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Dedicatoria.

Un extravagante escritor mexicano - Hugo Hiriart, quien se auto define
como misceldneo - en su libro de ensayos “Disertaciones sobre las telarafias”,
ademéas de afrontar cuestiones metafisicas como la primacia del huevo o la
gallina, echando mano de Aristételes y resaltar - en el mismo ensayo - la
polisemia de la palabra huevo y todas sus combinaciones en el argot popular
mexicano, se encarga de un asunto dificil en el ensayo titulado “El arte de la
dedicatoria”. N

Algo interesante del caso es que utiliza, jﬁstainente, la dedicatoria de una
obra sociolégica sobre Weber (de Jules Freund, y su dedicatofia a su esposa)
para decirnos con sinceridad que puede ocurrir que los merecimientos de la
obra a dedicar sean menores que los de la persona a quien va dirigida la
dedicatoria. Explicitamente nos dice que una dedicatoria de una obra de
investigacién con poco de inquietante y poco de aventura puede ser un error,
mediante la siguiente dedicatoria - por supuesto que ficticia: “A mi eterno
enemigo el Doctor XXX le dedico este bodrio”...

Luego de leer esto uno tiene miedo - aiin mas: terror - de dedicar a
alguien los frutos de sus pequefios esfuerzos. Sobre todo por la consideracion
esencial detrds de este ensayo: quizas la persona a la que se le dedica algo no lo
merece... pero porque no merece tan pequefia obra, o tan aburrida, digdmoslo
sin rodeos.

A pesar de los miedos desatados por la lectura de tal ensayo, tomo mis
riesgos, aun a sabiendas de que este modesto trabajo no tenga los méritos
minimos para decirle a Viviana que a ella le dedico no sélo el trabajo, sino los
esfuerzos que detras de ¢l se esconden. Y no sélo porque la amo, sino porque
muchos de dichos esfuerzos son de ella.

Luhmann escribié, en una dedicatoria, que todo factor cooperante no
deja huella: un escalofriante supuesto tedrico.

Aqui estd la huella de su apoyo y de su comprensién, en el resultado
mismo y en esta dedicatoria, a ella y a su amor:

A Viviana...
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Primera parte.

El problema de investigacion.
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I. Introduccién.

Esta tesis de investigacion, se inscribe en el tema general del cambio o las
innovaciones en las organizaciones escolares; el cual constituye un campo de
investigacion situado en el cruce de las investigaciones socio - organizacionales
y socio - educacionales. En esta intersecciéon se pone de manifiesto la
especificidad del conocimiento que se genera al considerar la educacion formal®
como un hecho que, eminentemente, es realizado en establecimientos
educativos.

La pregunta disparadora que guia este trabajo es la siguiente: ;Cémo se
llevan a cabo las innovaciones organizativas y pedagodgicas en las escuelas
primarias de Iztapalapa?

El Objetivo es indagar sobre dos cuestiones relacionadas: a) qué ocurre
con una herramienta de politica educativa una vez que sale del dominio de los
planificadores y b) qué ocurre en las escuelas en las que se implementan tales
herramientas de politica educativa.

A partir del relevamiento tedrico y de antecedentes que se realiza a
continuacioén, pueden formarse unas preguntas de investigacion mas acotadas:
¢(Como se lleva a cabo un proyecto escolar en cuatro escuelas primarias del
D.F.? ;Pueden, los proyectos escolares, ser una herramienta de innovacién
organizativa y pedagoégica? O, por el contrario, jestdn condenados a ser un
documento que no se lleve a la practica en las organizaciones escolares?

Para contestar estas preguntas se opt6 por la realizacién de un estudio de
casos multiple en cuatro escuelas de la Delegacion Iztapalapa, que permita
extraer conclusiones de tipo descriptivas e hipotéticas. La eleccion de la
Delegacion Iztapalapa se debe a dos factores. El primero de tipo teérico, ya que
Iztapalapa es la tinica Delegacion en el D.F. en la cual la educacién se encuentra
descentralizada. El segundo se relaciona con una cuestion practica: con la
apertura que las autoridades de la Delegacién mostraron para la realizaciéon de

este estudio.

1 Existen, por otra parte, modalidades de educacién a distancia. De todas formas, estas
modalidades requieren de una organizacién que las sustente.
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La tesis se divide en dos partes. La primera, conformada por los
capitulos 2, 3, 4 y 5, en la que se presenta el problema de investigaciéon. Y la
segunda parte, en la que se presentan los resultados, en los capitulos 6, 7 y las
conclusiones.

En el capitulo 2 se presentan los antecedentes generales que refieren a la
importancia concedida, en la regién, a la gestion escolar como forma de elevar
la equidad y calidad de nuestros sistemas educativos; sobre todo a partir de la
década de los noventa. Estos antecedentes se ponen en perspectiva al describir
la reforma educativa iniciada en México en el afio 1992, junto a una
presentacion de las diferentes metodologias de proyectos educativos que se
utilizan en el pais. Ademas se concluye con una descripcién de algunos
problemas implicados en la implementaciéon de los proyectos educativos en
Meéxico.

El capitulo 3 se encarga de una revision tedrica de diferentes perspectivas
de analisis de organizaciones educativas. No se opta por una perspectiva tnica,
sino que se anotan los problemas teéricos detectados, los cuales se retoman en
el capitulo cuatro y en las conclusiones.

En el capitulo 4 se retoman todos los problemas - contextuales y tedricos
- detectados, de forma de generar nuevas preguntas de investigacién mas
acotadas.

El capitulo 5 trata de la metodologia, técnicas y fuentes utilizadas en la
investigacion. Se opt6 por un estudio de casos multiples lo cual permiti¢ extraer

conclusiones de tipo exploratorio y no sélo descriptivo.

En cuanto a los resultados, estos se exponen en tres capitulos.

En el capitulo 6, en el cual se describen los proyectos escolares de cada
uno de los tres casos estudiados, asi como una descripcion del proceso de
implementacion de dichos proyectos en cada uno de los casos.

