un instrumento insustituible para la tomil 
de decisiones, encaminadils a la superación de sus alu mnos. (Programa de Fortaleci-



miento de las escuelas SEP en el D.F.). El trabajo colegiado y la fluidez de la informa­
ción desde y hacia la escuela, fortalece la gestión, refuerza la seguridad del entorno 
escolar y ayuda a entender de manera mucho más ágil sus necesidades. 

Ball (1989) citado por Fierro (1996) plantea que hay dos problemas básicos al 
elaborar una sociología coherente de la organización escolar. El primero es recono­
cer la naturaleza particular de las escuelas como organizaciones y la segunda la ca­
rencia de investigaciones sobre los aspectos organizativos de la vida escolar. Esto ha 
provocado que se interpreten los problemas de las escuelas a partir de esquemas 
conceptuales derivados de fábricas o burocracias formales. 

A partir de este enfoque, el análisis de las escuelas parte de las experiencias, las 
ideas y las interpretaciones de los actores individuales que conforman la organiza­
ción, sus intereses y preocupaciones y de la forma en que interpretan y manejan las 
situaciones que enfrentan diariamente. Se asume que las escuelas, como institucio­
nes, están en un dinamismo continuo y que cada una construye y reconstruye per­
manentemente su realidad. Fullan (1992). 

En México la Educación Especial es una modalidad de escolarización, una opción 
adecuada y necesaria para responder satisfactoriamente a las necesidades educativas 
de determinados alumnos que, en su defecto, no encontrarían en la mayoría de los 
centros ordinarios, condiciones y recursos propios para favorecer su desarrollo. 

El modelo educativo trae consigo muchos cambios significativos, se pretende un 
proceder más congruente con la práctica, proponiendo nuevas metas y objetivos, en 
donde al alumno se le considera con necesidades educativas especiales y/o con disca­
pacidad dejando de lado etiquetas segregatorias y propiciando la atención a la diver­
sidad de alumnos en su escuela. 

A partir del Acuerdo Nacional para la Modernización se modifica también la Ley 
General de Educación (1993). Por primera vez se estipula en su artículo 41, que la 
Educación Especial está destinada a individuos con discapacidades transitorias o 
definitivas, así como a aquellos con capacidades potenciales procurando atender a 
los educandos de manera adecuada a sus propias condiciones con equidad social. 

La estrategia básica de la transformación en Educación Especial es la integración 
y normalización, con el propósito de lograr el desarrollo y la mayor autonomía del 
alumno y alumna para que conviva plenamente en la comunidad. La estrategia edu­
cativa es integrar al sujeto con los apoyos necesarios, para que pueda interactuar con 
éxito en ambientes educativos y laborales, toda vez que desde la ética y el derecho 
positivo, todas las personas son iguales aunque con rasgos diferentes. (Cuadernillo 
de Integración educativa, vol. 1). 

Esta concepción se nutre del derecho equitativo no excluyente y del desarrollo mo­
derno de la Psicopedagogía y del currículum escolar. Este modelo pretende tomar en 
cuenta a todos los involucrados en el hecho educativo: padres, maestros -currículo­
alumnos, autoridades educativas y comunidad. 
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Un recurso para mejorar a corto plazo la atención de la población con discapaci­
dad o necesidades educativas especiales es la creación de la U.S.A.E.R. (Unidad de 
Servicios de Apoyo a la Escuela Regular) que está integrada a la primaria y da aten­
ción al alumno dentro de su mismo plantel, con un equipo de trabajo, maestros, psi­
cólogos, trabajador social y director. Estas Unidades son un enlace entre la escuela 
regular y la educación especial y favorecen la integración educativa y escolar del alumno. 

La transformación de la escuela a través de las diferentes acciones y estrategias 
como la colaboración, participación y colegiación, toma relevancia en la organiza­
ción escolar. 

Dentro de esta organización escolar es donde tiene cabida el Proyecto Escolar 
como un instrumento que permite la concreción de las aspiraciones y metas que 
tiene una institución educativa. 

Con el acuerdo de Modernización Educativa dentro de Educación Especial, surge 
la propuesta del Proyecto Escolar que se convierte en un instrumento que propone 
dar solución a las necesidades y problemáticas de la comunidad escolar a través de 
estrategias como el trabajo colegiado, propiciando la participación gratificante de los 
miembros que conforman el equipo de trabajo, esperando dar como resultado elevar 
la calidad educativa. 

A continuación el siguiente Capítulo nos detalla las características, los modelos y 
las ventajas que conlleva el realizar y hacer operativo el Proyecto Escolar, como resul­
tado de la participación y organización escolar. 
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4.2 El proyecto escolar 

¿Qué es el proyecto escolar? 

Es un instrumento para cristalizar gran parte de los propósitos de una institución 
escolar; un medio por el cual es posible plantear a partir de su situación actual obje­
tivos, procesos, recursos y resultados esperados en cada escuela. Es además la forma 
en que la comunidad educativa plasma cómo acceder a los obje tivos y propósitos 
educativos de un ciclo escola r. Implica también, tener ulla visión a futuro, es decir, 
saber hacia dónde nos encaminamos. Y qué queremos lograr en el mediano o largo 
plazo (Sylvia Schmelkcs. SEP-Guanajuato 1995). 

Por otro lado. Orlega y Castillo, ( 1994) nos indican que Proyecto Escolar es un 
conjunto de aspi raciones que expresan lo que la comu nidad escolar, maestros, alum­
nos, admi nistrativos y padres de fami lia, están dispuestos a hacer para mejorar la 
calidad de sus acciones. Se constituye en una estrategia de acción la cual ha de partir 
de considerar los problemas y necesidades más agobi¡lnleS, para establecer los objeti­
vos de la escuela, las posibilidades de solución y desarrollo, lo que va más allá de la 
mera enseña nza de contenidos programáticos y nos obl iga a reflexiona r en otros 
ámbitos de nuestra competencia. 

Guaja rdo (1998) expo ne en su conferencia "Educación para todos": Equidad, 
Calidad, Diversidad; expone que El Proyecto Escolar no es un producto acabado de 
las escuelas, es un proceso y d icho proceso es un perfecc ionamiento permanente del 
servicio que prestan estas escuelas. El Proyecto Escolar es la gest ión, ° mejor dicho, la 
autogestión de recursos para logra r Jos objetivos curriculares. 

Una síntesis opera tiva de las fina lidades de la educación, de las funciones que se 
asignan a las instituciones que las desarroll an y de los objetivos que éstas pretenden. 
Supone una operatividad importante en el proceso de organización y desarrollo cu­
rricu lar. Gairín (199 1). 

Un inst rumento de la gestión escolar que colabora con la cond ucción de procesos 
escolares dotándolos de se ntido y de significación; es de ca rácter esencialmen te pros­
pectivo y anticipador de la acción pedagógica Pozner, ( ) 997). 

El proyecto escolar (P.E.) da sent ido, cohesión. motivación y vida al personal de 
una escuela. Activa las capacidades de acogida. escucha y comprensió n. En una pala -



bra, conduce a mirar al otro desde el ángulo de su dignidad humana y a respetar su 
personalidad. Es evidente que un grupo sale ganando con esa actitud y por ende los 
alumnos. 

En la gestión del Proyecto Escolar (P.E.) participan todos los involucrados en di­
ferentes grados y formas en función de cada ámbito. Un centro escolar cada vez más 
autónomo es aquél que pueda definir sus propios objetivos y diseñar a su medida la 
naturaleza y desarrollo de la tarea. Es indispensable la participación de todos los 
miembros de la institución en tareas de planificación de los objetivos y en la realiza­
ción activa de la tarea que se derive de ellos. Antúnez (1994) 

El P.E. es un instrumento de la gestión escolar que permite la organización, la 
planeación, evolución y seguimiento de las actividades que se desarrollarán en el 
centro educativo. 

Se han presentado diversas definiciones y apreciaciones de lo que es el Proyecto 
Escolar, que hacen posible a supervisores, directores y maestros conocer sus poten­
cialidades para mejorar el trabajo de la escuela. Tres aspectos pueden destacarse de 
manera especial: 

Primero, el Proyecto Escolar refleja la síntesis de las aspiraciones, las expectativas 
y las metas que la comunidad escolar tiene en relación con el presente y con el futuro 
de la escuela. Esto no significa olvidar la historia del plantel, pues en tal proceso se 
acumula la experiencia que permite entender el momento actual, valorar la perti­
nencia de realizar cambios en distintos ámbitos y proyectar hacia la comunidad sus 
fines educativos. 

Segundo, el Proyecto Escolar es un importante instrumento de gestión que per­
mite desarrollar nuevas formas de organización y de funcionamiento de la escuela. 
El desarrollo de un proyecto no excluye la atención de asuntos que cotidianamente 
son atendidos en las escuelas, algunos de los cuales están programados con anterio­
ridad y otros se presentan improvisadamente. Tampoco estos pueden desplazarlo. 
Por lo tanto, las actividades relacionadas con la implementación de éste, exige a los 
docentes integrarlas adecuadamente a la dinámica diaria del plantel y darle cabida en 
una organización distinta de la acostumbrada. Los resultados que obtiene la comu­
nidad escolar a través de esa integración, repercuten en un aprendizaje significativo 
para la planeación y desarrollo de distintas actividades. 

Tercero, la forma como la planeación y el desarrollo del Proyecto Escolar permite 
analizar los problemas pedagógicos de los alumnos; asumir responsabilidad en su 
atención y trabajar colectivamente para el logro de resultados. Transitar de un traba­
jo docente que sólo se sitúe en los problemas de su aula a otro que permita compartir 
dudas, experiencias y propuestas de solución entre diversos maestros, requiere mo­
mentos y espacios adecuados para su realización. También resulta fundamental con­
tar con un proyecto de trabajo que recupere los problemas que pueden ser atendidos 
en la escuela y que oriente las estrategias para su solución. 
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Aún cuando los alcances que tiene el Proyecto Escolar son muy amplios, no debe 
considerarse como la panacea para un cambio general del conjunto de dificultades 
que enfrentan los maestros al desarrollar su labor. La especificidad de sus objetivos 
marca sus límites; por ello es necesario que haya claridad en lo que se pretende aten­
der por su medio, con los recursos con que cuenta la comunidad escolar. 

4.2.1 La formación de equipos de trabajo dentro 
del Proyecto Escolar 

Dentro del Proyecto Escolar, los equipos se forman con el personal que tiene mayor 
disponibilidad conforme a sus intereses y afinidades. Cuando los miembros del equipo 
se eligen, tienden a aceptar con más facilidad su responsabilidad y participación para 
llevar a buen término su proyecto. Cuando los miembros del equipo son designados 
suelen presentarse actitudes de escepticismo, ironía, mutismo, curiosidad pero sin 
compromiso, estas reacciones no son más que la expresión de defensas personales 
contra la puesta en marcha del cambio que violentaría, aunque parcialmente la ruti­
na. Estas actitudes forman parte del proceso mientras hacen suyo el proyecto y se 
integra el equipo. 

Werhter y Davis (1992) mencionan que durante el inicio del periodo de transi­
ción del trabajo en equipo, las personas se ajustan a un cambio y puede aparecer el 
desaliento, debido al surgimiento de problemas. En este punto, el cambio está espe­
cialmente sujeto a críticas ataques e incluso al fracaso, porque parecería que no está 
dando resultados. (En el capítulo de "Conflictos", se retoma este punto). Sólo al cabo 
de cierto período, cuando se restaura el trabajo en equipo y la eficiencia, es probable 
que se produzcan los resultados favorables que se desean. 

Un equipo de trabajo que cuenta con personas que desean traer a la comunidad que 
les rodea beneficios por medio de un programa de acción, no se limita a una breve 
sesión de trabajo, durante la cual los participantes discuten en común los proyectos 
previstos, sino generalmente incluyen planeación, organización, operación y todo un 
proceso que se lleva muchas sesiones de trabajo o en el caso de la escuela todo un ciclo 
escolar. 

Ahora bien, dentro del grupo deben existir la discusión y la determinación de 
tareas, en las que se estructuran los mecanismos de auto regulación y son puestos en 
funcionamiento por un coordinador, cuya finalidad es lograr una comunicación ac­
tiva y creadora dentro del mismo. 

El personal docente en las escuelas tendrá que ser activo, participativo y decidido, 
que analice y valore las situaciones diversas y complejas por las cuales atraviesan en 
su tarea escolar y que defina sus propósitos, compromisos, responsabilidades y ta-
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reas, de modo tal que instrumente todo aquello en un proyecto educativo, que le 
permita organizar la actividad escolar. 

Todos los centros escolares y de servicios de apoyo a las escuelas que aspiren a 
evaluar la calidad del servicio educativo deberán servirse del P.E., construyéndolo 
bajo el principio de una organización de trabajo participativo y colegiado, es decir, 
que se integrarían al proceso todos los involucrados e interesados en la atención edu­
cativa de los menores. 

Para el trabajo en equipo es importante el clima que se establezca, la apertura, la 
confianza y el respeto, los espacios que se abran para liberar algunos enojos o moles­
tias, el tener una actitud tolerante y de comprensión. 

• Para la elaboración del Proyecto Escolar, las características que lo conforman 
resaltan el tiempo que se requiere para la organización, la planeación, los acuer­
dos y el consenso. 

• El factor tiempo es sin duda uno de los más difíciles de manejar y suele ser 
argumento que se opone al trabajo en equipo. (Nos gustaría trabajar en equi­
po pero lleva mucho tiempo). Esta respuesta es una coartada o una escapato­
ria, pues todos nosotros poseemos todo, el tiempo disponible que queremos. 
Servan-Schreiber citados por Fierro (1996) mencionan que dominar el tiem­
po es dominarse a sí mismo y que el domino del tiempo es intermitente. Es de 
hecho una actitud ante la vida y el ejercicio permanente de una elección per­
sonal de prioridades. Es pues, ante todo, un talante con la base de la filosofía. 
Hacer una reflexión constructiva sobre el tiempo es identificar e inventariar 
los propios hábitos cotidianos, y en consecuencia, definir o redefinir los obje­
tivos personales, familiares y profesionales. Estos serán proyectados a corto, 
mediano y largo plazo. Algunos de ellos puede ser contradictorios. Conviene 
establecer prioridades, primero en cada uno de los tres ámbitos y después de­
terminar cuál es la prioridad del momento. 

El trabajo colegiado se sustenta en la labor grupal, donde caben todas las formas de 
pensar y de actuar, con base en un principio de respeto, donde el grupo designa y con­
sensa las tareas. De esta forma se logra un compromiso entre el personal, y así, al tener 
que decidir situaciones difíciles, el grupo se siente acompañado y apoyado por todos. 

Al hablar de espíritu de equipo, se estructuran los roles complementarios que 
cada miembro debe de desempeñar y los comportamientos que se espera de unos y 
de otros. También se definen los valores que subyacen en la acción que se lleva a cabo 
en función de los objetivos. No hay verdadero equipo sin la presión de la solidaridad 
de hecho y de una corresponsabilidad en las decisiones tomadas. Esto quiere decir 
que se adoptan por consenso antes de cualquier procedimiento. 
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Los equipos nacen de la necesidad y del tácito reconocimiento por parte de los 
profesores por trabajar de otra manera para reducir dificultades, o incluso de la su­
gerencia del director del centro. El paso del grupo de profesores reunidos por el azar 
de las circunstancias a la noción de verdadero equipo, se traduce en el sentimiento 
querido y afirmado de reconstruir una nueva persona múltiple, en la que cada uno 
sustituye espontáneamente el YO por el NOSOTROS. 

Cuando el equipo se reúne, es necesario crear las condiciones para llevarlo a la 
madurez, es decir, para mostrarse comprometido, superando los obstáculos quepo­
nen trabas a un buen funcionamiento. 

El punto de partida se ubica en el Consejo Técnico Consultivo que es un espacio 
que da la oportunidad de exponer lo que sabemos, sentimos o pensamos, para mejo­
rar nuestra labor de manera colegiada y responsable, de modo que el P.E. es el resul­
tado del trabajo de una colectividad que se compromete con su tarea, a través del 
Proyecto para definir su participación en la escuela. SEP (1995) . 