En el capitulo 7 se abordan las preguntas de investigacion re definidas en
el capitulo 4, de forma tal de comenzar con una interpretaciéon tedrica de los

resultados. La principal conclusion del capitulo refiere a la imposibilidad de
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abordar la implementacion de los proyectos escolares - y la gestion escolar, en
general - desde un marco tedrico especifico; y presenta la necesidad de elaborar
un marco teorético que retome los problemas y rendimientos tedricos
(disimiles) de cada propuesta presentada, a fin de aumentar la comprension que
se tiene sobre la gestion escolar en general.

Retomando la gran tension que divide este trabajo (un abordaje desde el
analisis de politicas publicas y un abordaje mas sociolégico) las conclusiones
son de varios tipos. Desde recomendaciones basadas en los obstaculos y
resultados de la implementacion de los proyectos escolares, en cada caso; hasta
una delimitacion general de un marco de andlisis de las organizaciones
educativas que recoja varios de los problemas analizados en el curso de esta
investigacion.

Se deja en claro que, debido a los problemas de generalizaciéon de un
estudio de tres casos, las conclusiones son de tipo exploratorias y no pretenden
validez general. De todas formas, el marco de andlisis que se pretende
desarrollar tienen la intencién de ser general, y se deja a consideraciéon de otros
investigadores su pertinencia para ser utilizado y ampliado a través de nuevos
estudios. Debido a esto, se presentan todos los cambios metodolégicos
realizados durante el curso de la investigaciéon, a fin de aumentar la

confiabilidad de la misma.
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II. Marco Contextual.

II. 1. Antecedentes Generales.

La cuestion organizativa en educaciéon ha estado presente en el debate
académico desde fines de los afios setenta y como una reaccién al tratamiento
de las escuelas como “cajas negras”. Este tratamiento refiere a investigaciones
que reconocen que los centros educativos actdan como reproductores de las
desigualdades sociales de partida, que se traducen en bajas calificaciones y altos
indices de repeticion relacionados con los niveles socioeconémicos mas bajos.
De este tipo de investigaciones es paradigmatico el “Primer Informe de ]J.
Coleman”, en el cual, mediante procedimientos estadisticos y variables
agregadas se logra correlacionar ambos factores mencionados (Ravitch, 1987).

Estudios estadisticos de este estilo contaban con la “autoridad”
socioldgica de las teorias de la reproduccién, en auge a principios de los setenta.
Por ejemplo la teoria de los cédigos de Basil Bernstein (1971) en la que se
explica la reproduccién social escolar en base a una teoria lingtiistica de c6digos
elaborados y restringidos. Junto a la obra de Bourdieu & Passeron (1971)
forman los trabajos tedricos fundamentales de la teoria de la reproduccion
escolar y sirven de base a los estudios estadisticos similares al de Coleman.

La sobredeterminacién de lo escolar por lo social - y la no consideracion
de las escuelas y su organizacion en la determinacién de los logros educativos -
comenzd a verse empafiada por los casos “desviados” de las predicciones
estadisticas. Es decir, escuelas que, contando con una mayoria de alumnos de
clases bajas, lograban altos niveles de aprendizajes. A fines de los setenta
comenzaron a publicarse los primeros trabajos sobre estas escuelas, que fueron
denominadas “escuelas eficaces”. Ronald Edmonds (1979) realiz6é una revision
de estudios de caso realizados en Estados Unidos de América desde principios
de los setenta, que describian el funcionamiento de este tipo de escuelas. Pudo
sintetizar los hallazgos de los estudios de caso y elaborar una teoria de alcance
intermedio, en la que resaltaban seis factores convergentes que explicaban la

eficacia de las escuelas relevadas en los estudios de caso.
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“a) Disponen de un fuerte liderazgo administrativo [...]; b) Tienen un clima de
expectativa sobre los aprendizajes, en el cual a ningtin nifio se le permite caer
debajo de cierto nivel de logro; c) La atmésfera escolar es ordenada sin ser
rigida, tranquila sin ser opresiva, y generalmente conducente a tareas
instruccionales; d) Las escuelas efectivas pueden lograr esto, en parte por dejar
en claro que la adquisiciéon de capacidades escolares bésicas tiene precedencia
sobre cualquier otra actividad escolar; e) Cuando es necesario, las energias y
recursos escolares pueden ser desviadas de otras actividades, en funcién de
tales objetivos bésicos; y f) Existen algunas formas mediante las cuales el
progreso de los alumnos puede ser frecuentemente evaluado. Estas formas
pueden ser mediante revisiones tradicionales en dias de clase, 6 mediante
evaluaciones externas estandarizadas. El punto es que estas formas pueden
existir en las escuelas en las cuales el director y los docentes estan
constantemente alertas sobre el progresos de sus alumnos, en referencia a los

objetivos instruccionales”. (Edmonds, 1979: 22)

Esta teoria luego fue denominada “de los cinco factores”, sintetizandose,
a su vez, tales hallazgos en: a) el liderazgo pedagoégico del director del centro
educativo; b) la obtencién de consensos docentes alrededor de la ensefianza de
capacidades basicas; c) la construcciéon de formas de cooperaciéon entre los
docentes; d) la existencia de un clima ordenado, con reglas conocidas y e) la
apertura escolar hacia las evaluaciones.

El problema més general que poseen estas investigaciones es su validez
tedrica; es decir, su imposibilidad de generalizaciéon analitica, ya que si bien se
encuentran factores similares, no son ni iguales, ni se encuentran combinados
de la misma forma, resultando que no es posible de generalizar te6ricamente los
hallazgos de tales investigaciones. Quiza uno de los resultados mas importantes
sea el hecho de que se trata de organizaciones que se construyen cierto margen
de autonomia, respecto de sus relaciones con su entorno social e institucional.

Este tipo de investigaciones generé un gran interés por conocer otros
factores determinantes de la eficacia escolar. Asi, un segundo reporte de

investigacion de James Coleman, Sally Kilgore y Thomas Hoffer, publicado en
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1982, y cuyo titulo era “High School Achievement: Public, Catholic and Private

Schools Compared” cre6 un renovado debate, gracias a sus resultados:

“Dos fueron los hallazgos que interesan resaltar aqui: (i) las escuelas privadas
tenian mejores resultados que las publicas una vez que el nivel sociocultural de
las familias era controlado, y (ii) que dentro de las escuelas privadas se
destacaban particularmente las escuelas catdlicas por ser éstas més efectivas y

equitativas” (Ferndndez y Soca, 2003: 11).

Estos analisis suponen incluir en la perspectiva de las escuelas eficaces,
variables de tipo institucional, que refieren a los diferentes tipos de relaciones
que pueden establecer las escuelas con sus entornos institucionales. Un estudio
de este tipo es el de Chubb y Moe de 1990, cuyo titulo es “Politics, Markets and
America’s Schools” en el cual, desde una perspectiva neoinstitucionalista, se
aboga por la mercantilizaciéon del sistema educativo, ya que las escuelas
privadas parecen ser mas efectivas que las escuelas ptublicas. Este diferencial de
efectividad queda dado, hipotéticamente, tanto por los controles burocraticos a
que estdn sometidas las escuelas ptublicas, como por la situaciéon de competencia

en que se encuentran las escuelas privadas que las impulsa a ser mas efectivas.

“Nuestro andlisis muestra que el sistema de arreglos familiares para el control
democratico directo de hecho imponen una estructura distintiva sobre las
decisiones educacionales de todos los variados participantes - y es esta
estructura la que tiende a promover las caracteristicas organizacionales que son
impropias para el desempafio efectivo de las escuelas americanas publicas.”
[...]“El problema burocréatico es la explicaciéon més inmediata para el pobre
desempeiio académico de las escuelas. El problema politico es el mas
fundamental: éste explica el problema burocratico. Las instituciones ptblicas
son la llave de comprensiéon de por qué el sistema educativo ptblico no esta
haciendo su trabajo.” [..] “Cémo una escuela estd organizada depende

grandemente de como esta controlada” (Chubb & Moe, 1990: 21; 27; 150).
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Una de las reacciones mas importantes frente a los hallazgos de Coleman
y frente a la propuesta de Chubb y Moe fue la de Lee & Bryk (1988), quiénes
estudiaron las diferencias en la escolarizacion entre las escuelas catodlicas y las
escuelas publicas de Estados Unidos de América, y encontraron una diferencia
fundamental: que tres cuartos de los alumnos de las escuelas catélicas recibian
un curriculum académico, contra un tercio de los alumnos de las escuelas
publicas (los cuales recibian un curriculum de eleccién) esto mediaba la relaciéon
entre su eficacia y su entorno institucional (Lee & Bryk 1988).

El “tiro de gracia” a la visién neoinstitucionalista también se debe a un
trabajo de Lee, Bryk y Holland, titulado “Catholic Schools and the Common
Good”, de 1993, en el cual se combinaron el trabajo con muestras estadisticas y
estudios cualitativos en siete escuelas catélicas lo que les permitié demostrar
que la relacién entre el entorno institucional privado y la eficacia era espuria, ya
que las propiedades de eficacia se daban en las escuelas catdlicas, y debido a un
conjunto de caracteristicas organizativas, curriculares y no institucionales

(Fernédndez, 2001).

“Este libro argumenta que un curriculum académico restringido, una
organizaciéon comunitaria de la escuela y una ideologia inspiracional son las
fuerzas principales que dan forma a las operaciones de las escuelas catdlicas y
que contribuyen a su mas alta eficacia. A través de dos esfuerzos de
investigacion [cualitativos y cuantitativos], identificamos un grupo de
caracteristicas organizacionales distintivas, comunes a las escuelas catodlicas
secundarias: un curriculum académico delimitado con un punto de vista pro-
activo sobre qué es lo que los estudiantes deben y pueden aprender; un rol
amplio para el staff que encarna una visién transformadora de la ensefianza;
una concepcion de la escuela como una comunidad donde la vida diaria educa
en diversas formas; un tamafio pequefio de las escuelas y un gobierno
descentralizado”. [...] “Esta vision de las escuelas catdlicas contrasta
tajantemente con la retdrica contemporanea sobre la educacion publica, la cual
esta crecientemente dominada por las metéaforas del mercado, el individualismo

radical y una definicion de metas (sense of purpouse) organizada alrededor de
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la competencia y de los estimulos econémicos individuales” (Bryk, Lee &

Holland, 1993:11,16; citado en Fernandez, 2001).

Esta linea de investigacion vuelve a poner el acento sobre las
caracteristicas organizativas de las escuelas, més alla de los condicionamientos
institucionales. Por otra parte, abre la interrogante sobre la autonomia escolar,
al poner de manifiesto que los constrefiimientos institucionales no determinan
por completo el funcionamiento de las escuelas. Asi, las innovaciones
organizativas y pedagogicas son posibles en contextos institucionales ptublicos,
de acuerdo con ciertos margenes de autonomia que las escuelas puedan lograr

para implementar sus innovaciones.

II. 2. Antecedentes en América Latina.

La problemadtica organizacional, arriba presentada, ha tenido eco en
América Latina, y se encuentra delimitada por la creciente atencion, prestada en
diversos dmbitos, a las propias organizaciones educativas como centro de
analisis y reformas, con el fin del mejoramiento de la calidad de la educacién
frente a su descenso en la region desde la década de los ochenta. El descenso de
la calidad contrasta con el logro del aumento de la cobertura escolar, ya que se
disparan los indices de repitencia y desercion (Edwards 1991).