Al diseñar el P.E. estamos creando condiciones de posibilidad para desarrollar 
autogestivamente un trabajo académico que se revierta en nuestro proceso de for­
mación. El trabajo grupal y colegiado se incorpora como una metodología que pro­
picia y favorece la participación, la discusión y la reflexión conjunta en el planteamiento 
y solución de problemas institucionales. Esto implica desarrollar una organización 
escolar más funcional, teniendo al frente una dirección con capacidad de liderazgo y 
gestión académica. 

Se desarrolla el trabajo colegiado como una forma participativa y sustentable en 
un ambiente escolar integrado, donde los maestros se reconocen como profesionales 
de la educación, pero a la vez como seres humanos, como un grupo con deseos y 
posibilidades de crear y desarrollar una manera distinta de trabajar en la escuela SEP 
( 1997) Antología de Educación Especial. 

El acuerdo Nacional para la modernización de la Educación Básica, pone los ci­
mientos de la nueva gestión educativa y una nueva participación social que logre 
articular una relación más estrecha entre el sistema educativo y la comunidad, lo que 
permitirá el mejoramiento y enriquecimiento de la educación, así como la posibili­
dad de eliminar la intervención burocrática que obstruye la comunicación entre quie­
nes participan en el proceso educativo SEP (1992). 

Con el acuerdo de Modernización Educativa dentro de Educación Especial, surge 
la propuesta del Proyecto Escolar que se convierte en un instrumento que propone 
dar solución a las necesidades y problemáticas de la comunidad escolar a través de 
estrategias como el trabajo colegiado, propiciando la participación gratifican te de los 
miembros que conforman el equipo de trabajo, esperando dar como resultado elevar 
la calidad educativa. SEP (1992) 

La comunidad escolar define cuales son los objetivos y metas prioritarios. Plantea 
alternativas de solución y decide el mejor momento y oportunidad de acción, em-
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pleando los recursos de la escuela, buscando o creando nuevas direcciones. Al orga­
nizarse el centro educativo en torno al P.E. el director debe orientar esta práctica 
educativa a través de la optimización y funcionamiento de los órganos de gestión. 

EL Proyecto Escolar propone mayor número de alternativas posibles para alcan­
zar a largo plazo. Es más eficiente cuando aborda pocos problemas, por lo que se deja 
un amplio margen para las acciones de ajuste. A diferencia del Plan Anual de trabajo 
que tiende a realizarse más corto plazo. SEP (1995) Proyecto Escolar. 

El Proyecto Escolar tiene como ventaja fomentar la continuidad entre los niveles y 
modalidades que conforman la educación básica, al favorecer su integración como 
uno de los objetivos centrales del Acuerdo Nacional para la Modernización Educati­
va. Es la mejor forma de dar respuesta a las demandas del plantel al provocar la re­
flexión conjunta de todos los miembros de la comunidad escolar, propiciando el 
intercambio de experiencias entre docentes y directivos y en algunos casos avanza­
dos padres de familia y alumnos. 
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4.3 Diversidad de proyectos escolares en México 

Para las escuelas de nuestro país la experiencia de elaborar y desarrollar el P.E. propio 
no estaba generalizada hasta antes de este Ciclo Escolar 200 1-2002, la práctica co­
mún era la progra mación de actividades en el Plan Anual de trabajo y que general­
mente realizaba el director y posteriormente daba conocer al maestro. 

En este Ciclo Escolar se instrumentan en todas las escuelas Primarias del D.E el 
Proyecto Escolar que se crea a partir de un modelo de la S.E.P. que in tenta dar res­
puesta a la problemática y se basa en los modelos que ya existían. Actualmente exis­
ten varias experiencias de P.E. en nuestro país. 

A) El proyecto escolar, en la propuesta del Estado de México: 
Neptalí Ortega, Justino Castillo SEP (1995) 

Se realiza con base en tres ámbitos: 

l . Enseñanza-Aprendizaje: 
Contempla todo lo relacionado co n la docencia y las condiciones en que ésta 
se expresa en el aula, como problemas de aprendizaje, manejo de conten idos, 
metodología, materia l didáctico, apoyo bibli ográfico, evaluación, etc. 

2. Organización y Adm inistración Escolar: 
Comprende el conjunto de relaciones y acciones que se dan en la escuela, per­
mitiendo una organ ización y ad ministración del tiempo de maestros y alum­
nos dentro y fuera del aula, de acuerdo co n las necesidades y la normatividad. 

3. Vinculación Escuela-Comunidad: 
Las relacio nes de la escuela con los padres de famil ia y las autoridades loca­
les, deben estar encaminadas al t rabajo escolar, siendo necesario sensibilizar 
y comprometer a las personas a participar en gestiones tendientes a encon ­
trar sol ucio nes a los problemas y obstáculos que afectan la vida escolar; asi­
mismo a la recupe rac ión de tradiciones, costumbres y creencias que definen 
a la comunidad. 



Este modelo considera las condiciones en las que trabajamos. Elabora estrategias 
de formación y participación para la comunidad escolar. Y parte de los problemas y 
necesidades más agobiantes de la escuela. 

B) Proyecto escolar de centro según Antúnez (1992) 

Antúnez define al P.E. como un instrumento para la gestión que enumera y define los 
rasgos de identidad del centro, formula objetivos que es necesario conseguir y expre­
sa la estructura organizativa y funcional de la institución. 

En el documento "El Proyecto Escolar y la Gestión Académica menciona que el 
P.E. es un conjunto de aspiraciones que expresan lo que la comunidad escolar, maes­
tros, alumnos, directivos, administrativos, padres de familia están dispuestos a hacer 
para mejorar la calidad de sus acciones. Se constituye una estrategia de acción, la cual 
ha de partir de considerar los problemas y necesidades más agobiantes para estable­
cer los objetivos de la escuela, sus posibilidades de solución y desarrollo; lo que va 
más allá de la mera enseñanza de contenidos programáticos y nos obliga a reflexio­
nar en otros ámbitos de nuestra competencia. 

Al iniciar la reestructuración del Proyecto Escolar, debemos tomar en cuenta: su 
importancia, el análisis del contexto, su propósito, quienes intervienen y la cultura y 
momento de la vida escolar. Es un documento que se elabora con la participación 
organizada y comprometida de la comunidad escolar, a través del trabajo colegiado, 
nos permite buscar alternativas de solución a la problemática escolar, a través de la 
organización, promoción, gestión, coordinación y toma de decisiones en cuanto a las 
acciones a desarrollar. 

Y es una propuesta que tendrá que ser reflexionada, analizada, problematizada, 
debatida e incluso superada por los propios protagonistas de la tarea educativa, en su 
etapa concreta de operación. 

Apartados que configuran el proyecto escolar de centro 

Proyecto Educativo 

(Según Antúnez) 

• Análisis del contexto 

• Rasgos de identidad 

• Formulación de objetivos 

• Concertación de la estructura 

• Formalización de la estructura 
(reglamento de régimen interior) 

¿Dónde estamos? 

¿Quiénes somos? 

¿Qué pretendemos? 

¿De qué medios disponemos? 
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C) El proyecto escolar en la propuesta del estado 
de Cuanajuato Schmelkes. (1995) 

l. Preparación. Convocar al Consejo Técnico de Participación Social. Análisis 
colegiado de documentos relativos al Proyecto Escolar. 

2. Diseño.- Incluye los siguientes apartados: 

• DIAGNÓSTICO. Reconoce que existen los problemas. 
• OBJETIVOS. Resultados esperados. 
• COMPROMISOS. Lo que nos corresponde hacer a las personas involu­

cradas. 
• ESTRATEGIAS. Caminos que permitirán lograr los objetivos. 
• RECURSOS NECESARIOS. Planear con lo que tenemos, pero siempre soli­

citar lo necesario. 
• APOYOS NECESARIOS. Formativos y de carácter técnico-pedagógico. 

3. SEGUIMIENTO. Revisión periódica de nuestros compromisos. EVALUA­
CIÓN. Cumplimiento de objetivos, cambios observados en beneficiarios. 

4. VISIÓN DEL FUTURO. Es tener una visión de lo que se pretende alcanzar a 
futuro en largo, mediano y corto plazo con el P.E. 

Es un instrumento que logra cristalizar gran parte de los propósitos de una insti­
tución escolar a partir de su situación actual. Implica tener una visión a futuro de lo 
que se quiere lograr a mediano y largo plazo. 

Convoca a Consejo Técnico de participación social, y lo considera como apoyo a 
la escuela. Dándole peso a la comunidad, participando e intercambiando intereses y 
metas de mejora a través de reuniones en la escuela. 

Es un instrumento operativo que debe ser utilizado con flexibilidad, creatividad e 
iniciativa. Guía el quehacer cotidiano de la escuela. Revisa y evalúa lo que realizamos 
como escuela y comunidad a lo largo del Ciclo Escolar. 

Es un documento colectivo, elaborado por los directivos y todos los docentes de 
un centro escolar, y discutido con la comunidad a la que sirve la escuela y representa 
un compromiso. Sintetiza aquello que todos y cada uno de los que trabajamos en la 
escuela estamos dispuestos a hacer de manera diferente. Planea lo que se piensa que 
se puede hacer en un año, pero se inscribe en una visión a futuro de lo que queremos 
que sea nuestra escuela. 
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0) Proyecto escolar según Unidad de Servicios Educativos 
lztapalapa (USEI 1994) 

Este modelo nos sugiere un esquema de asignación de responsabilidades de todos 
los involucrados, donde se especifican las tareas a desarrollar de cada uno. Este P.E. 
manifiesta lo que los profesores, alumnos, directivos, personal de apoyo y padres 
de familia de cada centro educativo, están dispuestos a realizar para mejorar la 
calidad educativa del plantel, fijando los objetivos y metas que pretenden logra un 
plazo determinado. Contribuye a transformar colectiva e individualmente las con­
cepciones y prácticas educativas a través de la relación de los diversos componen­
tes de la dinámica escolar en sus aspectos administrativos, técnico-pedagógicos y 
organizativos. 

Este Proyecto Escolar incluye varias acciones y elementos que a continuación se 
exponen: 

Es flexible, es decir, puede ser modificado a las necesidades y propósitos del 
plantel. 

Se unen esfuerzos para lograr metas y objetivos previamente seleccionados. Es 
una forma de reestructurar la dinámica organizativa del plantel y fomenta la conti­
nuidad entre los niveles y modalidades que conforman la educación básica, al favore­
cer su integración. Provoca la reflexión conjunta con todos los miembros de la 
comunidad escolar. 

1) El registro de necesidades o problemas detectados. 

• Consiste en el reconocimiento y redacción breve de las necesidades y pro­
blemas de la escuela a partir de una discusión organizada por parte de di­
rectivos y maestros que integramos la institución. 

2) Propósitos. 

• Expresan la voluntad de la comunidad educativa en términos de los proble­
mas detectados que desean resolver. 

3) Actividades a realizar 

• Consiste en el desglose de las tareas o acciones a ejecutar de manera espe­
cializada y lo más detallado posible respecto de los ámbitos de trabajo. 
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4) Tiempos 

• Es la traducción en un cronograma de desglose de actividades y tiempos 
reales para el desarrollo de las mismas. 

S) Responsables 

• Se especifica la asignación de tareas mencionando quiénes coordinarán y eje­
cutarán cada una de las actividades a realizar, todos los miembros de la comu­
nidad escolar participan y de esta manéra no se duplican acciones ni esfuerzos. 

6) Estrategias de evaluación. 

• Consiste en la programación de reuniones periódicas en las que sean pues­
tos a revisión el logro de objetivos y metas. Se expresarán también, los me­
dios a través de los cuales serán retomados los resultados de la evaluación 
que servirán para dar continuidad al proyecto. 

Pozner (1995) en su libro "El director como gestor de los aprendizajes escolares" 
ofrece las siguientes razones para privilegiar el diseño de un Proyecto Educativo por 
sobre la elaboración de un documento que tan sólo muestra la programación de 
acciones con fines burocráticos. 

Para la escuela explicita en forma clara y comunicable los valores colectivos, ex­
presados en propósitos, de los actores de la escuela. Promueve la búsqueda colectiva 
de acciones que permitan mejorar la calidad de la vida escolar y la calidad de la ense­
ñanza y el aprendizaje. 

Cohesiona las energías y saberes individuales alrededor de las intencionalidades 
colectivas. Construye un puente entre la teoría y la práctica. Revela las necesidades 
institucionales. 

Delimita las prioridades, los resultados deseados, las vías de acción, así como los 
métodos y estrategias para lograrlos. Permite realizar el seguimiento de los resulta­
dos de manera continua; corregir efectos indeseables, revisar intencionalidades, ha­
cer ajustes y tener una perspectiva global del proceso. Es un recurso para organizar el 
cambio y la innovación. 

Para los directivos favorece el desarrollo de un conocimiento más objetivo de la 
realidad institucional, sus procesos, sus resultados. Ayuda a centrar a la escuela en los 
aprendizajes. Clarifica y focaliza la acción del directivo. 

Aumenta las capacidades del directivo para la previsión, el diagnóstico, la inter­
vención, el seguimiento, la regulación y la evaluación. 

Propicia una gestión escolar participativa de acuerdo a finalidades, permitien­
do a los distintos miembros identificar su compromiso y responsabilidades, inci-
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tándolos a desarrollar su iniciativa, la capacidad de reflexión y sus aportes a la au­
toevaluación. 

Potencia un desarrollo de la gestión escolar de manera razonada y razonable y no 
sólo controlada, facilitando los procesos de delegación de tareas en el interior de la 
institución, Posibilitando los procesos de negociación con el entorno, los padres, los 
docentes, los niños, jóvenes y la comunidad en su conjunto. 

Para los docentes otorga coherencia a las actividades de cada ámbito escolar, a los 
actores y a los grupos de trabajo. 

Es una herramienta de comunicación que da a conocer a los distintos actores el 
sentido de la acción conducida, convirtiéndose en la base del diálogo con toda la 
comunidad educativa. 

Brinda a los actores de cada unidad educativa la posibilidad de precisar la especi­
ficidad de su propuesta para esos sujetos y contextos, favoreciendo su inclusión en el 
desarrollo de su conocimiento más objetivo de la realidad institucional, sus procesos 
y sus resultados, y efectiviza la formación docente en la práctica. 

Para los estudiantes convoca a participar en una experiencia escolar conocida y 
coherente. Genera espacios institucionales de consenso y participación, haciendo al 
alumno responsable de su propio aprendizaje. 

Y para toda la comunidad escolar comunica la intencionalidad educativa y sus 
estrategias. Garantizando así la calidad y continuidad de la educación. 

La condición colegiada del Proyecto Escolar, el trabajo cooperativo y el intercam­
bio que permite acuerdos entre padres, facilita la intervención de asesor externo de 
U.S.A.E.R. en la escuela regular. Esta intervención tiene una condición de comple­
mentariedad, no de experto en situación asimétrica, lo que rompería con la colegia­
ción del Proyecto Escolar 

El compromiso para satisfacer las necesidades educativas, incluidas las especiales, 
radica en el colegio de profesionales de la escuela. La discusión colegiada y profesio­
nal de las estrategias de enseñanza no pueden descansar en la individualidad del 
maestro y del alumno, sino en el seno de los actores educativos en su conjunto. 

Al diseñar el Proyecto Escolar estamos creando condiciones de desarrollo auto­
gestivo en el trabajo académico que enriquece el proceso de atención educativa. Las 
condiciones se van generando en la medida en que la construcción del Proyecto sus­
tenta las acciones docentes, con la intención de desarrollar la vida académica en la 
escuela. Así, el trabajo grupal y colegiado se incorpora como una metodología que 
propicia y favorece la participación, discusión y la reflexión conjunta y el plantea­
miento y solución de problemas institucionales. 

El diseño, seguimiento y evaluación del P.E. requiere espacios y tiempos para su 
consecución, por lo que el Consejo Técnico Consultivo es una oportunidad que tie­
ne el grupo docente para reflexionar acerca de su quehacer educativo, el siguiente 
apartado da cuenta de este proceso. 
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4.4 Consejo Técnico Consultivo 

¡Qué es Consejo Técnico Consultivo? 

El Consejo Técnico Cons ult ivo (C.T.C.), t iene releva ncia en ésta investigación, ya 
que es la instancia o ficial para los acuerdos consensados. Este ca pítulo abo rda rá des­
de su definición, operat ividad. y normat ividad. 

De acuerdo con el "Manual Técn ico Pedagógico" del director del plantel de edu­
cació n primaria, "El Consejo Técnico Consultivo es un ó rgano interno de la escuela, 
Que apoya a la dirección del plantel a través del análisis y reco mendaciones de los 
asun tos técnico- pedagógicos que se ponen a su consideración" 

El Consejo técnico Consultivo es el espacio en que se nos da la oportunidad de 
exponer lo que sabe mos, sentimos o pensamos, para mejorar nuestra labor. De qu ien 
puede su rgir el modelo de escuela que deseamos y la calidad educativa que quere­
mos. Fierro y Rojo (1994) 

Las opiniones de los maestros se concretan en dos t ipos de intereses en relación 
con el consejo técnico: Fierro (1 996) 

Q ue apoye el trabajo docente 
Q ue ayude a mejorar la orga nización de la escuela 
El Consejo Técn ico Consultivo es un momento de reunión, .. construcción de 
todos los maestros de la escuela, que t iene un triple carácter: 

Es formal po rque está regla me ntado 
Es colegiado, porque convoca a toda la planta docente 
Tiene un propósito establecido: in tercambia asuntos relacionados co n la 
enseñanza. Fierro y Rojo ( J 994) 

El C.T.C. que hemos podido cOllocer es en buena medida,la resultante de la conjun­
ción de volun tades e intereses de maestros, directo res y supervisores. 

"Su valor radica en que representa una oportunidad pa ra contra poner, al trabajo 
aislado, el esfuerzo colectivo; al empírico y la im provisación de soluciones a los pro­
blemas del aula; la reflexión sistemática y a la dispersión de esfuerws, la acción coor­
dinadora en to rno a melas co mpartidas" 



Lo más importante en el C.T.C. es que se comparten experiencias y conocimien­
tos en un clima de respeto, en el que todos somos escuchados y la opinión es tomada 
en cuenta y es la resultante de la conjugación de valores o intereses de maestros, 
directores y supervisores. 

Aprender a convivir con esta pluralidad encontrando el difícil equilibrio entre las 
necesidades de llegar a ciertos acuerdos básicos en la escuela y respetar las legítimas 
diferencias, es la actitud que permite iniciar y sostener un trabajo compartido. 

La opinión de los maestros es plenamente compartida al definir los elementos 
que se consideran indispensables para organizar un C.T.C.: 

• La disposición personal a participar 
• El ambiente de trabajo y 
• La metodología utilizada para discutir los temas. 

El C.T.C. se da en un marco institucional, las condiciones en que se trabaja la 
escuela y la reglamentación, propuesta por la estructura administrativa para el C. T. C. 
establecen prioridades y relaciones internas. 

En cuanto a los consejos: 

• Establece vínculos entre los diferentes C.T.C. (sector o zona) 
• Intercambia información vertical y horizontalmente las experiencias pedagó­

gicas en el C.T.C. (seminarios, foros, mesas redondas, cursos). 

En cuanto a la capacitación, actualización, superación y fortalecimiento profesional. 

l. Se detectan las necesidades de directivos y docentes en este aspecto 
2. Se crean acciones que tienden a solucionar las necesidades de esta práctica, 

propiciando la investigación y el intercambio académico 
3. Participa en actividades que la SEP proponga o establezca. 

Los beneficios del C.T.C. a los docentes: 

• Incorpora las experiencias e iniciativas del maestro de grupo 
• Expresa apropiadamente opiniones, desacuerdos con relación a los aspectos 

técnico pedagógicos 
• Elabora proyectos de trabajo para solucionar los problemas de la práctica do­

cente 
• Facilita la atención oportuna de las necesidades detectadas en la tarea educativa 
• Adecua los programas vigentes a las necesidades y realidades en la tarea edu­

cativa 
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• Selecciona la metodología, organiza y diseña recursos de aprendizaje 
• Respeta y adecua las innovaciones pedagógicas 
• Motiva a la creación de proyectos de investigación que beneficien a la comuni­

dad educativa 
• Formula y enlaza los proyectos de trabajo que surjan del seno del consejo 
• Coordina e impulsa los proyectos existentes, verificando su operatividad. 

El consejo técnico deberá de constituirse en las diferentes instancias vinculando a 
los directivos y educadores frente al grupo, permite resaltar el carácter técnico peda­
gógico de las sesiones y fortalecer y apoyar las acciones que se determinen. 

"El consejo técnico consultivo, es el órgano en el cual los directivos y los docentes 
constituidos en un cuerpo colegiado, puede expresar, discutir y analizar los diferen­
tes aspectos de carácter técnico pedagógico que afectan el ámbito de su competencia 
para generar alternativas congruentes con los propósitos de educación primaria". 
SEP (1990) 

A través de las sesiones técnico pedagógicas de consejo técnico y el trabajo cole­
giado, la vida académica se fortalece, enriqueciendo la formación profesional de los 
maestros, retomando a la escuela en que su función generadora de progreso social. 

Las reuniones de los maestros juegan un papel importante para observar el alcan­
ce educativo que tiene la labor de un grupo de trabajo. Los maestros de intercambio 
de trabajo colegiado son un soporte al esfuerzo para trabajar conjuntamente. 

Fierro (1992) menciona que el consejo técnico consultivo es un "espacio creado 
para la reflexión pedagógica, las estrategias de análisis, investigación y discusión". Y 
pone de manifiesto la necesidad de promover aprendizajes en esta dirección y puede 
también contribuir, desde el pequeño espacio que le corresponde en la vida escolar, 
para alentar las actitudes de corresponsabilidad, de equipo, de grupo colegiado que 
en sus manos tiene no la tarea de "mi grupo", sino la responsabilidad de la escuela. 

La importancia de este espacio es construir, propiciar la formación de maestros 
para el trabajo colegiado en la escuela, capaz de proyectarse, hacia los distintos espa­
cios que la conforman. Este es el único tiempo de la escuela formalmente reconocido 
del que dispone la planta docente para reflexionar sobre su actuación en el ámbito 
pedagógico. 

El documento de preparación para el Tercer Consejo Técnico de la Subsecretaría 
de Servicios Educativos para el Distrito Federal, menciona que los recursos del Con­
sejo Técnico son el personal, la participación y la toma de decisiones sobre los pro­
blemas y avances de los alumnos en un ambiente de cordialidad en el trabajo. 

En cada escuela primaria del D. F., los últimos viernes de cada mes, después del 
recreo, se reúnen todos los docentes con el director y el secretario de las asambleas 
ordinarias, en las cuales el director funge como presidente y coordinador del evento 
en el cual deben abordarse principalmente los siguientes temas: 
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• Elaboración de los planes de trabajo (Planeación) 
• Selección de métodos y procedimientos que propicien la mayor participación 

de los alumnos 
• Control de la disciplina de la escuela 
• Elaboración de los instrumentos de evaluación 
• Estudio para la confección, obtención y conservación de auxiliares didácticos 
• Orientación para la elaboración y llenado de la documentación escolar 
• Integración de comisiones para la distribuCión del trabajo Noguez (1994) 

El reglamento interior de trabajo de las escuelas primarias de la República Mexi­
cana, ordena que en todas las escuelas del sistema que tengan más de 4 maestros, se 
construirá un Consejo Técnico, cuya función será consultiva para auxiliar la direc­
ción del plantel. Su presidente es le Director, los maestros son los vocales y entre 
ellos, se elige a un secretario por mayoría de votos. 

El reglamento Federal señala que se trata de un órgano interno de la escuela que 
apoya a la Dirección del plantel, a través del análisis y recomendaciones de los asuntos 
técnico-pedagógicos que se ponen a su consideración. (Reglamento Federal de la SEP). 

A continuación se hace referencia a varios extractos de Normas y Procedimientos 
para la constitución y funcionamiento del C. T. C. por la SEP para Preescolar y Prima­
ria SEP(l990) 

a) Lineamientos generales para su constitución y organización 

• El Consejo Técnico Consultivo es un órgano interno de apoyo a la jefatura 
de sector, supervisión de zona o plantel de educación preescolar según el 
caso, donde se analizan, estudian, acuerdan y proponen recomendaciones 
de orden técnico-pedagógicas y técnico-administrativas, todo ello encami­
nado a mejorar la práctica docente. 

De acuerdo al documento de la Dirección de Educación Preescolar, Consejo Téc­
nicos Consultivos ( 1993) se requiere que: 

b) El desarrollo de las sesión del Consejo Técnico Consultivo deben realizarse 
mínimo una vez al mes bajo las siguientes condiciones: 

• El Consejo Técnico Consultivo de plantel; recomienda que el último vier­
nes de cada mes, se realicen sesiones de trabajo. Con lo anterior se sugiere 
una suspensión parcial de labores (hora y media antes de la salida de los 
docentes), para que se realicen estas reuniones, acción que debe ser autori­
zada por las autoridades correspondientes y si se requiere alguna sesión 
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adicional al mes, se buscarán las estrategias pertinentes y se darán a conocer 
a la supervisora de zona para su autorización. 

• Los temas deberán tener relación directa con los aspectos de la práctica do­
cente y que se diferencian de acuerdo a las necesidades del plantel, zona, 
sector y están enmarcados por las funciones, actividades y responsabilida­
des de cada uno de los docentes. 

• Por lo anterior los elementos a considerar para la propuesta y la selección 
de los temas deben estar basados en un diagnóstico de las necesidades téc­
nico-pedagógicas y técnico-administrativas que el Consejo Técnico Con­
sultivo son un espacio tanto de análisis de propuestas de solución a la 
problemática inmediata de quehacer educativo cotidiano. 

• Es recomendable delimitar de manera precisa el contenido a tratar en cada 
sesión de trabajo, ya que si se pueden atender los aspectos específicos del 
problema (o de la situación por conocer) y es posible llegar a conclusiones 
precisas o bien a propuestas más claras. Con la delimitación del contenido 
de cada consejo, es posible llegar a prever el número de sesiones necesarias 
para atender una temática, ya que si bien es recomendable que se trate una 
sesión, no se descartará la posibilidad de que un contenido sea tratado en 
dos o tres reuniones o bien en una sola sesión se traten más de uno. Lo 
importante es que los temas tratados correspondan a problemas reales que 
se dan en cada plantel, zona y sector a fin de que el análisis y las propuestas 
llevan a la solución. 

• El desarrollo de las sesiones se efectúa en el plantel sede del Consejo Técni­
co Consultivo. El lugar específico depende del espacio con que se cuente; las 
condiciones del mobiliario y los aspectos a tratar en la reunión. Es reco­
mendable que se trate de variar el estilo donde se realizan las reuniones, a 
fin de evitar situaciones monótonas y propiciar rutinas de participación. 
Otra razón para tratar de variar el estilo de las sesiones, es que el medio 
ambiente ayuda a dar ejemplos o apoyar el desarrollo del contenido si ha­
blamos de las áreas de trabajo, los propios salones del plantel pueden corro­
borar o ayudar a que el contenido sea más objetivo. 

e) Ámbito de trabajo con relación al grupo. 
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• Sensibiliza al personal participante de los Consejos Técnicos Consultivos 
de la importancia de su participación, compromiso y responsabilidad para 
con el grupo. 

• Promueve la cultura de criterio y las participaciones respetuosas y profesio­
nales 

• Trata de que centralicen el tema 



• Propicia un clima agradable y democrático durante los trabajos de los Con­
sejos Técnicos Consultivos 

• Fomenta el interés por la participación en los Consejos Técnicos Consultivos 
• Retoma para las sesiones que así lo requieran, los documentos de apoyo 

editados por la Dirección General de Educación Preescolar 
• Consulta bibliografía complementaria para apoyar los trabajos de los Con­

sejos Técnicos Consultivos 
• Propone acciones que fortalezcan la práctica docente y apoyen un adecua­

do desarrollo de las funciones inherentes a los miembros de los Consejos 
Técnicos Consultivos. 

En este apartado se puede observar que se promueve la participación, democra­
cia y colegiación. Es importante notar que los contenidos a tratar en los Consejos 
Técnicos Consultivos pueden tener varias variantes: SEP (1990) 

• Conocer por primera vez una información nueva y diferente 
• Compara información teórica que se revisa en la sesión con la ya conocida 
• Propone aspectos prácticos basados en información teórica revisada 
• Analiza problemas de la práctica docente o el equipo de trabajo, para propo­

ner soluciones 
• Plantea investigaciones sobre aspectos de la práctica cotidiana 
• Contrarresta las propuestas teóricas con la normatividad entre otras. 

En la página siguiente se presenta un cuadro de fases de las reuniones de C.T.C. 
propuestas por la S.E.P. (1990) 

Por último, el enfoque hacia el intercambio académico comparte con el modelo 
de institución "una cuestión de concertación" que caracteriza este tipo de cultura 
escolar: la asunción de la diversidad, la pluralidad y la necesidad de concertar espa­
cios de acuerdos (Fierro 1994). 

El CTC desde otro ángulo, es el proceso de discusión académica a partir de los 
aspectos metodológicos, esto es, los procedimientos utilizados en la conducción de 
las sesiones, las técnicas de participación, discusión y análisis de los temas de estudio, 
la toma de decisiones y en general, el marco pedagógico que define la manera de 
abordar la tarea y que, implícitamente, asume su concepto de aprendizaje, de partici­
pación, de organización del intercambio, etc. Todo ello pone de manifiesto un con­
junto de necesidades formativas de maestros y directores, relacionadas con su quehacer 
pedagógico e intercambio colegiado. Fierro (1994) 

Dentro del proceso de las juntas de Consejo Técnico Consultivo, las minutas son 
la constancia del desarrollo de la sesión que se desglosa en el siguiente apartado. 
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Fases de las reuniones del ere 

Recomendaciones en sus fases: 

Programación Desarrollo Seguimiento 

• Detecta y selecciona el diag- • Sensibiliza al personal parti- • Mantiene el control de los 
nostico de necesidades en los cipante en los CTC de la im- acuerdos y propuestas a fin de 
proyectos anuales de trabajo portancia de su participación, que éstas sean realizadas y re-
de plantel, zona y sector, y compromiso y responsabili- tomadas en las subsecuentes 
aquellos aspectos que pue- dad para con el grupo. reuniones de trabajo. 
den ser tratados en los CTC • Promueve la apertura de cri- • Supervisa el desarrollo de las 
correspondientes. terio y de las participaciones sesiones del CTC por parte 

• Jerarquiza los aspectos respetuosas y profesionales. de la autoridad inmediata. 
• Propicia que el estudio de pro- • Trata de que los asistentes se • Evalúa las propuestas y acuer-

blemas comunes y/o parti- centren en el tema. dos del CTC a fin de deter-
culares de los participantes • Propicia un clima agradable minar los efectos que éstas 
(en los consejos), sean lleva- y democrático. tienen en el desarrollo de la 
dos al análisis de situaciones • Fomenta el interés por la par- práctica docente. 
concretas que permitan te- ticipación en las sesiones de 
ner propuestas de solución trabajo. 
viable. • Retoma para las decisiones 

• Considera que para desarro- que así lo requieran, los do-
llar los contenidos de las se- cumentos de apoyo editados 
siones, se puede apoyar en por la Dirección General de 
personal de la institución o Educación Básica. 
instituciones afines, toman- • Consulta bibliografía com-
do en cuenta el nivel de es- plementaria para apoyar los 
pecificación del tema a tratar trabajos del CTC. 
así como la preparación y ex- • Propone acciones que forta-
periencia del personal que lezcan la práctica docente y 
coordinará el trabajo. apoyen un adecuado desa-

rrollo de las funciones inhe-
rentes a los miembros del 
consejo. 

• Tiene en cuenta la normativi-
dad vigente para la propuesta 
de acciones y/o recomenda-
ciones y en su caso solicitar la 
autorización, de las pro pues-
tas novedosas o especiales. 
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4.5 Minutas 

Como se pudo ir siguiendo el transcurso de éste marco teórico, se finaliza con el 
lema de las minutas. que es un libro muy importante en el centro escolar, ya que 
permite dar seguimiento a los acuerdos y al trabajo de las comis iones del Proyecto 
Escolar. En esta investigación es el documento que se analiza y da cuenta de la cole­
giación. Por tanto las minutas son: 

El documento donde quedan asentados las diferentes voluntades opiniones de 
la comunidad docente. 
Un documento que refleja el funcionamiento de la escuela y el tipo de reunión 
de C.T. que se lleva acabo. 
Quedan asentadas las acciones y acuerdos del grupo. 
Constituye la vida de una reunión a través de la colegiación. 