Junto al problema de la calidad educativa destaca, entonces, el problema

(a veces asociado al primero?) de la equidad educativa puesto que la deserciéon

2 Existe un problema tanto conceptual como empirico al asociar estrechamente el concepto de
equidad con el de calidad. Sobre todo en la visién de las escuelas eficaces. Una escuela puede
ser eficaz y aumentar la diferencia de logros entre ricos y pobres. Por ejemplo, para el caso de
Meéxico, Fernandez y Soca (2003) muestran que, por un lado, una escuela eficaz de contexto muy
desfavorable logra para sus alumnos un puntaje escalado de Rasch muy similar al de una
escuela de contexto favorable, tanto para Espafiol, como para Matematicas. Pero, por otro lado,
un escuela eficaz, ubicada en un contexto sociocultural favorable, aumenta la brecha de la
desigualdad educativa. La cuestién es que el aumento de la calidad por si sola no disminuye la
inequidad de lo sistemas educativos. Tal y como lo sefiala Reimers (2002 c) son necesarias
politicas compensatorias dirigidas a las escuelas con composiciones socioculturales maés
problematicas. O, al menos, equiparar los recursos que reciben estas escuelas con sus pares
inmersas en contextos mas favorecidos: la cuestiéon es que las primeras cuentan con menor
capacidad de presion. Esta es un critica que se le realiza al Programa Escuelas de Calidad de
México, ya que las escuelas que se encuentran en zonas marginadas son las que tienen mayores
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escolar se encuentra vinculada a los niveles socioculturales de los alumnos, ya

que:

“[...] lo que mas define a los paises de Latinoamérica no es el promedio de
escolarizaciéon de la poblacion o la espectacular expansiéon educativa que ha
caracterizado al daltimo siglo, sino la enorme brecha entre los logros educativos

de ricos y pobres”. (Reimers, 2002 c: 119)

Esta preocupacion por la calidad y la equidad educativa se ha puesto de
manifiesto en los esfuerzos de reforma llevados a cabo en la regiéon durante la
década de los noventa. Los conceptos mds manejados en los discursos de
reforma son los de calidad, eficacia y equidad? (Gajardo, 1999: 8).

Dando cuenta de los avances de la investigacion socio educativa, en
todas estas reformas se hace hincapié en los aspectos organizativos de la
educacion: desde medidas para fortalecer la eficiencia en el manejo de los
recursos escolares, hasta medidas destinadas a fortalecer la autonomia y gestion
escolar4, con miras a la facilitacion del surgimiento de innovaciones escolares.

Sin embargo, algunas investigaciones han mostrado al menos tres
problematicas: primero, que la autonomia escolar es dificil de obtener, sobre
todo en sistemas educativos como los latinoamericanos en los que existe una
larga tradicion de gestion burocrética en la que “se afirmaba que el disefio tanto
del proceso de aprendizaje como de su administracién era competencia de los
niveles jerarquicos mas altos de los ministerios de educaciéon” (Fernandez, 2001:

21); mientras que los docentes y directores eran vistos como meros ejecutores de

problemas para acceder al programa (Gémez Torres, 2005). De todas formas, de acuerdo con la
altima evaluacién externa de este programa, en su dltima fase de extensién comienza a llegar a
mas escuelas de contextos marginales (Bracho, 2004).

3 Estos objetivos pueden ser leidos de forma diferente. Asi, Diaz Barriga e Inclan (2001)
establecen que las reformas de los 80 y los 90 pueden ser identificadas por ser impulsadas por el
financiamiento, por la competitividad o por la equidad, y destacan que “estos tres componentes
de alguna manera se encuentran en las reformas” (Diaz Barriga e Inclan, 2001: 7), la cuestién es
que estas reformas dejan de lado los elementos nacionalistas y desarrollistas, bases sobre las
cuales se establecieron los sistemas educativos de la region.

4 Antanez, (SEP, 2005 b) sefiala que “es necesario analizar la gestion como un proceso dinamico
y complejo, en el que intervienen diversos actores en diferentes ambitos: curricular, material,
politico”.
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la politica educativa. Esto miné las posibilidades de autonomia “real” de los
establecimientos escolares, por un efecto inercial de los sistemas de control
centralizados (BID, 2000; Mancebo, 2001; Soca, 2000). Un segundo problema, es
que la autonomia escolar no es determinante de procesos de innovacién
organizativa y pedagodgica sino, que estos dependen de una compleja
configuracién de elementos organizativos y pedagégicos que emergen en las
organizaciones escolares. Incluso, si se tiene en cuenta la primer problematica,
es posible que la autonomia escolar sea un logro debido a la generacién de
innovaciones organizativas (Soca, 2001). En tercer lugar, se ha mostrado que no
existe una relacion causal clara entre la autonomia y la gestién escolar; y entre
ésta y las innovaciones pedagodgicas y los resultados educativos (Azevedo, 2004;
Bolivar, 1996).

Una de las formas, que se han utilizado en los esfuerzos de reforma, de
generar innovaciones organizativas y pedagogicas en los centros escolares, es la
realizacion de los llamados proyectos educativos de centro, proyectos
pedagodgico institucionales, o simplemente proyectos escolares. Este tipo de
proyectos han estado presentes - explicita 6 implicitamente - en varias de las
reformas educativas en América Latina en los noventa (ANEP, 1997, ANEP /
MES y FOD, 1998: para el caso de Uruguay; SEP, 2001; SEP, 2001c; SEP, 2004:
para el caso de México). Este tipo de proyectos sigue la idea original de la
reforma educativa espafiola de 1990, sancionada en la Ley de Ordenamiento
General del Sistema Educativo (LOGSE) (Escudero Mufioz, 1994).

En su forma original, la idea de los proyectos escolares sigue dos
vertientes tedricas principales. La primera, desarrollada en el ambito de la
teoria del desarrollo organizacional, refiere a la formulacién democratica de los
proyectos educativos. Parte de la idea central de que el desarrollo exitoso de
este tipo de proyectos depende de que sean formulados en forma participativa,
ya que del involucramiento docente depende las posibilidades de que el
proyecto funcione (ver: Anttnez, 1998; Gimeno Sacristdn, 1992). La segunda
vertiente, mdas cercana al ambito de la planificacion racional de las

organizaciones, refiere a la llamada metodologia de planificaciéon estratégica
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que basa la realizacion de los proyectos en la divisién de actividades en forma
racional: diagndstico, planteamiento de objetivos, de actividades y evaluacion
(ANEP / MES y FOD, 1998). Ambas vertientes se han sintetizado en una
herramienta de gestion que impulsa las innovaciones desde un punto de vista
democratico y racional (Galeano Ramirez, 1999).

La cuestion es que para América Latina existen pocas investigaciones
sobre la implementacién y el impacto de los Proyectos Educativos en las
organizaciones escolares (Gajardo, 1999), a diferencia de la vasta literatura
espafiola al respecto. En el caso uruguayo sé6lo pueden contarse los trabajos de
Fernandez (1998), Mancebo (2001) y Soca (2001). En todos ellos destaca, como
cuestion problematica, que pese a la obligatoriedad legal de la realizaciéon de
proyectos educativos, los centros escolares no son capaces de generar proyectos
que resulten en innovaciones pedagogicas y, en el mejor de los casos®, pueden

verse algunas mejoras de gestion administrativa.