En las diferentes escuclas Primarias, Secundarias y Preescolar y servicios de Edu­
cación Especial la formalización de los Consejo Técnico Consultivo se realiza con la 
elaboración del Acta Constitutiva la cual se levanta al finalizar la primera sesión de 
trabajo por el secretario técnico, const ituyendo el archivo inicial del c.T.c. 

La minuta la realiza un miembro diferente en cada sesión para darle la oportuni­
dad de participar a todos. 

Las minutas son: 
"El registro de esta acta se hará en un libro para dicho fin, lo principal es que la 

información sea consignada y se encuentre actualizada con la firma de los asistentes 
y permanezca en el plantel docente donde se generó el acta . Este archivo se enriquece 
con las actas de reunión de cada sesión y construye la historia y test imonio del fun­
cionamiento del consejo': SEP (1990) 

Cabe sefialar que los Secretarios Técn icos son miembros del CTC. elegidos por 
los integrantes del mismo, mediante voto directo en la primera sesión de trabajo, y 
desempeñan su labor durante el ciclo escolar con posib ilidades de reelección. Algu­
nas de las funciones del Secretario Técnico de los CTC son: 

Difundir oportuna y eficazmente las convocatorias de la reunión. 
Elaborar los registros de constitución y desarrollo de las sesiones de los eTc. 
recaba ndo las firmas correspondientes. 



• Asistir y participar en las sesiones de trabajo de los CTC. 
• Sintetizar los acuerdos y recomendaciones a que lleguen en las sesiones de 

trabajo, y entregar una copia de los mismos a los integrantes del Consejo. 
• Realizar el seguimiento de los acuerdos y recomendaciones realizadas en el CTC. 
• Solicitar a los miembros del CTC, el tema a tratar en la siguiente sesión. 

SEP (1993) 

En cada sesión de Consejo Técnico, se nombra a un secretario quien lleva la rela­
toría correspondiente. Existe una ficha o formato especial que debe ser llenado al 
final de cada sesión, en el cual se anotan el nombre de la escuela, la fecha, el objetivo, 
los asistentes, los puntos tratados y las condiciones y recomendaciones sugeridas en 
la sesión. SEP (1993} 

Los principales asuntos que se recomienda tratar son los siguientes: 

• Planes y Programas de estudio 
• Métodos educativos 
• Auxiliares didácticos 
• Instrumentos de evaluación 
• Capacitación del personal docente y 
• Las demás cuestiones de carácter educativo. 

En los documentos de Normas y Procedimientos para constitución y funciona­
miento de los CTC SEP, Méx. 1990 y documento preescolar emitido en 1993 dice que: 

Los resultados que se obtienen en las sesiones de CTC deben llevarse a la práctica 
o bien ser tomados en cuenta en ella y por lo tanto se requiere de un seguimiento de 
los acuerdos y recomendaciones emanadas de las reuniones de trabajo. Esta acción 
de dar continuidad y vigilancia a los acuerdos, involucra a todos los miembros del 
Consejo, ya que estos tomaron las decisiones y realizaron propuestas en forma con­
junta o concertada y lo viable es que se realicen, para determinar que los efectos que 
se lograron sean aquellos que se tenían planeados. 

Los CTC organizan su trabajo por comisiones, que tienen una estrecha relación 
con la práctica docente que se realiza en los planteles, zonas y sectores; además estas 
comisiones surgen con base en las características particulares del trabajo que se rea­
liza en cada estrato (jefatura de sector, supervisión de zona, jardín de niños). 

Organizar un trabajo por comisiones permite que exista una distribución en la 
realización de las tareas específicas. En el caso de los consejos, este tipo de trabajo 
implica que el (los) responsable (s) de la comisión propongan contenidos (que sean 
acordes tanto al problema real como a lo que se demarca en la propia comisión}; 
coordine la sesión correspondiente; busque y recomiende bibliografía, y a especialis­
tas que apoyen el desarrollo de las sesiones. Fierro y Rojo ( 1994) 
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Constitución y funciones del presidente, secretario vocales 

El presidente es el jefe de Sector, supervisor de zona y los directores (a) 
o educadoras encargadas del plantel. 

El documento de preescolar menciona que dentro de las funciones de los presidentes se 
encuentran: 

• Convocar a los integrantes del consejo a las sesiones de trabajo, especificando el día, la 
hora y objetivo de la reunión. 

• Elaborar junto con el secretario técnico, la orden del día de cada sesión. 
• Presidir las reuniones en su defecto, nombrar al secretario como su representante. 
• Dar voto de calidad en caso de empate. 
• Analizar y comprobar que los acuerdos y propuestas emanadas en los CTC no contra­

digan las normas institucionales en todos los ámbitos. 
• Consultar con las autoridades superiores inmediatas, los casos, las situaciones y pro­

puestas que así lo ameriten. 
• Recibir la solicitud de los miembros del CTC para convocar a reuniones extraordina­

rias y consultar con la autoridad inmediata sobre la realización de las mismas. 
• Propiciar que se cumplan los acuerdos y recomendaciones emanadas del CTC y vigi­

lar su ejecución. 
• Propiciar la organización y desarrollo armónico de las sesiones de trabajo. 
• Sensibilizar a los integrantes del CTC sobre la importancia de su participación en las 

sesiones de trabajo y el desarrollo de las acciones y recomendaciones que de ahí se 
emanen. 

• Concretar actividades de las comisiones de trabajos de los Consejos Técnicos Consultivos. 

SEP (1993) 

Los secretarios técnicos son miembros de los CTC, elegidos por los integrantes del mismo, 
mediante voto directo en la primera sesión de trabajo y desempeñan su labor durante el 
ciclo escolar con posibilidades de reelección. 

SEP (1990) 

Los vocales se encuentran organizados por comisiones de trabajo, las cuales son distribuidas 
en la primera sesión y la responsabilidad de su desarrollo es un ciclo escolar, con la posibili­
dad de tomar la responsabilidad en el ciclo siguiente. 

La distribución de comisiones deberá realizarse considerando la disposición personal, inte­
rés, conocimiento o solicitud de las mismas, a fin de propiciar que el desarrollo de ésta sea 
eficiente, eficaz y pertinente. 

SEP (1993) 
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Los acuerdos o recomendaciones son redactados en las actas de reunión de los 
CTC, los cuales tienen como objetivo consignar por escrito los resultados de las se­
siones y comprometer a los miembros del Consejo al cumplimiento y vigilancia de 
los acuerdos a los que llegó en forma grupal. El secretario técnico elaborará una carta 
de reunión por cada sesión realizada y se mantendrá en el archivo del plantel sede del 
Consejo; la cual será enviada a solicitud de la autoridad inmediata mensual o trimes­
tralmente. 

Con este apartado se termina el marco conceptual que se investigó para la realiza­
ción de este trabajo. El siguiente capítulo contiene el análisis, los resultados y las 
conclusiones finales. 
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5. Método 

5.1 Planteamiento del J>roblema 

El problema de investigación es el siguiente: 
¿El trabajo colegiado es una propuesta de solución a la organización de un centro 

escolar? 

5.2 Variables 

• Variable [ndependiente: La colegiación 
CONCEPTUAL. El trabajo colegiado hace referencia a una forma compartida de 

tomar decisiones, iniciativas y responsabilidades en el ejercicio de la marcha colecti­
va escolar. Sacristán (1992) 

OPERACIONAL. Para esta investigac ión la colegiación se tratara como el trabajo 
compartido y colaborativo en la toma de responsabilidades, desde una situación de 
igualdad de los participantes y hacia una me ta común. 

• Variable dependiente 
ORGANIZACION GRUPAL 
CONCEPTUAL. La organización grupal crea la oportunidad para que las perso­

nas de un grupo anal icen y cuestionen aquellas áreas que como grupo consideran 
problemáticas, compartiendo sus ideas y experiencias en un trabajo conjunto. siste­
mático y planificado dirigido a resolver los problemas. Antu nez (1994) 

OPERACIONAL La organ ización grupal es la participación de sus integran tes de 
manera propositiva. cuestiolladora y reflexiva que logra acuerdos y propues tas para 
la solución de problemas (a traves del indicador de intervención) . 

5.3 HiJ>ótesis de trabajo 

La part icipación colegiada a través de la colaborac ión, reflexión, cucstionamicnto, 
análisis y acuerdos, so n el medio para alcanzar las metas propuestas en términos de 
interacción y participación del grupo y cumplimiento de la tarea. 



5.4 Tipo de estudio 

Se trata de un estudio de tipo exploratorio, ya que no existen reportes de investiga­
ciones anteriores sobre el trabajo colegiado en una institución educativa. El principal 
interés fue apreciar el tipo de participación, (acción o intervención) registradas en 
las minutas, tomando en cuenta los acuerdos grupales consensados entre sí basados 
en las metas que el grupo propuso dentro del Proyecto Escolar. 

Y descriptivo, por otra parte, porque se presenta detalladamente lo acontecido, y 
se conocieron el tipo de acciones e intervenciones de los participantes registradas en 
las minutas, de acuerdo a las categorías propuestas. Estas dimensiones se analizaron 
en su relación de unas con otras para describir los avances que favorecieron el desa­
rrollo del P.E. y su organización. Fue expostfacto porque el análisis se basó en un 
hecho acontecido registrado en las cinco minutas elaboradas en las juntas de consejo 
técnico en 1997, basándose en el estudio de acontecimientos en los que el investiga­
dor no tuvo ingerencia. 

El análisis estadístico se realizó a partir de la frecuencia de indicadores de acción 
e intervención con sus diferentes categorías y la comparación entre minutas. 

5.5 Muestra 

Se eligió una muestra de S minutas de 10 reuniones del Consejo Técnico Consultivo 
( CTC) del año escolar 97-98, tomando como parámetro la elección de minutas inter­
medias, dando pie al inicio de esta investigación. 

• 2 minutas del ciclo 96-97 con fechas del 4 de marzo y 23 de junio. 
• 3 minutas del ciclo 97-98 con fechas S de septiembre, 17 de octubre y 14 de 

diciembre. 

Todas las minutas corresponden al año 1977, siendo una muestra intencional 
porque se seleccionaron las minutas que podían mostrar el proceso de la elabora­
ción, seguimiento y evaluación del Proyecto Escolar, además de la organización y 
madurez del grupo. 

5.6 Sujetos 

Si bien se realizó el análisis a tráves de S minutas, sin embargo si ocurrió que tales 
minutas son producto de cada reunión técnica, donde participaron de 12 a 18 perso­
nas con funciones de maestro de grupo, maestro de taller, equipo paradocente, se­
cretaria, administrador, intendente y directora. 
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5.7 Instrumento 

El análisis de las S minutas se basó en el modelo tridimensional de Bales adaptado a 
la necesidad de esta investigación, tomando en cuenta los indicadores de acción y 
intervención. 

Este modelo de Robert F. Bales fue estructurado en 1950 para la observación del 
equilibrio en pequeños grupos, en el Laboratorio de Relaciones Sociales de Harvard. 

Consta de 4 áreas de problemas área socioemocional positiva y negativa y área de 
tareas preguntas y respuestas, con 3 categorías para la observación directa del proce­
so de interacción. 

Asimismo presenta una sub-clasificación de 6 problemas sistemáticos con res­
pecto a las diferentes áreas, estos son: 

• problemas de orientación, 
• de evaluación, 
• centrales, 

Diagrama 1 

Serie de categorías usadas para la observación directa del proceso de interacción 
Áreas 
de problemas: 

Área socio-emocional 
expresivo-in tegrativa: 
Reacciones positivas 

Área de tareas 

A 

instrumentalmente ~ B 
adaptativa: 
In ten tos de respuesta 

Área de tareas 
in strumentalmen te- e 
adaptativa: 
Preguntas 

Área socio-emocional 
expresivo-integrativa: 
Reacciones negativas 

Bales R.(l953) 

D 

--

..._ 

Categorías de observación: 

l. Muestra solidaridad, eleva el status 
de los demás, ayuda, otorga 
recompensas 

2. tvluestra liberación de tensión, 
bromea, ríe, muestra satisfacción. 

3. Está de acuerdo, muestra aceptación 
pasiva, comprende, acude, consiente. 

4. Hace sugerencias, indicaciones, 
respetando la autonomía de los demás. 

::ll 5. Da opin iones, evalúa, analiza, expresa 
sentimientos y deseos. 

6. Proporciona orientaciones, 
información , repite, aclara, confirma. 

7. Pide o rienta ción información, repite, 
abcdef 

confirmación 

~ 8. Pide opinión, evaluación, análisis, 
expresión de sentimientos. 

9. Pide sugerencias, indicaciones, 
posibles modos de acción 

10. Está en desacuerdo, muestra 
rechazo pasivo, formalismo, se abstiene 
de ayudar. 

ll. Muestra tensión, pide ayuda, se 
"retira del campo" 

12. Muestra antagonismo, disminuye la 
posición de los demás, defiende o 
afirma su yo . 
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• decisión, 
• manejo de tensión 
• y de integración. 

Para los fines de esta investigación únicamente se retomaron del modelo de Bales 
dos áreas de tarea, con sub-clasificaciones de problemas de orientación (6 y 7) eva­
luación (S y 8), control (4) y decisiones (lO y 3), no se relacionaron las áreas 
socioemocional porque es sobre un documento que no contempla actitudes emo­
cionales quedando de la siguiente forma: 

Sigla Subdasificación Categorías Intervención Código Acción Código 
de problemas de observación 

A Orientación 6-7 Informativa 1-2 

natural 1-4 

B Evaluación Sy8 Con acuerdos I-7 Toma de res-
reflexiva I-6 ponsabilidad A-4 

e Control 4 Propositiva l-1 Planeación A-1 
Organización A-2 
Operativa A-3 

e Decisión 10 y 3 Cuestionadora I-5 Toma de A-5 

Positiva l-3 decisiones 

Se eligieron 7 indicadores de Intervención y S de Acción. Los primeros se refieren 
a la interacción de personalidades, cultura y organización de roles e intervienen la 
subclasificación de problemas de orientación y evaluación. 

Respecto al indicador de Acción se relaciona con la subclasificación de problemas 
de control y decisión que tienen que ver con los intentos de cada uno de los miem-
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Descripción de indicadores de análisis observados y registrados 
en las minutas del CTC (Consejo Técnico Consultivo). 

Indicadores 
AK1HI\!Wfii\\WlfW'~'!'Q 

AcCión Intervención 

l. Planeación l. Propositiva 
2. Organización 2. Informativa 
3. Operativa 3. Positiva 
4. Toma de responsabilidad 4. Neutral 
5. Toma de decisiones 5. Cuestionadora 

6. Reflexiva 
7. Con acuerdos 



bros para influir directamente en la acción y lograr un plan concreto, aceptando la 
tarea determinada a favor de una decisión grupal. 

Se decidió incluir las 4 características a, b, e y d (orientación, evaluación, control y 
decisión) para explorar la gama de interconexión de diversas conductas grupales 

Cada minuta se desglosó en renglones o párrafos, donde se observaron y analizaron 
las participaciones de acuerdo a los indicadores de Intervención y Acción. Se clasifica­
ron y de acuerdo a los indicadores de Acción e Intervención se obtuvo la frecuencia de 
cada indicador acorde a la descripción de las categorías que a continuación se describe 

Descripción de indicadores de acción 

Indicador Categoría Código Descripción de las 
participaciones 

PLANEACIÚN Al Se refiere a la planeación de estrategias o 
(1) acciones anticipadas 

A ORGANIZACIÓN A2 Nos da la referencia de la organización de 
e (2) actividades. 
e OPERATIVA A3 Cuando se lleva a cabo una estrategia y es 
1 (3) puesta en práctica. ú 
N TOMA DE A4 Cuando se asumen cargos o tareas específi-

RESPONSABILIDAD casen cada comisión o equipo o persona. 
"!\' (4) 

TOMA DE AS Cuando optan por una postura ante una 
DECISIONES situación o propuesta. 

(5) 

Descripción de indicadores de intervención 

Indicador Categoría Código Descripción 

1 PRO POSITIVA 11 Ofrece sugerencias o alternativas de trabajo 

N (1) 

T INFORMATIVA 12 No muestra dominio, orienta o confirma 

E (2) una idea 

R POSITIVA 13 Muestra aceptación y reconocimiento. 
V (3) 

E NEUTRAL 14 Se muestra imparcial y sin compromiso. 
N (4) 
e CUESTIONADORA 15 Muestra duda, rechazo, desacuerdo y crítica 
1 (5) valores y sentimientos. 
ú REFLEXIVA 16 Profundiza en el análisis de las ideas. 
N (6) 

((1)) 
CON ACUERDOS 17 Expresa creencia, consenso y convicción de 

(7) sentimientos y valores. 
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5.8 Procedimiento 

Durante la primera etapa de la investigación se conformó el marco teórico con una 
extensiva revisión documental. Se continúo con la elaboración de la metodología, 
determinando el diseño y procedimiento e instrumento. 