IL. 3. La reforma educativa mexicana.

I1.3.1 La reforma educativa mexicana y la gestion escolar.

En el afio 1992, se formaliza el Acuerdo Nacional para la Modernizaciéon
de la Educacién Basica (ANMEB) (SEP, 1992), cuyas lineas discursivas centrales
apuntan al problema de la calidad, eficiencia y equidad educativa, en
concordancia con las problematicas abordadas por las reformas en América
Latina. Los puntos centrales del Acuerdo refieren a la federalizacion efectiva del
subsistema de educacién bésica, a una nueva forma de participacion social, al
cambio de contenidos y materiales educativos y al establecimiento del
programa Carrera Magisterial. (SEP, 1992; Gémez Torres, 2005). E1 ANMEB,
fue, a su vez, ratificado en la Ley General de Educaciéon (LGE, 1993) esta

ratificacion, junto a la voluntad politica de mantener el acuerdo ha llevado a

5 Es decir, cuando no se transforman en “archivo muerto”.
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que la reforma educativa mexicana se transforme en una politica de estado
(Latapi, 2004 b).

Uno de los puntos centrales hacia los que apunta el Acuerdo refiere a la
gestion educativa como dimensién explicativa de la baja calidad educativa del
pais®. En este sentido, la federalizacién apunta al problema de la gestiéon al
descentralizar la administracion de la educacidén, hasta ese entonces en manos
del gobierno federal a través de la SEP, de forma de llevar el control
administrativo del subsistema, y por ende de los planteles al nivel estatal’. El
argumento central de este Acuerdo, en lo que refiere al proceso de
descentralizacion, gira en torno a la calidad educativa de la educacién basica,
vinculada a la anterior gestion burocratizada y centralizada del subsistema
(SEP, 1992).

Junto a la federalizacion8, se propone la participacion social en la escuela,
como forma de aumentar la calidad educativa, a través del involucramiento de
la comunidad educativa en la toma de decisiones a nivel escolar. Desde este
punto de vista, la gestiéon a nivel escolar, debe ir acompafiada por un aumento
de la participacién social en la escuela misma, y en los niveles municipales y
estatales, a través de los consejos de participacion escolares, municipales y
estatales, como forma de desburocratizar y descentralizar el subsistema, en aras
de aumentar la autonomia y la capacidad de decisién escolar (SEP, 1992).

Un problema central es como llevar la federalizaciéon al nivel de las
escuelas, es decir, como generar los procesos de autonomia escolar, a fin de no

cambiar un centralismo federal, por un centralismo estatal. Aunque las

6 Asi, en el Acuerdo puede leerse: “La calidad de la educacién bésica es deficiente en que, por
diversos motivos, no proporciona el conjunto adecuado de conocimientos, habilidades,
capacidades y destrezas, actitudes y valores necesarios para el desenvolvimiento de los
educandos y para que estén en condiciones de contribuir, efectivamente, a su propio progreso
social y al desarrollo del pais” (SEP, 1992: 5).

7 Excepto en lo que refiere al Distrito Federal: “En observancia del articulo 30 de la Ley Federal
de Educacion, la Secretaria de Educacion Publica continuara a cargo de la direccién y operacion
de los planteles de educacion basica y de formacién de maestros en el Distrito Federal.” (SEP,
1992: 10).

8 Existe un extenso debate sobre si la educacién mexicana se encuentra en un proceso de
federalizacién o simple descentralizaciéon, “tenue ademés” (Ornelas, 2003: 123; Arnaut, 1998). La
cuestion es que este proceso plantea enormes dificultades a los gobiernos de los estados ya que
la descentralizacion implica el desarrollo de nuevas habilidades de gestiéon y evaluacién
educativa por parte de las entidades federativas.
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relaciones entre la descentralizacién, el aumento de la autonomia escolar y los
resultados educativos de los alumnos, distan de ser lineales y de estar
claramente establecidas. Por un lado, las relaciones entre el tipo de sistema
educativo (descentralizado y centralizado) y la autonomia escolar no son
lineales, al menos en América Latina®. Por otro lado, las relaciones entre el logro
de la autonomia escolar y el aumento de los aprendizajes de los estudiantes
(atn mas: las relaciones entre las innovaciones organizativas y pedagodgicas)
tampoco son lineales (Azevedo, 2004). Adun asi, el intento, es aumentar la
autonomia escolar, por medio de la “prolongaciéon del federalismo hasta la

escuela misma”.

“La idea rectora para alcanzar aquellos objetivos consiste, por una parte, en
transformar la organizacién y gestién escolares, en un esfuerzo por prolongar el
federalismo hasta la escuela mismal0.” [...] “El Programa Escuelas de Calidad es,
sin duda, el programa educativo del actual régimen. Para éste, las diferencias de
la educacion publica se derivan de un solo problema: el centralismo. La
medicina contra el centralismo y todas sus advocaciones, viene a ser la gestion
escolar, modelo tomado de paises en que la democracia es centenaria y la
escuela es efectivamente asunto publico y no del gobierno, como Inglaterra,
Australia, Nueva Zelanda y los Estados Unidos!!. El propésito de la gestion
escolar radica en “empoderar a la escuela”, como dicen en esa fea traduccion ,
nuestras autoridades. Es decir, en cristiano, democratizar las relaciones en el
interior de la comunidad escolar y entre éstas y las autoridades; pero también
significa responsabilizar a la escuela por los resultados educativos, lo cual

implica, desde ya, la facultad de decidir” (Gémez Torres, 2005: 39; 40).

9Esto se destaca en un informe en el que se describen los tipos de sistema educativo en América
Latina y las formas de autonomia escolar, en relacién con la participacion social en las escuelas.
(Zurita et.al., 2005).

10 Esto es una metafora ya que legalmente esto no es posible (agradezco el comentario de
Norma Ilse veloz Avila).

11 Esta problematica de la democracia mexicana que sefiala el autor en forma implicita se tratara
mas adelante.
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I1.3.2 Los proyectos educativos en México.

Los proyectos educativos en México comenzaron a implementarse, en
1996, a raiz del programa de investigaciéon e innovacion “La Gestion en la
Escuela Primaria”, en un esfuerzo de coordinacién entre los gobiernos de
México y Espafia, en el marco institucional del Fondo Mixto de Cooperacion
Técnica y Cientifica México - Espafia (SEP, 2005).

El programa comenz6 en cinco entidades federativas y sirvié6 como base
a la metodologia de “Proyecto Escolar”, luego retomada en el PEC. Cabe decir
que la metodologia de proyecto escolar (en adelante PE) fue luego abandonada
por el PEC al pasar a utilizar una metodologia denominada “Plan Estratégico
para la Transformacion Escolar” (en adelante PETE).

De todas formas, en el Distrito Federal, se sigui6é utilizando la
metodologia PE - en todas las escuelas primarias y no solo las que pertenecen al
PEC - excepto en la Delegacién Iztapalapa en la cual se formulé otro tipo de
metodologia de realizacion de proyectos educativos: los “Planes Estratégicos para
la Mejora Escolar” (en adelante PEME), que se llevan adelante s6lo en las
escuelas que pertenecen al PEC, a partir del ciclo escolar 2004 - 2005 ya que
antes se utilizaba la metodologia PETE.

Otra gran diferencia entre Iztapalapa y el resto del D.F. es que las
escuelas que no pertenecen al PEC, no llevan adelante proyectos escolares,
como se hace en las escuelas dependientes directamente de la AFSEDF.

Estos cambios en las metodologias y las unidades administrativas y

territoriales que los llevan adelante se pueden observar en el cuadro 1.

Cuadro 1. Programas, unidades administrativas y territoriales segtin las metodologias de
royectos educativos utilizadas.

Programa, unidad administrativa 6 territorial que las lleva 6
llevaba adelante
Metodologias c.ie Gestion en la. PEC AFSEDE DGSEI
proyectos educativos | escuela primaria
PE X X X
PETE X12 X
PEME X1

12 Actualmente utilizan PETE.
13 Actualmente utilizan PEME.
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Los proyectos educativos en el marco del PEC4.

El principal impulso a la realizacién de proyectos educativos en las
escuelas primarias y secundarias!® del pais proviene del programa escuelas de
calidad. Como se sefial6 més arriba, la primer metodologia utilizada en el PEC
tue la de PE, cambidndose luego por la metodologia PETE, a partir del ciclo
escolar 2003 - 2004.

A continuacion se realiza una breve caracterizacién del PEC de modo de
poder situar la realizaciéon de este tipo de proyectos en el marco de un
programa con su normatividad propia y que utiliza otros componentes
metodolégicos, aunque todos articulados alrededor de la puesta en marcha de
un proyecto escolar?®,

El programa Escuelas de Calidad (PEC), ha sido llevado adelante por el
actual gobierno, como uno de sus programas estratégicos de politica educativa.
Uno de los objetivos de este programa es generar procesos de toma de decision
en los ambitos de gestion y pedagoégicos en las propias escuelas. El PEC es,
ademas, un intento de generar una cultura de transparencia y rendicién de
cuentas al interior de las escuelas y en su relacién con la comunidad y las
autoridades educativas (Cabrero, et al, 2003; Bracho, 2001).

El PEC se encuentra animado por diferentes perspectivas de
investigacion y teorizacion sobre las organizaciones escolares. Segun el actual
coordinador nacional del PEC, el programa se encuentra basado en diversas

corrientes.

14 No sé si es posible construir una definicién de un programa publico de forma de captar su
“espiritu”. En el transcurso de esta investigacion he revisado varias definiciones y
caracterizaciones de este programa, muchas técnicas, algunas partidistas. Si existe la posibilidad
de captar el espiritu de un programa, un reglamento, o una ley, es cuestiéon de debate entre
juristas y literatos. Lo que si puedo afirmar es que la definicién mas cercana a tal espiritu la
encontré en una escuela, en un documento y como fruto de una intencién colectiva. En la
introduccion al capitulo 6 de resultados transcribo esta definicion, no sélo por ser elegante y
acertada, sino porque es resultado de la reflexion de quienes en primera y en dltima instancia
hacen funcionar la educacion: los maestros.

15 Las escuelas secundarias publicas de nivel basico pueden incorporarse al PEC a partir del
ciclo escolar 2003 - 2004 (Bracho, 2003). En el Distrito Federal, las escuelas secundarias y
secundarias técnicas siguen la metodologia de proyecto escolar, aunque con algunas
modificaciones, sobre todo en el caso de las escuelas técnicas (SEP, 2002).

16 Se utiliza el término proyecto escolar en forma genérica. Cuando la referencia es en relacion a
la metodologia especifica denominada proyecto escolar, se utiliza la sigla PE.
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“Efectivamente, hay varias corrientes que dan soporte teérico a un programa de
esta naturaleza; como ejemplo menciono algunas; 1) eficacia escolar (school
effectiveness), 2) movimiento de mejora de la escuela (school improvement), 3)
reestructuracion escolar (school reestructuring), 4) gestiéon basada en la escuela
(school based managment), y 5) teorias de liderazgo (pedagodgico, instruccional y
transformacional). Adicionalmente, el PEC se nutri6 de la experiencia generada
por un proyecto de investigacion sobre gestion escolar impulsado desde la SEP

desde hace algunos afios de manera experimental” (Entrevista, 2002: 11).

Como se deja ver al final del fragmento, otro de los basamentos del
programa es la experiencia generada a través del proyecto de investigacion e
innovaciéon “La Gestién en la Escuela Primaria”. Este programa se inici6 de
forma experimental en el ciclo escolar 1997 - 1998 en varias escuelas de cinco
entidades: Baja California Sur, Colima, Guanajuato, Quintana Roo y San Luis
Potosi (SEP, 1998: 3; Bracho, 2003: 45), con la colaboracién del Fondo Mixto de
Cooperacion Técnica y Cientifica México - Espafa.