Posteriormente se determinaron y definieron los indicadores que guiaron el aná­
lisis de las minutas elaboradas en Junta de Consejo Técnico Consultivo; tomando 5 
minutas de las 10 realizadas durante el ciclo escolar 96-97 y 97-98. 

El análisis de las 5 minutas se basó en el modelo tridimensional de Bales adaptado 
a la necesidad de esta investigación, tomando en cuenta indicadores de acción e in­
tervención. 

El análisis estadístico (frecuencias) mostró gráficamente los elementos de acción 
e intervención como producto de la colegiación, expresados por los miembros de los 
equipos asentados en las 5 minutas analizadas. 
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6.1 Resultados por minuta y criterios de análisis 

Los siguientes cuadros concentrados muestran los datos observados por minuta e 
indicadores. 

Acción 

No. Planeación Organización Operativa Toma de Toma de 
Minuta responsabilidad decisión 

Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. 
% Re l. % Rel. % Re l. % Rel. % Re l. 

I 29.31 17 36.24 21 29.31 17 5.17 3 0.00 o 
II 19.15 9 27.66 13 34.04 16 14.89 7 4.26 2 

III 10.42 10 33.33 32 39.58 38 15.63 15 1.04 1 

IV 24.18 37 38.56 59 26.14 40 6.54 10 4.58 7 
V 18.09 17 23.40 22 38.30 36 17.02 16 3.19 3 

Intervención 

No. Propositiva Informativa Positiva Neutral Cuestionadora Reflexiva Acuerdo 
Minuta 

Fr. Fr. Fr. Fr. 
o/o Rel. o/o Rel. 

I 21.74 15 11.59 

II 29.03 18 11.29 

III 45.95 34 18.92 

IV 17.74 22 15.32 

V 19.12 13 29.41 

l. Ambiente institucional 
11. Evaluación proyecto escolar 
III. Elaboración proyecto escolar 

8 

7 

14 

19 

20 

IV. Reflexión y análisis del plan anual 
V. Evaluación del trabajo con padres 

Fr. Fr. 
o/o Re l. 

31.88 22 

22.58 14 

2.70 2 

8.87 11 

4.41 3 

Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. Fr. 
o/o Re l. o/o Rel. o/o Re l. o/o Re l. 

0.0 o 11.59 8 2.90 2 20.29 14 

0.0 o 27.41 17 3.23 2 6.45 4 

0.0 o 4.05 3 4.05 3 24.32 18 

0.0 o 8.87 11 25.00 31 24.19 30 

0.0 o 10.29 7 11.76 8 25.00 17 



6.1.1 Criterios de las minutas analizadas en la investigación 

No. Minuta Criterios Descripción 

Minuta l. - Reflexión y análisis sobre Esta sesión analiza la relación interpersonal, co-
el ambiente institucional municación, el clima y ambiente grupal que pre-

valece en el Centro de Atención Múltiple y la 
satisfacción laboral de sus integrantes. 

Minuta 2.- Evaluación del Proyecto En esta sesión cada comisión realiza el análisis 
Escolar a través del trabajo realizado de su equipo de acuerdo a 
de comisiones facilitado res, obstáculos y propuestas para la ela-

boración del próximo Proyecto Escolar. 

Minuta 3.- Análisis y evaluación Se analiza la operatividad de las comisiones y las 
del Proyecto Escolar actividades más relevantes para cada comisión que 

a través de comisiones. se llevarán a cabo en el siguiente Ciclo Escolar. 

Minuta 4.- Reflexión y análisis Consiste en analizar y reflexionar sobre la impor-
del Plan Anual tancia de realizar un Plan Anual y avance pro-

gramático a partir de una planeación tomando 
como base la necesidad de planeación de vida de 
cada uno, incluyendo la importancia de la pla-
neación en el trabajo. 

Minuta 5.- Evaluación y análisis La comisión de padres presentó los resultados y 
del trabajo con padres. conclusiones del trabajo realizado durante el Ci-

do Escolar. 

6.1.2 Análísis de indicadores por minuta 

Minuta# 1 
"Reflexión sobre el ambiente institucional en el C.A.M. No. 19" 

En la minuta número uno se muestra en la gráfica que los indicadores de acción se 
centran más en la categoría organización en 36.24% (21 ), en la categoría planeación 
y operación con un 29.31% ( 17) y finalmente en 5.17 (3) en la toma de responsabili­
dad y 0.00% toma de decisión. 

En esta misma sesión respecto al indicador de intervención se observa la catego­
ría positiva (+)con un 31.88% (22); un 21.74% (15) y para la categoría propositiva y 
un 20.29% (14) para la categoría de acuerdos. 
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De esta gráfica se puede inferir que por ser la primera reunión el ambiente de 
trabajo fue relajado con intervenciones trascendentes en la organización del trabajo 
que se planeaba para el ciclo escolar. 

El clima fue de aceptación y reconocimiento, expresando consenso y convicción 
de sentimientos y valores necesarios en un grupo productivo. 

Es conveniente mencionar que este grupo de trabajo tenía reuniones previas al 
inicio del ciclo escolar, en donde existía un ambiente de tolerancia, diálogo e inclusi­
ve consenso; este grupo también se caracterizó por una búsqueda de colaboración y 
construcción de un buen clima de trabajo. 

Minuta 1 
"Análisis y Reflexión sobre el ambiente Institucional en el C.A.M. No. 19" 

A INDICADOR (ACCIÓN) INDICADOR (INTERVENCIÓN) 

,¡.flt~j'lifi(i~OB 
,< 

lffl+•"·elli:EGI, ll't, 

A-1 Planeación 17 29.31 1-1 Propositiva 15 21.74 
A-2 Organización 21 36.21 1-2 Informativa 8 11 .59 
A-3 Operativa 17 29.31 1-3 Positiva 22 31 .88 
A-4 Toma de 3 5. 17 1-4 Neutral o 0.00 
responsabilidad 1-5 Cuestionadora 8 11 .59 
A-5 Toma de decisión o 0.00 1-6 Reflexiva 2 2.90 

total 58 100.00 1-7 Acuerdo 14 20.29 
total 69 100.00 

Minuta 1 (tipos de acción) 
Análisis y reflexión sobre el ambiente institucional 

Frecuencia 

Tipo de Acción 

A-1 Planeación 
A-2 Organización 
A-3 Operativa 
A-4 Toma de 
responsabilidad 
A-5 Toma de 
decisión 
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Minuta 1 (tipos de intervención) 
Análisis y reflexión sobre el ambiente institucional 

40 

30 

20 

10 

o 
Frecuencia 

Análisis de indicadores por minuta 
Minuta# 2 

Tipos de Intervención 

I -1 Prepositiva 
l-2 Informativa 
l-3 Positiva 
I-4 Neutral 
I -5 Cuestionador a 
I -6 Reflexiva 
l-7 Acuerdo 

"Evaluación del proyecto escolar a través de comisiones." 

En la minuta número dos se observa a través de los indicadores de acción la categpría 
operativa con 34.04% (16) demuestra ser la más alta frecuencia; enseguida se en­
cuentra la categoría de organización con 27.66% (13 ); posteriormente planeación 
con 19.15%; (9) y la categoría de responsabilidad con 14.89% (7) y finalmente toma 
de decisión, siendo la más baja con 4.26% (2). 

En esta misma sesión de trabajo con respecto al indicador de intervención se ob­
servan participaciones propositivas con un 29% ( 18); cuestionadora con 27.42% ( 17); 
positiva con 22.58% (14) e informativa con 11.29% (7). Y finalmente los puntajes 
bajos se encuentran en las categorías de acuerdo 6.45% ( 4) reflexiva 3.23% (2) y 
neutral 0.0% 

De estas gráficas de la segunda minuta se infiere que el análisis del trabajo realiza­
do en el proyecto escolar llevó a cuestionar y proponer nuevas alternativas de traba­
jo, encaminadas a una solución de problemas donde la operatividad y organización 
de las comisiones de equipos, cuestiona y analiza sus planteamientos a la luz de las 
metas y objetivos que se habían establecido en el proyecto escolar, así mismo se muestra 
aceptación y reconocimiento en el trabajo realizado en el ciclo escolar. 
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Minuta 2 
"Análisis y Reflexión sobre el ambiente Institucional en el C.A.M. No. 19" 

A INDICADOR (ACCIÓN) INDICADOR (INTERVENCIÓN) 

~~~T~'IJOJIII:"m, w& J {F) r• ~• :1J,I't O~IEGIRJA tJrt i'(F)A !tif?,%"'!41 
A-1 Planeación 9 19. 15 I-1 Propositiva 18 29.032 
A-2 Organización 13 27 .66 I-2 Informativa 7 11.29 
A-3 Operativa 16 34.04 l-3 Positiva 14 22.58 
A-4 Toma de 7 14.89 l-4 Neutral o 0.00 
responsabilidad 1-5 Cuestionadora 17 27.41 
A-5 Toma de decisión 2 4.26 1-6 Reflexiva 2 3.23 

total 47 100.00 1-7 Acuerdo 4 6.45 
total 62 100.00 

Minuta 2 (acción) 
"Evaluación del proyecto escolar a través de comisiones" 

30 
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5 

Frecuencia 

Minuta 2 (intervención! 

Tipo de Acción 

A-1 Planeación 
A-2 Organización 
A-3 Operativa 
A-4 Toma de 
responsabilidad 
A-5 Toma de 
decisión 

"Evaluación del proyecto escolar a traves de comisiones" 

,..------------------ Tipos de Intervenc 

I -1 Prepositiva 
I-2 Informativa 
I-3 Positiva 
1-4 Neutral 
1-5 Cuestionadora 
I -6 Reflexiva 
I-7 Acuerdo 

o~--~~,_~~~~~~~~~~ 

Frecuencia 
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Análisis de indicadores por minuta 
Minuta# 3 
"Elaboración del proyecto escolar" 

En la minuta número tres se muestra la gráfica del indicador de acción en la catego­
ría de operatividad es la más alta frecuencia con un 39.58% (38); la de organización 
con un 33.33% (32); la toma de responsabilidad con 15.63% (15); la planeación con 
10.42% (lO) y finalmente en la toma de decisión de 1.04% (1). 

En esta misma sesión con respecto al indicador de intervención se observa que la 
categoría propositiva es la más alta en un 45.95% (34); seguido de acuerdos con 
24.32% {18) e informativa 18.92% (14); posteriormente reflexiva y cuestionadora 
con 4.05% (3) y finalmente positiva con 2.70% (2). 

De las gráficas de la tercer minuta se infiere que las acciones estaban encaminadas 
a la operación y organización del Proyecto Escolar , asumiendo una responsabilidad 
como equipo de trabajo. Cabe señalar que se observa un equipo propositivo y con un 
crecimiento y buen ambiente laboral de participación y escucha. 

La reunión fue matizada por intervenciones de tipo propositivo, el grupo partici­
pó exponiendo sus propuestas de trabajo en las diferentes comisiones, para la elabo­
ración del Proyecto acorde a las necesidades del centro educativo. 

Asimismo hubo consensos acerca de las diversas necesidades que observaba cada 
equipo de trabajo al interior y como totalidad de la escuela. 

Al mismo tiempo que se informaba de las necesidades, se daban alternativas de 
solución viables, se discutían y se consensaban posteriormente a todo el grupo no 
perdiendo de vista el propósito de la sesión. 

A INDICADOR (ACCIÓN) INDICADOR (INTERVENCIÓN) 

CATEGORIA m (F) % 
A-1 Planeación 10 10.42 
A-2 Organización 32 33.33 
A-3 Operativa 38 39.58 

•CATEGORIA (F) % 
1-1 Propositiva 34 45 .95 
1-2 Informativa 14 18.92 
1-3 Positiva 2 2.70 
1-4 Neutral o 0.00 

A-4 Toma de 15 15.63 
responsabi lidad 
A-5 Toma de decisión 1 4.05 

total 96 100.00 

1-5 Cuestionadora 3 4.05 
1-6 Reflexiva 3 4.05 
1-7 Acuerdo 18 24.32 

total 74 100.00 
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Análisis de indicadores por minuta 
Minuta# 4 
"Reflexión y análisis del plan anual" 

Tipo de Acción 

A-1 Planeación 
A-2 Organización 
A-3 Operativa 
A-4 Toma de 
responsabilidad 

· A-5 Toma de 
decisión 

Tipos de Intervención 

I -1 Pro positiva 
I-2 Informativa 
I-3 Positiva 
I-4 Neutral 
I -5 Cuestionad ora 
I-6 Reflexiva 
l-7 Acuerdo 

En la minuta número cuatro se muestra que los indicadores de acción más altas se 
centran en la categoría de organización con 38.56% (59) seguida por la operación con 
26.14% (40) y planeación con 24.18 (37); por último toma de decisiones con 4.58% (7) 
y toma de responsabilidad con 6.54% (lO) son las intervenciones más bajas. 

En esta misma sesión con respecto al indicador de intervención se observa que la 
categoría que expresa la reflexión tiene un 25% ( 31); acuerdo con un 24.19% ( 30) 
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siendo las más altas, seguidas de las categorías propositiva con 17.74% (22) e infor­
mativa con 15.32% ( 19) y para concluir positiva y cuestionadora con 8.87% (11 ), son 
las frecuencias más bajas. 

De éstas gráficas se puede inferir que hubo un clima de reflexión ya que se pro­
fundizó sobre la utilidad de la propuesta, llegando a acuerdos a través de la participa­
ción, sobre la elaboración del plan anual; también fue posible observar que existen 
propuestas de trabajo que orientan y confirman ideas grupales; asimismo en este 
análisis el cuestionamiento fue bajo y demuestra aceptación y reconocimiento de los 
intereses del grupo entre si y del trabajo, por tanto se ve una organización y funcio­
namiento de los equipos de trabajo organizados en comisiones. 
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A INDICADOR (ACCIÓN) INDICADOR (INTERVENCIÓN) 

Frecuencia 

li~"C'IIE'GOA,~· 
1-1 Propositi va 
I-2 Informativa 
I-3 Positiva 
I-4 Neutral 
I-5 Cuestionadora 
I -6 Retlexi va 
I-7 Acuerdo 

total 

Minuta cuatro (acción) 
"Reflexión y análisis del plan anual" 

22 
19 
JI 
o 
JI 
31 
30 
124 

WWJ!117#'0' íiit 
17.74 
15.32 
8.87 
0.00 
8.87 
25.00 
24.19 
100.00 

Tipo de Acción 

A-1 Planeadón 
A-2 Organización 
A· 3 Operativa 
A·4 Toma de 
responsabilidad 
A-5 Toma de 
decisión 
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Minuta cuatro (intervención) 
"Reflexión y análisis del plan anual" 

Análisis de indicadores por minuta 
Minuta # 5 evaluación y análisis 
Trabajo con padres 

Tipos de Intervención 

1-1 Prepositiva 
1-2 Informativa 
1-3 Positiva 
1-4 Neutral 
1-5 Cuestionadora 
1-6 Reflexiva 
1-7 Acuerdo 

En la minuta número cinco se observa que los indicadores de acción se concen­
tran en la categoría operativa con 38.30% (36); organización con 23.40% (22); cate­
goría planeación 18.09% (17); toma de responsabilidad 17.02% (16) y para finalizar 
toma de decisión con 3.19% (3). · 

En esta misma sesión de trabajo con respecto a los indicadores de intervención la 
categoría informativa es la más alta con un 29.41% (20) seguida por acuerdo con un 
25% (17), propositiva con 19.12% (13), después la categoría reflexiva 11.76% (8) y 
cuestionadora 10.29% (7) casi al mismo nivel y para concluir la positiva con 4.41% 
(3) , siendo la más baja frecuencia en esta minuta. 

De estas gráficas se puede deducir que la información vertida cerca del trabajo de 
padres en la escuela se llegaron a acuerdos sobre la participación del padre de familia 
en la educación de su hijo, aunque se cuestionó y reflexionó acerca de la forma en 
que se ha trabajado hasta el momento con los padres de familia. 

Hubo propuestas de solución a través del consenso y disconsenso, por lo que el 
producto final fue el acuerdo tomado por el grupo para mejorar la atención a los 
padres y madres de familia. 

También es importante señalar que el grupo, en esta sesión de trabajo, se observa 
con características de grupo organizado-productivo, con un alto nivel de acuerdos y 
donde ponen en práctica sus estrategias y se encaminan a la conformación del equi­
po de trabajo efectivo. 
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A INDICADOR (ACCIÓN) INDICADOR (INTERVENCIÓN) 

IJ• .,<,,I'AtEGOfl14 

A-1 Planeación 
A-2 Organización 
A-3 Operativa 
A-4 Toma de 
responsabilidad 
A-5 Toma de decisión 
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total 

Frecuencia 
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Frecuencia 

;n 
17 
22 
36 
16 

3 
94 

flm .%. Gi 

18.09 
23.40 
38.30 
17.02 

3.19 
100.00 

Minuta cinco (acción) 
"Trabajo con padres" 

Minuta cinco (internvención) 
"Trabajo con padres 

Tipo de Acción 

A-1 Planeación 
A-2 Organización 
A-3 Operativa 
A-4 Toma de 
responsabilidad 
A-5 Toma de 
decisión 

Tipos de Intervención 

I -1 Prepositiva 
1-2 Informativa 
1-3 Positiva 
1-4 Neutral 
1-5 Cuestionadora 
1-6 Reflexiva 
1-7 Acuerdo 



Total cinco minutas 

De las cinco sesiones de trabajo analizadas por medio de las gráficas pudimos notar 
un concentrado final de los indicadores del tipo de acción o de intervención. 

Tomando como referencia los indicadores de acción los mayores puntajes se cen­
tran en la operación con 33.41% (146); seguida de organización con 31.81% (139); 
posteriormente planeación con 18.76% (82), finalmente se muestra toma de respon­
sabilidad con 12.59% (55) y toma de decisión con 3.43% (15). 

Respecto a los indicadores de intervención se observan altos en frecuencia las 
categorías de propositiva con 25.69% (102) seguida de acuerdo 20.91 (83) e infor­
mativa con 17.13% (68) y positiva con 13.10% (52) y para concluir se encuentran al 
mismo nivel las categorías de cuestionadora y reflexiva con 11.59% ( 46). 

Del mismo concentrado de las cinco sesiones se puede inferir que el grupo pre­
senta un buen nivel de participación, colaboración y compromiso, que tiende a arri­
bar en conclusiones y acuerdos para llevar a cabo las ideas y estrategias y poniendo 
en práctica la solución de problemas. 

Se observa una orientación en la meta común y un clima que propicia la reflexión 
y el respeto. Se dan en un mismo nivel la participación positiva como el cuestiona­
miento, la discusión y el desacuerdo, en algunos casos el rechazo de ideas, ya que no 
siempre son compartidas por todo el grupo. También es importante señalar que existió 
una aceptación y reconocimiento de su propio quehacer educativo en sus equipos de 
trabajo formados en comisiones, reconociendo sus propias capacidades individuales 
y colectivas. 

Es importante señalar que en todas las sesiones de trabajo las intervenciones con 
carácter neutral no se dieron, ya que el grupo siempre mantuvo un compromiso y su 
involucramiento en la tarea manteniendo una posición definida y clara con respecto 
a lo que quería y se proponía. 

Respecto a la categoría de toma de responsabilidad el grupo asume su compromi­
so, tiene disposición al trabajo pero no toma decisiones ante situaciones que se le 
presentan, delegando esta responsabilidad al líder. Esta situación se presenta como 
parte del crecimiento grupal. 

A INDICADOR (ACCIÓN) INDICADOR (INTERVENCIÓN) 

CATEG.ORIA t. I"' (Fl % ,, 

A-1 Planeación 82 18.76 
A-2 Organización 139 31.81 
A-3 Operativa 146 33.41 
A-4Tomade 55 12.59 
responsabilidad 
A-5 Toma de decisión 15 3.43 

total 437 100.00 

¡t~!iP CATEGORIA #!r ~OJ6'tl' l%'lrJJ!ii0 ~&rv 
1-1 Prepositiva 102 25 .69 
1-2 Informativa 68 17. 13 
1-3 Positiva 52 13.10 
1-4 Neutral o 0.00 
1-5 Cuestionadora 46 11 .59 
1-6 Reflexiva 46 11 .59 
1-7 Acuerdo 83 20.91 

total 397 100.00 
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Totales (5 minutas) acción 

Frecuencia 

Tipo de Acción 

A-1 Planeación 
A-2 Organización 
A-3 Operativa 
A-4 Toma de 
responsabilidad 
A-5 Toma de 
decisión 

Tipos de acción: A-1 planeación, A-2 organización, A-3 operativa, A-4 toma de responsabilidad, A-5 
toma de decisión. 
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Totales (5 minutas) intervención 

___ 
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- -, _.(~ 

Tipos de Intervención 

1-1 Prepositiva 
1-2 Informativa 
1-3 Positiva 
1-4 Neutral 
1-5 Cuestionadora 
1-6 Reflexiva 
1-7 Acuerdo 

Tipos de intervención: I-1 propositiva, I-2 informativa, I-3 positiva, I-4 neutral, I-5 cuestionadora, I-
6 cuestionadora, I-7 acuerdo. 
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Análisis de datos 
Indicador: intervención 
Categoría: propositiva 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
5 

Frecuencia Fr.% 
Rel. 

15 21.74 
18 29.03 
34 45.95 
22 17.74 
13 19.12 

Se observa que la minuta 11 de Elaboración del Proyecto Escolar es la más alta con 
una frecuencia del 45 95%, indicando una riqueza en propuestas de trabajo en la 
construcción del Proyecto, donde se conjuntaron las aspiraciones del grupo. 

La evaluación del P. E. Presenta 29.03% lo que permite inferir que el grupo fué 
espontáneo y participativo en la búsqueda de acuerdos. 

Posteriormente la sesión de reflexión y análisis del ambiente institucional con 
21.74% donde se caracteriza al grupo propositivo, por ofrecer alternativas de trabajo. 

En el resto de las sesiones disminuye la frecuencia pero no totalmente pues la 
intervención propositiva fue un punto clave para la construcción del trabajo, permi­
tiendo la reflexión y toma de acuerdos grupales. 

No. 
SESIÓN 

I 

II 

III 

IV 

V 

TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 
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Análisis de datos 
Indicador-intervención 
Categoría-informativa 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
5 

Frecuencia Fr.% 
Re l. 

8 11.59 
7 11.29 
14 18.92 
19 15.32 
20 29.41 

Respecto a este indicador se observa que la evaluación del trabajo con padres 
destaca con 29.41% sobre los demás categorías. Es seguida por la elaboración del 
Proyecto Escolar con 18.92% y reflexión sobre el Plan Anual con 15.32%. 

Finalmente se encuentran en el mismo porcentaje reflexión y análisis del ambien­
te institucionall1.59% y evaluación del Proyecto Escolar con 11.29%. 

Se puede comprender esta situación porque el trabajo con padres se realizó a 
nivel informativo enumerando y confirmando las acciones que se realizaron en este 
rubro por el equipo responsable del trabajo. 

Seguida por la sesión destinada a la elaboración del Proyecto Escolar donde se 
requiere concretar información para luego promover la organización del trabajo. 

No. 
SESIÓN 

1 

11 

111 

IV 

V 
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TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 



Análisis de datos 
1 ndicador-i ntervención 
Categoría-positiva 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
5 

Frecuencia Fr.% 
Rel. 

22 31.88 
14 22.58 
2 2.70 
11 8.87 
3 14.41 

En esta categoría sobresale el puntaje 31.88% que corresponde a la minuta de 
reflexión y análisis del ambiente institucional seguido de la evaluación del Proyecto 
Escolar con 22.58%. 

Los puntajes bajos se encuentran en las minutas de reflexión y análisis del Plan 
Anual con 8.87%, evaluación del trabajo con padres 4.41% y por último con 2.70% 
elaboración del Proyecto Escolar. 

El puntaje alto en la primera minuta se explica por que el ambiente y clima grupal 
fueron favorables, donde existe cohesión y confianza por expresar sus opiniones, res­
pecto a la evaluación del Proyecto Escolar se observa reconocimiento de la tarea rea­
lizada y la satisfacción del cumplimiento de la meta común. 

Los puntajes bajos se deben a que el ambiente de trabajo no requiere ya de inter­
venciones positivas, más si de claridad, honestidad y compromiso como producto 
del proceso del grupo. 

No. 
SESIÓN 

1 

11 

111 

IV 

V 

TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 
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Análisis de datos 
Indicador-intervención 
Categória-neutral 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
5 

Frecuencia Fr.% 
Re l. 

0.0 0.0 
0.0 0.0 
0.0 0.0 
0.0 0.0 
0.0 0.0 

En este indicador se observa que el grupo no presenta participaciones denomina­
das neutrales, ya que en ningún momento se mostraron imparciales o sin compro­
miso. En las sesiones exhibieron una actitud definida y clara hacia la realización de la 
tarea o su desacuerdo. Esto ratifica que los grupos tienen una actitud definida y no se 
quedan en la pasividad. 

No. 
SESIÓN 

I 

II 

III 

IV 

V 
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TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 



Análisis de datos 
Indicador intervención 
Categoría-cuestionadora 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
S 

Frecuen- Fr.% 
cia Rel. 

8 11.59 
17 27.41 
3 4.05 
11 8.87 
7 10.29 

Se observa que este indicador nos muestra la evaluación del Proyecto Escolar con 
27.41% como el puntaje más alto, mostrando una actitud de cuestionamiento y crí­
tica hacia este momento evaluativo. 

Es seguido por reflexión y análisis del ambiente institucional con 11.59% donde 
se cuestionan ciertas actitudes, valores y sentimientos que el grupo posee. También 
evaluación del trabajo con padres con 10.29% y reflexión y análisis del Plan Anual 
con 8.87% mostraron cierto desacuerdo al introducir el Plan Anual como una activi­
dad de la Institución. 

Finalmente con 4.05% la elaboración del Proyecto Escolar presentó menos cuestio­
namientos o dudas, y existió un consenso y motivación al cumplimiento de la tarea. 

Obsérvese que en las sesiones en donde se requería una actitud más activa, se 
presenta la intervención cuestionadora y hay una marcada diferencia con las sesiones 
donde la tarea es más clara, el cuestionamiento disminuye. 

No. 
SESIÓN 

I 

II 

III 

IV 

V 

TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 
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Análisis de datos 
1 nd icador-intervención 
Categoría-reflexiva 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
5 

Frecuencia Fr.% 
Rel. 

2 2.90 
2 3.23 
3 4.05 

31 25.00 
8 11.76 

En este tipo de intervenciones se observa que en la sesión de reflexión y análisis 
sobre el Plan Anual sobresale significativamente con 25.00% indicando que existe 
profundidad en el análisis de las ideas que se expresan y sobre todo la relación con el 
proyecto de vida y pertinencia de realizar un plano anual aunado al desarrollo del 
grupo como equipo de trabajo. 

Es seguido a la minuta de evaluación del trabajo con padres con 11. 76o/o donde 
también el grupo analiza, cuestiona y profundiza la calidad de la atención brindada a 
los padres de familia por la comisión que promueve este trabajo. 

Finalmente elaboración del Proyecto Escolar 4.05%, evaluación del Proyecto Es­
colar 3.23% y reflexión sobre el ámbito institucional con 2.90% son los puntajes más 
bajos infiriendo que el grupo discutía y cuestionaba más, ya que las meta no era tan 
clara, existiendo tensión en el grupo, cabe señalar que corresponden as otro ciclo 
escolar donde el grupo no era tan maduro, y se encontraba en otro proceso. 

No. 
SESIÓN 

1 

11 

111 

IV 

V 
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TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 



Análisis de datos 
1 ndicador-i ntervención 
Categoría-acuerdos 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
S 

Frecuencia Fr.% 
Rel. 

14 20.29 
4 6.45 
18 24.32 
30 24.19 
17 25.00 

Se observa este tipo de participación "acuerdo" en la evaluación del trabajo con 