Uno de los objetivos de aquél programa fue la generaciéon de una cultura
de trabajo colegiada mediante el desarrollo de un proyecto escolar, en el cual,
mediante el diagnoéstico escolar, los propios actores de los centros establecieran
acciones para promover el mejoramiento de la calidad educativa en su escuela.

De ésta experiencia el PEC recoge el énfasis en la gestiéon educativa -
participativa, de acuerdo con el ANMEB, la Ley General de Educacion y el Plan
Nacional de Educacién - como base para el desarrollo de una educacién de
calidad, asi como la herramienta utilizada en el programa experimental: la
realizaciéon de un proyecto escolar. De hecho, en las primeras reglas de
operacion del PEC se establecia el objetivo central del programa: “Fomentar la
transformacién de los centros escolares publicos de educacién primaria en
escuelas de calidad” (Reglas de operaciéon del PEC, citado en Bracho, 2001). Se

concibié a una escuela como de calidad si:

“Asume de manera colectiva la responsabilidad por los resultados de

aprendizaje de todos sus alumnos y se compromete con el mejoramiento
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continuo del aprovechamiento escolar; es una comunidad educativa integrada y
comprometida que garantiza que los educandos adquieran conocimientos
fundamentales y desarrollen habilidades intelectuales basicas, valores y
actitudes necesarios para alcanzar una vida personal y familiar plena, ejercer
una ciudadania competente, activa y comprometida, participar en el trabajo
productivo y continuar aprendiendo a lo largo de la vidal”” (Reglas de

operacion del afio 2001, citado en Bracho, 2001: 2).

El PEC comenzé sus actividades en abril de 2001, y sus objetivos
generales apuntaban hacia el mejoramiento de la calidad educativa en el ambito
escolar, mediante la construcciéon de un proyecto de desarrollo educativo por
parte de la propia comunidad escolar, en el marco de los propésitos educativos
nacionales. Se busc6 el fortalecimiento de las escuelas y su autonomia en la
toma de decisiones alrededor de la definicién e implementacién de su proyecto
de desarrollo educativo. Por otra parte, comenz6 focalizando su atenciéon a
escuelas urbanas marginadas, dado que las rurales ya formaban parte de
algunos programas federales compensatorios (Bracho, 2001: 8).

En pocas palabra, la mecénica del PEC implica que la incorporaciéon de
las escuelas al programa es voluntaria y conlleva una competiciéon por parte de
las éstas para entrar al mismo, de acuerdo a cupos predeterminados de escuelas
que pueden ingresar al programa en cada convocatorial®.

La dictaminacién de las escuelas seleccionadas se realiza a nivel estatal,
de acuerdo a las reglas de operacién del programa y a las reglas especificas que
cada entidad federativa dicte en cada convocatoria. De todas formas, una
cuestiéon que se mantiene fija es la presentacion, por parte de la escuela que

solicita entrar al programa, de un proyecto de desarrollo escolar y de la puesta

17 En las reglas de operacion del afio 2004, la definicién de lo que se considera una escuela de
calidad contintia siendo similar. Los cambios maés relevantes se relacionan con la inclusién de
un criterio de normalidad minima en el funcionamiento de las escuelas - que en el 2001, se
encuentra como un objetivo especifico, sobre todo en relaciéon con el aprovechamiento del
tiempo de dictado de clases - y de un estandar de equidad educativa que se hace explicito en la
definicién. (SEP, 2004 b)

18 Los cupos se determinan de acuerdo a la poblacién en edad escolar en cada entidad
federativa y de acuerdo a las metas fijadas para cada ciclo escolar. La meta final para el sexenio
es de 35.000 escuelas incorporadas al programa.
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en marcha de su Consejo Escolar de Participaciéon Social (CEPS) - tanto en el
sentido de su participacién en el desarrollo del proyecto escolar, como en el
sentido de instancia de control y de rendiciéon de cuentas (Cabrero, et al, 2003).
Esto altimo implica que la comunidad educativa, a través del CEPS, debera
incorporarse a la puesta en marcha del proyecto escolar de las escuelas del PEC.

Como contraparte, las escuelas seleccionadas reciben ingresos
monetarios a fin de llevar a cabo su proyecto escolar y de realizar inversiones

en infraestructura escolar!d.

11.3.3 Las diferentes metodologias de proyectos educativos en México.

Como se sefialé mdas arriba existen tres metodologias de realizacién de
proyectos educativos en el pais: PE, PETE, y PEME. Las tres comparten la idea
rectora de este tipo de herramientas de politica educativa: que la comunidad
escolar diagnostique los problemas centrales que debe enfrentar, de acuerdo a
las caracteristicas de su escuela y su poblaciéon, y establezca un plan
consensuado para afrontarlos. Desde el punto de vista de la gestion
organizacional los proyectos educativos tienen una doble vertiente tedrica: la
planificacion estratégica y el desarrollo democratico del disefio y la

implementacion del proyecto escolar. Como lo sefiala Galeano Ramirez:

“Se hace indispensable, por tanto, propiciar novedosas formas de conducir los
Centros de Formacién, lo que implica estimular la capacidad creativa de
directivos y docentes; fomentar el trabajo participativo y en equipo; y, propiciar
la implementacién de nuevas propuestas educativas.” [...] “En otras palabras, el
Proyecto Innovador de Centro se inspira en los fundamentos y herramientas

basicas de la Planificacién Estratégica20” (Galeano Ramirez 1999: 20; 21).

19De todas formas, la utilizacién de los recursos (un maximo de 50.000 pesos anuales iniciales),
no queda al libre arbitrio de cada escuela, ya que el 75% de estos deben ser utilizados en la
compra de tiles escolares o didacticos o rehabilitacién inmobiliaria, mientras que “El resto
podra asignarse a otros componentes que enriquezcan el aprendizaje de los alumnos y/o
fortalezcan las competencias docentes y directivas, asi como la formacién de padres de familia”
(SEP, 2004: 10). De todas formas, las reglas de operacion han cambiado en el tiempo, y, ademas,
las reglas de operacion estatales han variado tales proporciones (Bracho 2001, 2002, 2003, 2004).
20 Las negritas son propias.
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Mas alla de que los supuestos tedricos de los proyectos educativos sean
similares en todos los casos, cada metodologia plantea sus especificidades que
repercuten en el momento de la implementaciéon de estas politicas en las
escuelas.