padres es la más alta con 25%, seguido de la elaboración del Proyecto Escolar con 
24.32% y reflexión y análisis del Plan Anual con 24.19%, denotando un nivel alto de 
consenso y convicción, de orientación a la tarea de grupo, y una cohesión en senti­
mientos y valores esto como resultado del proceso grupal. 

Con respecto a la sesión de trabajo de reflexión y análisis del ambiente institucio­
nal con 20.29% esta categoría expresa creencia, identidad y cohesión grupal. 

Y finalmente, el trabajo de la segunda sesión Evaluación del Proyecto Escolar con 
6.45% nos indica un bajo nivel en acuerdos porque únicamente los resultados fue­
ron analizados e informados y no se requería tomar consenso. 

- - ~--

No. TEMA CENTRAL DE 
SESIÓN LA SESIÓN 

I Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

II Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

III Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

IV Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

V Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 

-- ~-- - ~ ---~- - --
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Análisis de datos 
Indicador-acción 
Categoría-planeación 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
5 

Frecuencia Fr.% 
Rel. 

17 29.31 
9 19.15 
10 10.42 
37 24.18 
17 18.09 

Respecto al indicador de acción la categoría de planeación se observa en la prime­
ra minuta sobre reflexión y análisis sobre el ambiente institucional un 29.31%, la 
cuarta sobre la reflexión y análisis del Plan Anual24.18%. 

En la segunda minuta respecto a evaluación del P.E. con 19.15% (9) y en la quinta 
con 18.09% (17) y finalmente la tercer minuta con 10.42% (lO) se observa que dis­
minuyó la participación en torno a la planeación dado que el trabajo giró hacia otro 
objetivo (evaluación del Proyecto Escolar y evaluación del Trabajo con Padres) y el 
objetivo era informar y reflexionar sobre los resultados obtenidos. 

Es relevante notar que el porcentaje más bajo es de 10.42% en la tercera sesión, y 
se explica porque esta sesión se dedicó a la organización y planeación del Proyecto 
Escolar, tomando como punto de partida el Proyecto Escolar del ciclo anterior. 

No. 
SESIÓN 

1 

11 

111 

IV 

V 
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TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 



Análisis de datos 
Indicador-acción 
Categoría-organización 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
5 

Frecuencia Fr.% 
Rel. 

21 36.24 
13 27.66 
32 33.33 
59 38.56 
22 23.40 

Respecto al indicador acción con categoría de organización se observan mayores 
puntajes en las minutas de las sesiones sobre reflexión del Plan Anual 38.56%, re­
flexión y análisis sobre ambientes Institucionales con 36.24% y elaboración del Pro­
yecto Escolar con 33.33%. 

Respecto a la segunda y quinta minuta sobre la evaluación del Proyecto Escolar 
27.66% y evaluación del trabajo con padres 23.4% la organización descendió ya que 
el objetivo fue analizar e informar sobre el trabajo realizado en la escuela. 

En las minutas acerca de la reflexión sobre el ambiente institucional, el Plan Anual 
y la elaboración del Proyecto Escolar las participaciones sobre la organización de las 
acciones son más frecuentes, puesto que el objetivo de estas sesiones debía concretar­
se en acciones claras y precisas y en el cumplimiento de la tarea establecida. 

No. TEMA CENTRAL DE 
SESIÓN LA SESIÓN 

I Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

II Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

III Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

IV Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

V Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 

-·--
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Análisis de datos 
1 n d icador-acción 
Categoría-operatividad 

No. 
sesión 

1 
2 
3 
4 
5 

Frecuencia Fr.% 
Rel. 

17 29.31 
16 34.04 
38 39.58 
40 26.14 
36 38.30 

Con respecto al indicador acción en su categoría de operatividad se observa que 
en la elaboración del Proyecto Escolar con 39.58% sobresale por la naturaleza del 
tema atendido. 

Es seguida por la sesión V dedicada a la evaluación del trabajo con padres 38.30% 
y la evaluación del Proyecto Escolar con 34.04% 

Y por último la reflexión sobre ambientes institucionales 29.31 o/o y reflexión y 
análisis sobre el Plan Anual con 26.14%. se puede observar que en general en esta 
categoría los puntajes son altos en todas las minutas, ya que denotan la puesta en 
práctica de ideas y estrategias y toman relevancia en la elaboración y evaluación del 
Proyecto Escolar y trabajo con padres, ya que se requiere de mayor acción, no así en 
la reflexión del Plan Anual y ambientes institucionales, donde se analiza o da cuenta 
de lo que se tiene para proponer cambios en caso necesario. 

No. 
SESIÓN 

1 

11 

Ill 

IV 

V 
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TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 



Análisis de datos 
Indicador-acción 
Categoría-toma de responsabilidad 

No. Frecuencia 
sesión Rel. 

1 3 
2 7 
3 15 
4 10 
S 16 

Fr. % 

5.17 
14.89 
15.63 
6.54 
17.02 

Con respecto al indicador de acción y categoría de toma de responsabilidad se 
observa que en la minuta de trabajo con padres destaca con 17.02%. Es seguido de la 
minuta sobre elaboración de Proyecto Escolar con 15.63% y evaluación del Proyecto 
Escolar con 14.89%. Los puntajes altos en las minutas es porque se asumieron cargos 
y tareas específicas y denota una organización en equipos y ésta toma de responsabi­
lidades no es individual. Se observa en esta categoría que el grupo se asume en esta 
responsabilidad por el compromiso y la cohesión del equipo de trabajo. 

Finalmente los puntos más bajos son 6.54% y 5.17% y se encuentran en las minu­
tas sobre reflexión sobre el Plan Anual y ambientes Institucionales, donde por la na­
turaleza de la sesión de trabajo existen más análisis de ideas, que una asunción de 
responsabilidades. 

No. 
SESIÓN 

I 

II 

III 

IV 

V 

TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 
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Análisis de datos 
Indicador acción 
Categoría-toma de decisiones 

No. Frecuencia Fr.% 
sesión Rel. 

1 o 0.0 
2 2 4.26 
3 1 1.04 
4 7 4.58 
5 3 3.19 

Respecto al indicador de toma de decisiones se observan pontajes en general ba­
jos. Respecto a la minuta de reflexión sobre el Plan Anual con 4.58% evaluación so­
bre en Proyecto Escolar con 4.26% y evaluación del trabajo con padres con 3.19%, 
son los pontajes más altos. 

El indicador de toma de decisiones en la minuta de elaboración de Proyecto Esco­
lar 1.04% y reflexión, análisis del ambiente Institucional con O.Oo/o son las más bajas, 
observándose poco compromiso en las propuestas y decisiones. 

La razón por la que se registraren más bajas, las frecuencias de las expresiones 
donde se señala la toma de decisiones, se explica desde el proceso que siguió el grupo, 
pues es mayor en la reflexión y análisis del Plan Anual a diferencia de la sesión prime­
ra que se dedicó al análisis del ambiente institucional. 

No. 
SESIÓN 

1 

11 

111 

IV 

V 
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TEMA CENTRAL DE 
LA SESIÓN 

Reflexión y análisis sobre el 
Ambiente institucional. 

Evaluación del Proyecto 
Escolar ciclo 96-97 

Elaboración Proyecto Escolar 
Ciclo 97-98 

Reflexión y análisis sobre el 
Plan Anual 

Evaluación del trabajo con 
Padres por la comisión del 
Proyecto Escolar. 



6.2 Discusión de resultados 

Esta investigación resalta la importancia del trabajo colegiado como un elemento 
primordial de organización en una escuela de Ed ucación Espec ial. 

El trabajo colegiado ofrece la oportunidad para rescalar la experiencia de los in­
volucrados, identificar problemas, plantear una serie de alternativas y resolverlas desde 
una visión co munitaria de la vida escolar. El trabajo colegiado implica est ructurar 
una ayuda, ejercitar capacidad de convocatoria, tener claro lo que se pretende discu­
tir y adonde vamos, definir ejes de d iscusión prop iciando la participación yarriban­
do a conclusiones, facilita la toma de decisiones, organiza tiempos de trabaj o. 
distribuye oportunamente las responsabilidades, y evalúa el trabajo de una manera 
conjunta CONACYT. SEP (1993) 

El grupo que se investigó a partir de las minutas presentó participación, colabo­
ración y compromiso y como grupo puso en práctica la solución de problemas espe­
cíficos de la escuela en el Proyecto Escolar y que coi ncide con la propuesta de la 
CONACYT-SEP ( 1993) . Se infiere que es un grupo que se caracteri za por se r propo­
sitivo y concretar acuerdos, dinamismo por su organización y operatividad, de acuerdo 
a los puntajes altos presentados en el análisis de datos. 

Hargreaves (199 1) menciona que las verdaderas culturas de colaboración son pro­
fundas, personales y duraderas, no se organizan para proyectos o actividades especí­
fi cas únicamente. No son una serie de elementos para un solo convenio. Las cul turas 
de colaboración so n constitutivas y de gran importancia en el trabajo cotidiano de 
los maest ros. El trabajo conjunto implica formas más profundas de interacción, como 
la planeación, observación y experimentación conjuntas, y depende de la o rganiza­
ción estructural de las tareas, el tiempo y otros recursos en formas que no son carac­
terísticas de o tras formas de compañerismo. 

Pero cabe sefla lar que esta investigación muestra el proceso de este modelo donde 
se concentran tareas, se planea dentro del aula, o rganiza actividades escola res y 
operativiza el Proyecto Escolar, realizando una evaluación co njunta, donde pa rticipa 
la comunidad educativa. 

Asimismo Winert (1985) afirma que en donde el (individuo ) maestro pone pa rte 
de sí mismo, tales como sus convicciones, capacidades, grados de libertad al servicio 
de la organización, ya no es libre para actuar y decidir de manera autónoma sobre 
cómo, dónde y cuándo deben hacerse las cosas. 



Pero el consenso y la unanimidad como ideal y como meta destruye la elección 
autónoma del individuo. Indica que el consenso sólo se puede alcanzar en torno de 
simples cuestiones triviales, en cuestiones de fondo se pone en riesgo lo democrático 
(Kerlinger, 1954). 

Aunque se han expuesto varias ideas y concepciones acerca de lo poco convenien­
te que resulta la colegiación, es importante exponer estos disentimientos y desacuer­
dos que son una fuente de ideas que enriquecen el trabajo y por tanto propician el 
aprendizaje, con propuestas innovadoras para no caer en un autocratismo y exclu­
sión, esto se observa en el cuestionamiento a la evaluación del Proyecto Escolar, men­
cionada en la minuta número dos. 

Fullan ( 1991) menciona que en las escuelas efectivas la colaboración se vincula 
con normas y oportunidades para la mejora continua y un aprendizaje alrededor de 
la carrera. Se supone que la mejora en la enseñanza, es una empresa más colectiva 
que individual, y que el análisis, evaluación y experimentación en concierto con los 
colegas son condiciones que propician la mejora de los maestros. 

Pichón Riviere (1965) afirma que cualquiera de los objetivos que el grupo se pro­
ponga, tiene como finalidad que sus integrantes aprendan a pensar en una copartici­
pación del objeto de conocimiento, entendiendo que pensamiento y conocimiento 
no son los hechos individuales, sino producciones sociales. Los puntajes altos en 
toma de responsabilidad en equipo, toma relevancia en este punto. 

Bauleo y Pichón Riviere (1965), proponen una perspectiva en donde el grupo es 
considerado como una unidad y como una totalidad que posee una estructura en la 
que se fusionan y se actualizan las historias de los miembros en una situación diná­
mica, que tiene relación con sus vinculaciones anteriores. Cada uno de los integran­
tes que conforman el centro educativo tiene experiencias diferentes de trabajo y 
profesionalismo aunado a su historia y características personales, y con estos ele­
mentos se concretó la conformación del equipo, analizaron aquellas áreas que como 
grupo consideraron problemáticas, y compartieron sus ideas y experiencias, inician­
do así un trabajo conjunto sistemático y planificado, dirigido a resolver sus mutuos 
problemas, y lograr así, de mejor forma las metas comunes en un proyecto denomi­
nado escolar, esta situación es confirmada en la minuta 1 y 3 que se refiere al análisis 
y reflexión del ambiente Institucional y elaboración de 1 Proyecto Escolar. 

El Proyecto Escolar fue importante como eje rector, ya que no permitió que se 
divagara como grupo, sino al contrario que se planearan, organizaran y se centraran 
acciones hacia la solución de problemas y necesidades. 

A propósito señala Pichón Riviere (1965) que el grupo es un conjunto de perso­
nas reunidas por constantes de tiempo y espacio y articulado por una mutua repre­
sentación interna. Los miembros de un grupo se proponen implícita o explícitamente 
una tarea, la que constituye su finalidad, esto se ve reflejado en la minuta número 
cuatro con el tema de reflexión y análisis del Plan Anual. 
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Bion (1948) refiere que la distinción que hace Me Dougall (1920) entre grupo 
simple "no-organizado" y el grupo "organizado", parece aplicable, no a dos grupos 
diferentes, sino a dos estados mentales que podemos observar como coexistentes 
dentro del mismo grupo. 

El grupo "organizado" puede mostrar rasgos característicos del grupo de trabajo, 
mientras que el "no-organizado" muestra rasgos característicos del grupo de supues­
to básico. 

El grupo analizado presenta características de "organizado" porque posee funcio­
nes de grupo de trabajo y es productivo en abordar la tarea y tener características de 
colaboración y organización. En las minutas 1, 3 y 4 su organización es muy alta. 

También menciona que la organización de un grupo da estabilidad y permanen­
cia al grupo de trabajo, que corre el peligro de ser más fácilmente ahogado por los 
supuestos básicos, cuando el grupo carece de organización. 

En esta investigación los indicadores de organización grupal (propositiva cues­
tionamiento y acuerdos) se presentan como las más altas. 

La peculiaridad individual no constituye una parte de la vida de un grupo que 
actúa sobre supuestos básicos. La organización y la estructura son armas del grupo 
de trabajo. Constituyen el producto de la cooperación entre los miembros del grupo, 
y una vez establecidos en el mismo, su efecto consiste en reclamar una mayor coope­
ración de los individuos, como se puede observar en los grupos de trabajo o comi­
siones del C.A.M. La minuta 3 acerca de la elaboración del Proyecto Escolar, donde la 
organización y la operatividad son muy altas, dan cuenta del movimiento producti­
vo del grupo en aras de concretar la tarea que muestran puntajes altos en el indicador 
de organización operativa y toma de responsabilidad. 

Gimeno Sacristán (1992) menciona que el modelo colegiado alude una forma 
compartida de tomar decisiones y responsabilidades en el ejercicio de la marcha co­
lectiva en las organizaciones escolares. El director que desarrolla el modelo colegiado 
estimula la participación, corresponsabiliza a todos en las decisiones, hace sentir al 
proyecto escolar como algo que pertenece a todos. 

En la investigación que se hizo al observar las frecuencias y los temas centrales de 
las sesiones analizadas, se puede suponer que al director se le atribuye un rol defini­
do desde la teoría (Sacristan, 1992), en el ejercicio de la conducción del grupo. 

En el caso del grupo atendido la baja toma de decisiones conduce a suponer que 
el grupo no evade la tarea, sino presenta dificultad al asumir sus decisiones y el líder 
asume esta responsabilidad en este caso el Director. 

De acuerdo a Bión (1948), el grupo de trabajo está siempre en relación con los 
supuestos básicos y cada miembro actúa de acuerdo a sus capacidadades individua­
les y el primer supuesto básico se relaciona con el líder de quien depende para nutrir­
se material y espiritualmente y p·ara obtener protección. De acuerdo a los resultados 
de la investigación el primer supuesto básico de dependencia se relacionó con el gru-
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po en no asumir la toma de decisiones, dejando al líder esta responsabilidad, esta 
situación se observa a lo largo de las bajas frecuencias en el indicador acción (A-5) 
toma de decisiones. 

Con esta visión el grupo posee características y funciones de grupo organizado y 
de trabajo, observándose esta situación en el total de las minutas, donde las frecuen­
cias más altas recaen en operatividad y organización, que tiene que ver con el cum­
plimiento de la tarea. 

La técnica operativa, de Pichón Riviere se caracteriza por estar concentrada en la 
tarea: es decir que privilegia la tarea grupal y la marcha hacia el logro de sus objeti­
vos. Un paso importante en este proceso de esclarecimiento, de aprender a pensar, es 
un trabajo orientado hacia la reducción del índice de ambigüedad grupal por la reso­
lución dialéctica de las contradicciones internas del grupo, que toman la forma de 
dilema. 

En relación con el proyecto que el grupo va elaborando en el transcurso del pro­
ceso, se observa que el contexto ejerce una acción sobre el grupo, lo que en cierto 
modo determina al sentido de la tarea. Al tiempo de elaborarla el grupo manifiesta 
conductas que expresan su manera peculiar de "vivir", de experimentar el abordaje 
de la tarea, su ajuste al proceso y a los objetivos del mismo, y, a la vez, ejerce una 
acción hacia fuera, de acuerdo con el sentido propio de la finalidad de su tarea en este 
caso la organización escolar a través de un proyecto. 

Dentro del proceso grupal se observa que como primer momento fué el ver las 
partes positivas, pero sin cuestionamientos, y al ir transcurriendo por los diferentes 
estilos de de organización grupal , aparece el indicador de cuestionamiento y re­
flexión. Se observa en la primera Minuta con los indicadores de intervención ( posi­
tiva, propositiva y acuerdo ) teniendo resultados muy alto en sus frecuencias. 

En los resultados respecto a la primera minuta con el tema de ambiente institucio­
nal fueron favorables resaltándose las relaciones de cohesión y confianza y el reconoci­
miento por el trabajo realizado, este momento del grupo fue importante porque permitió 
el crecimiento del grupo y su organización escolar propiciando la colegiación. La pri­
mera y segunda minuta dan cuenta de este resultado en sus indicadores altos de inter­
vención (propositiva y positiva). Lo sustenta Aguilar (1991) cuando menciona a los 
grupos con una atmósfera cálida, permisiva, amistosa, democrática, hay mayor moti­
vación y creatividad para trabajar y mayor satisfacción al ser más productivos. Además 
hay menos descontento, frustración, agresión, más compañerismo, cordialidad, coope­
ración y "sentimiento de nosotros" y respeto al pensamiento individual. 

También en la cuarta minuta con el tema de reflexión y análisis del Plan Anual se 
observa un clima de reflexión, pero también consenso disconsenso sobre la utilidad 
o no de implementar el plan en el C.A.M., ya que ésta venía por parte de las autorida­
des, y no se veía necesario en ese momento, además porque no emanaba del colectivo 
docente. 
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Ezpeleta (1991) menciona que el clima de trabajo es el resultado del encuentro 
diario de un grupo de personas que comparten una pertenencia laboral. El contexto 
interactivo de cada escuela, con su propio condicionamiento, plantea restricciones y 
márgenes de acción que se modifican, amplían o ajustan conforme a la dinámica de 
cada escuela. 

Las contribuciones de un buen clima de relaciones, centrado en el desempeño del 
docente, han sido confirmados en varios estudios sobre planteles de primaria. Pas­
trana,( 1996). 

Como parte de este proceso surge el equipo de trabajo que crea la oportunidad 
para que las personas se reúnan a analizar aquellas áreas que como conjunto consi­
deren problemáticas; y comparten sus ideas y experiencias; inicien un trabajo con­
junto; sistemático y planificado, dirigido a resolver sus problemas mutuos para lograr 
de mejor forma las metas comunes. Cuadernillo de integración No. 1 Educación Es­
pecial SEP,( 1994). La minuta 3 y 5 en su indicador de acción y intervención( organi­
zación operativa, propositiva y acuerdo) presentan sus frecuencias altas, y nos dan 
cuenta de la organización dentro del grupo. 

Este grupo se comprometió con las nuevas acciones que los integrantes, desde el 
director hasta el último de sus miembros, se reunieran constantemente y evaluaron 
el avance y las dificultades que se presentaron en el camino hacia la construcción de 
un equipo de trabajo. También fue la oportunidad para que las personas de un grupo 
construyeran una forma directa de compartir sus ideas y experiencias; e iniciar un 
trabajo conjunto, sistemático, planificado y propositivo; a resolver mutuos proble­
mas a partir de la colaboración y la colegiación. En la minuta 3, sobre la elaboración 
del P.E., los indicadores de Acción e intervención (operativa, toma de responsabili­
dad y propositiva ) muestran un alto compromiso con la tarea; una riqueza de pro­
puestas innovadoras y una mayor acción para la concreción del Proyecto. 

Asimismo plantea Astudillo (1995) que el grupo debe comprometerse con las 
nuevas acciones y es necesario, además, que los integrantes acuerden reunirse des­
pués de algún tiempo para evaluar el avance y analizar las dificultades que se le han 
ido presentando en el camino hacia la construcción de un equipo de trabajo, a la luz 
de un proyecto. 

Dentro de las 5 minutas contempladas, dos de ellas plantean la necesidad de eva­
luar y replantear el Proyecto Escolar. Donde a la par que se cuestiona y reflexiona 
también existen propuestas y acuerdos que permiten concretar la tarea educativa. Los 
indicadores más altos en esta minuta sobre la evaluación del Proyecto Escolar son los 
indicadores de acción e intervención (propositivo, cuestionadora y operativa). 

Los resultados que se obtuvieron y los acuerdos de las sesiones del Consejo Téc­
nico Consultivo ( CTC) se llevaron a la práctica. Se dió un seguimiento de los acuer­
dos y recomendaciones emanadas de las reuniones de trabajo, estos resultados se 
contrastaron con la orden del día de cada sesión de trabajo. 
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Los temas de la agenda de trabajo del C.A.M. se centraban en los aspectos peda­
gógicos sin dejar de lado la parte administrativa, también importante y se anotaba la 
secuencia de los acontecimientos en la minuta, la cual la realizaba un docente dife­
rente del grupo y respecto a la participación de los integrantes, fué enriquecida con 
sus intervenciones de diferentes tonalidades ya que eran diversas formaciones profe­
sionales desde la secretaria hasta el director podían tomar la minuta, por eso la varia­
bilidad del contenido escrito. La agenda de trabajo de estas S sesiones logró completar 
la mayoría de los puntos a tratar, aunque algunas veces hizo falta tiempo. 

Esta acción de dar continuidad y vigilancia a los acuerdos, involucra a todos los 
miembros del Consejo, ya que estos tomaron las decisiones y realizaron propuestas 
en forma conjunta y concertada, aunque se hizo notar que el indicador toma de de­
cisiones fue generalmente el más bajo en toda la investigación, pero la minuta 2 y 3 
muestran los indicadores altos en intervención ( acuerdos y propositiva). 

En este centro de trabajo la elaboración de la agenda de la reunión se realizó con­
forme a los acuerdos que la comisión proponía y llevaba una secuencia normal a 
otras sesiones, aunque el líder jugaba un papel decisivo. 

De cada reunión se responsabilizaba una comisión y se planeaba conjuntamente 
con el director, como lo sustentan, las minutas 4 y S donde los indicadores de inter­
vención y acción (organización operativa, reflexiva y acuerdo) eran los más altos. 

Cabe señalar que dentro de las Juntas de Consejo técnico Consultivo se revisaron 
avances, se rindieron informes de comisiones y conforme creció el grupo, las partici­
paciones fueron más reflexivas y profundas, como lo demuestra el indicador de in­
tervención (reflexiva) en la minuta 4, sobre el tema de reflexión y análisis del Plan 
Anual. Como lo mencionan los documentos de Normas y Procedimientos de CTC 
de la SEP "Organizar un trabajo por comisiones permite que exista una distribución 
en la realización de las tareas específicas. 

Todo este análisis y discusión de resultados, nos llevan a mostrar el proceso de la 
colegiación y sus diferentes componentes y como se vieron reflejados en los resulta­
dos de las frecuencias , y el centro escolar, una mejor organización y el complimiento 
de la tarea. 
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6.3 Conclusiones 

De acuerdo a los resultados obten idos en esta investigación se concluye que: 

El método de colegiación provee a la escuela de un clima emocional adecuado 
y motivan te, que favorece las relaciones interpersonales y enriquece el trabajo 
colaborativo y la colegiación a través de la reflexión , asimismo favorece las 
propuestas y acuerdos de trabajo encaminados al bien común y calidad en la 
atención educativa. 

El trabajo en grupo colegiado es una propuesta que está en proceso de construc­
ción en éste ámbito educativo. 

El trabajo con el equipo permite que se genere la colegiación en un ap rendizaje 
activo y compartid o con todos sus miembros, con la finalidad de adqu irir o reforzar 
un conocimien to especifico. además conlleva el análisis, la discusión, el intercambio 
y la recuperación de experiencias que enriquecen a los maestros en la solución de 
problemas en una escuela. 

Que el conse nso y discrepancia de opiniones en un grupo enriquecen la cola ­
boración y colegiación entre iguales en una situación de equidad de poder. 
A mayor tiempo de trabajo grupal con elementos de cohesión, confianza, res­
peto y participación se puede favorecer la organizac ión escolar. 
Asimismo la planeación. organización y opera tividad de acciones en una ins­
titución educa ti va de Educación Especial favorece la construcción del Proyec­
to Escolar como resultado del reconocimiento de tas aspiraciones de un grupo 
en la medida en que la construcción del Proyecto sustenta las acciones docen­
tes, con la intención de desarrollar una vida académica en la escuela. 
El trabajo colegiado se incorpora como un método que propicia y favorece la 
participación, discusión y la reflexión conjunta y el planteamiento y solución 
de problemas institucionales. 
Para llegar a asumir la tarea en un grupo necesa riamente tiene que pasar por 
un proceso, y la participación activa hace que el docente asuma la tarea siendo 
responsable de su formación y su aprendizaje, que vierte en su práctica a favor 
del mejoramiento de su desempeño profesional y laboral. 
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• Que siempre estan presentes en el desarrollo del grupo cualquiera de los tres 
supuestos básicos, Bion propone que a medida que el grupo crece se tiende al 
grupo organizado 

• Que la toma de responsabilidades y decisiones en un equipo son estados ele­
vados del proceso de un grupo, aunque existe dificultad para asumirla, y se 
corre el riesgo de estancarse en los supuestos básicos. 

• Esta investigación acerca de la colegiación como elemento importante en la 
organización escolar no constituye un planteamiento definitivo, representa la 
necesidad de analizar el momento que se vive en este centro de trabajo. 



6.4 Sugerencias 

Desarrollar estudios desde diversos enfoques y metodologías sobre la dinámi­
ca de los grupos en los centros escolares. 
Considerar la complejidad de los roles que se desarrollan en el ce ntro educa ti­
vo y su impacto en el trabajo grupal. 
Retomar y a naliza r más a fo ndo la toma de decisiones del grupo en ambientes 
institucionales donde se da a menudo un estilo de liderazgo autocrát ico. 
Es importante profundizar con más estudios sobre las competencias profesio­
nales del director. 
Promover est udios sobre el liderazgo y la toma de decisión de los grupos. 
Estudios sobre la cultura de la responsabi lidad y participación grupal, sin caer 
en la decisión de la autoridad y la democracia. 



6.5 Limitaciones 

una de la limitaciones importantes es que el responsable de lomar la minuta 
siempre fue diferente por lo que los datos anotados en las minutas pud ieron 
h¡¡berse sesgado por el enfoq ue y la formación de cada partcipante que lomo 
la minuta . 
que la d irectora del plantel (cam) p.lrticipo en la invest igación . por lo que 
puede trastocar la objetividad del estudio. 
la selección de las minutas no fue aleatoria, lo cual pudo influir en los resulta ­
dos obtenidos 
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Anexo 



No. MINUTA.:-: _ .... 1 __ _ 

FECHA: __ _,_14..:..:d.:.e..:.:M""'a:.:.:rz::.::o:...d:.;e::....:.;19::.::9:.:..7 

21 

CONCENTRADO 

1 A: 1 17 1 1 15 6 2 
2 21 2 8 7 14 
3 17 3 22 
4 3 4 
5 o 5 18 

Agradable, 

las 3 preguntas, para A3, A2., 16, 17 

A2., A 1, 13, 13, 13, 
13, 13, 11' 11,11 
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12, 13, 13, 13, 13, 
13,13 

por parte de la supervisión a formar 11 , 12 

17,12 



No. MINUTA.:..: __ 2=----­
CONCENTRADO: 

FECHA: 23 de Junio de 1997 

1 A: 1 
2 
3 
4 
5 

9 1 
13 
16 
7 
2 

1 
2 
3 
4 
5 

18 6 2 
7 7 4 
14 

17 

A2., 13, 13, 13, 13, 
13, 13, 13, 13 

15, 15, 15, 15, 

compromiso, 11 , 11 , 11 , lí 
Buscar espacios para comunicación entre equipos, Respetar los 
tiempos calendarizados, Dejar un responsable sobre la evaluación 
del 

19 15, 15,15 
15 
15 
15 
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21 

Mejor comunicación, Mesa directiva, Seguir 
llevando a cabo los talleres, Evaluación, Propone un formato más 11, 11, 11 
facilitador de evaluación para el proyecto escolar, Tiempos, Que 
cada uno se interese en que comisión se encuentra, Que en cada 
junta se den espacios de 5 minutos para abordar temas de cada 
comisión. 

24 y cuidado del ambiente: Trabajo Social se 12, A4, A3, 12, 
hicieron peticiones para diferentes eventos, Por parte de la A4, 12, 
dirección el buscar la manera de tener el maestro de educación A4, 12, 
física. Por parte de la delegación se arreglaron algunos salones A4, 12, 
como puertas y fijar algunos espejos. Por parte de la SEP se 
construyó un baño para discapacitados y compraron algunas 
puertas para salones, se hicieron rampas junto al baño de 
alumnos. Por parte de la sociedad de padres de familia, se 

un T.V. una Video VHS. 

encargados, ya que no asistieron. 
Falta de dinero por la sociedad de padres de familia. 
Por parte de la dirección, por no existir material didáctico y se dio 

existía. 
Propuestas: que se respete el trabajo de intendentes, que APF 11, 11, 11, 11, 17, 17 
surta de material didáctico y papelería, que la dirección gestione 17, 17 
un maestro de educación física y que se gestionen dulces y 
n"·~t<:ol<><'> del día del niño. 
Posteriormente el equipo de autocapacitación hizo el cierre de la A3, 16, A3, 12 
dinámica "El regalo que me has dado". En donde cada participante 
escribió a sus compañeros el regalo que ha recibido de cada uno y 
se 

28 Por último se dieron los asuntos generales como el día de la A2, A3, A4, AS 
clausura que aún no es fijo, y actividades que realizar en la 
semana. 

29 Participantes: M .D., D.B.D.T., M.M., M.E., V.V.R., V.G.G., 12 
L.G.G., A.C., A.D.C., O.I.C., M.LL., Y.R., M.R.G., J.M.B., R.G., 
M.A.V. 
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1 A: 1 JO r 1 34 6 3 

No. MINUTA: 3 
CONCENTRADO: 

FECHA: 5 de Septiembre de 1997 

2 32 2 12 7 18 
3 38 3 
4 15 4 
5 1 5 3 

, respecto a rubros: 
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1 A: 1 37 1 1 22 

No. MINUTA: 4 
CONC"""E--N"""T"""R.;:;A"""D"""O-: --

FECHA: 17 de Octubre de 1997 

2 59 2 19 
3 40 3 11 
4 10 4 
5 7 5 11 

Siendo las 8:40 el personal del Centro de Atención Múltiple se A2, A3, 12 
reunió para realizar su consejo técnico consultivo correspondiente 
al mes de octubre. 

6 31 
7 30 

17 Se dio un distintivo de agenda escolar con un signo de A2, 16, 16, 16, A3, 
interrogación, se realizó la reflexión sobre distintivo dentro de las A 1, 16, A3 
conclusiones que se llego fue sobre la importancia de planear con 
anticipación y no encontrarnos con un signo de interrogación ante 
las actividades que como seres humanos realizamos con nuestro 

A3,16, 12 

claro. 
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16,16 

16, 11, 15, A1 

y se les dio una guía para la 

A3, 16, A3, A3 

continuidad y elementos adecuados A2 

general del área A3, 11, A3, A3, 11, 
de la observación, 11, 11 

11 
11, A3 
A2 
16,A3 

11, A2 

11 

A2,A3 
organización, secuencia y A2, A3, 12 

:- .. o~ce en relación de los contenidos de las asignaturas y de A2, 16, A5, A5, 
forma .~· ·'l:nanal o mensual. Se comenta cuál sería la mejor opción A4, A5, 16, A4 
para llevar a cabo nuestro avance programático, llegando a la 
conclusión que es mejor mensual de preescolar a 6° año y quincenal 
en intervención temprana por las actividades de los niños. 

A4,11 , A1 , 15 



CONTENIDO DEL PARRAFO TIPO DE ACCI~N 
No. C O INTERVENCIÓN 

50 Equipo 5: Estrategias y recursos: Para esto voy a implementar A5, A2, A2,A1 
estrategias de acuerdo a las necesidades de cada alumno y con 
los recursos que más pueda utilizar , es decir, aprovechando todo 
lo que tengo. 

51 La propuesta de los formatos de avance programático y Plan 11, A3, A4 
Anual. Por el equipo de capacitación de forma colegiada y forma 
curricular. 

52 Fue aceptado por todo el personal. A4, AS, 17 
53 El Plan Anual tendrá como elementos: 12, A2, 17 
54 Diagnóstico y perfil del grupo 17, A2 ---
55 Propósitos generales 17, A2 
56 Estrategias 17, A2 
57 Observaciones 17, A2 
58 El avance programático tiene como elementos: 17, A2, 12 
59 La asignatura 17, A2 
60 El propósito 17, A2 
61 Actividades y adecuaciones curriculares 17, A3, A2 
62 Actividades de evaluación 17, A3, A2 
63 Observaciones A2,A3 
64 Las observaciones y comentarios de los presentes son: 17 
65 El formato del Plan Anual está muy bien, tiene los elementos 13, 17, A2, A1 

necesarios en cuanto a contenidos en un mismo formato. 
66 Las observaciones acerca del formato de avance programático: el 16, 11 , 17 

grupo comenta que es bueno un consenso de todos los maestros 
para trabajar con un mismo formato. 

67 Es bueno que se planteen todos los contenidos en un mismo 17, 16 
formato, además que puede facilitar la elaboración y revisión del 17, 16 
avance programático, y que de alguna manera pudieran revisarse 17, 16 
los propósitos conjuntamente con el Plan Anual. 

68 Se llegó a la conclusión de que todos los formatos son aceptados 17, AS 
por todo el personal presente. 

69 Se finalizó la junta del Consejo Técnico definiendo con una sola A3 
palabra por parte del personal acerca de lo que les pareció la junta 
respecto a los contenidos y las propuestas. 

70 Respondiendo: muy bueno, bonita, enriquecedora, integración, 13, 13, 13, 13, A2, 
organización, muy buen trabajo, emotiva, satisfacción, reflexión, 13, 13, 13, 16, A2, 
organización, aprendizaje, etc. 13 

71 Nota: queda como tarea leer la guía para la elaboración del Plan A1, A4, 12, 17 
Anual y entregar el resumen del día miércoles 22 de octubre del 
97. 

72 Asuntos generales: A2 
73 Tratado por la C. Directora del Plantel. A2 
74 Bienvenida al profesor A. 12 
75 Despedida de la profesora Y .R. 12 
76 Visita a Reino Aventura por los alumnos de so y so grado. 12, A2 
77 Salida al templo mayor por los alumnos de 1°, 3°, 4°,y so el 29 de 12, A2 

octubre de 1997, haciendo un total de 40 alumnos, irá un maestro. 
78 Campaña de vacunación el 30 de octubre con aprobación de A2, 12 

padres de familia. 
79 Definición de casos de so año para ubicación a su egreso. A2, A1 , 12 
80 -Información sobre visita guiada a Universum de maestros, se 12, A2, 11, 17 

solicita se inscriban. 
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por parte 
acuerdo por múltiples observaciones, como la diferencia de 
edades, espacios del inmueble, la forma de abordar el trabajo de 
los maestros de taller, recursos e intereses de los alumnos de 
C.A.M. CECADEE. 

84 Los maestros consideran que en un futuro sería posible, después A4, A 1, 11 
de planear todo un proceso de actividades, ya que ahorita los 
talleres se encuentran complementados en el aprendizaje a través 
de la currícula. 

12, 11 

A2, 12, A3, A4, 17 
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A: 17 13 7 17 
2 22 2 20 

No. MINUTA: 5 3 36 3 3 

CONCENTRADO: 4 16 4 

FECHA: 14 de Noviembre de 1997 5 3 

de la situación de los desayunos 15 
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