A continuacion se pasa a describir cada una de estas propuestas de
realizacion de proyectos de forma de poder abordar sus similitudes y
diferencias, ademéds de exponer las razones por las cuales en la delegacién de

Iztapalapa se ha optado por la metodologia PEME.

Los Proyectos Escolares (PE).

Para la caracterizacion de los proyectos escolares (PE) se siguen las
recomendaciones que la SEP realiza para el caso de las escuelas basicas del D.F.
(SEP, 2004 b).

El proyecto escolar se define en el documento rector como una estrategia
colaborativa para la gestién escolar (SEP, 2004 b: 13) que implica varias etapas o
fases y actividades a realizar en cada una, las cuales conforman el ntcleo de la
metodologia propuesta. Las fases de esta propuesta son las siguientes:
establecimiento de mision, visiéon y valores; realizacién del diagnostico inicial;
clarificacion de los objetivos estratégicos; establecimiento de acuerdos y
compromisos; elaboracién del Programa Anual de Trabajo (PAT); y evaluacién
del proyecto.

Ademas debe tenerse en cuenta que dentro de los PE se definen tres
dimensiones de la gestion escolar y se establece una preeminencia de la

dimensién pedagégica?! 6 de trabajo de aula:

“El Proyecto Escolar incluye lineas de innovacién, seguimiento, evaluacion,
auto evaluacién y acciones especificas en los tres &mbitos de la accién educativa
escolar: el trabajo educativo en el aula, la organizacién y funcionamiento

general de la escuela y las formas de colaboracion entre la escuela y la

2l Segin informantes clave de la SEP, asi como de la DGSEI, esta preeminencia es una de las
grandes fallas de esta metodologia ya que en cierto sentido impide que las escuelas desarrollen
estrategias que se ajusten a sus problemas especificos al centrarse s6lo en lo pedagédgico y
olvidarse de las restantes dimensiones de la gestion escolar (Entrevista, 2005; Reunién, 2005).
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comunidad. Es una estrategia porque promueve el trabajo colegiado y
colaborativo, basado en relaciones mas horizontales, abiertas y dinamicas de los

actores educativos, centradas en lo pedagégico?2”. (SEP, 2004 b: 13)

A continuacién se describen brevemente las fases recomendadas en el
documento rector de la SEP (2004 b).

En primer lugar se propone el establecimiento de la misién, visién y
valores de la escuela. La misién se define como “la expresion que describe la
razén de ser de la escuela, es la filosofia que guia al centro educativo para
alcanzar su objetivo principal” (SEP, 2004 b: 15); mientras que la visién se define
como una “imagen mental del futuro de la escuela, creible y realista, que invita
al desafio y la superacion, para mejorar la situaciéon del presente; describe la
imagen de lo que aspiran ser” (SEP, 2004 b: 16). A su vez, los valores son
definidos como los “preceptos que orientan y se manifiestan en las actitudes y
comportamientos de la comunidad escolar” (SEP, 2004 b: 16). Estas metas se
deben establecer en forma compartida por los actores del centro escolar, lo que
revela el componente democratico y participativo que anima la implementacién
de este tipo de herramientas metodolégicas.

La etapa de diagnoéstico se compone de la jerarquizacién de problemas -
utilizando diversas fuentes de informacion - en colectivo, en las diferentes
dimensiones que los PE definen de la organizacién escolar.

La dimension de aula se refiere a “la concepcioén, construccion y
evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como al conjunto de
précticas pedagogicas de los docentes” (SEP, 2004 b: 17).

La dimensién llamada forma de organizaciéon y funcionamiento de la
escuela refiere “a las formas de organizaciéon y funcionamiento de la escuela, a
la relacién y las normas que regulan la convivencia entre el equipo escolar, y
sus repercusiones en los aprendizajes del alumnado” (SEP, 2004 b: 18).

Por ultimo, la dimensién denominada de relaciéon entre la escuela, la

familia y la comunidad refiere “al modo en que los actores educativos conocen

22 Las negritas son del original.
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y comprenden las condiciones, necesidades de la comunidad de la que son
parte, asi como las formas de relacién y colaboracién reciprocas que permiten
satisfacer sus demandas” (SEP, 2004 b: 18).

Luego del diagnéstico y la jerarquizaciéon de los problemas educativos a
enfrentar en el mediano 6 largo plazo el documento rector plantea la necesidad
de elaborar dos o tres objetivos estratégicos, los cuales se plasmaran en las
actividades planificadas en el Plan Anual de Trabajo, previo establecimiento de
acuerdos y compromisos para llevarlas adelante.

A su vez, el PAT se compone de objetivos para el ciclo escolar,
actividades, metas, acuerdos y compromisos, periodos de realizacion,
responsables, y recursos para llevar a cabo las actividades.

Por altimo, la evaluacién de las actividades y cumplimiento de metas es
similar a la llevada adelante a través de la auto evaluacién inicial, pero la
diferencia es que, segtin el documento rector, es el momento en que se rinde
cuentas a la comunidad educativa y se dan a conocer los objetivos realizados y
los que restan por lograr.

En el cuadro 2, se presenta un resumen de las etapas y actividades

propuestas en el documento rector de elaboracion de la metodologia PE.

Cuadro 2. Etapas y actividades propuestas en el documento rector de PE.

Fases Descripcién general Actividades Productos

Establecimiento | Etapa de discusion colegiada | Los maestros se retinen en Escritura de la misién,
de mision, visién | para establecer mision, visién | colectivo y discuten cudl esla | visién y valores escolares.
y valores y valores escolares. escuela que quieren y qué
escolares. valores deben sustentarla

Etapa de identificacién y Recopilacién y analisis de Problemas educativos a
Diagnostico jerarquizacion de los informacioén cualitativa y enfrentar a mediano 6 largo

problemas que la escuela cuantitativa sobre las tres plazo.

deben enfrentar a través de | dimensiones de la gestion

su PE. escolar.

Etapa de planteo de dos o Establecimiento de un consenso | Elaboracién de los objetivos
Objetivos tres objetivos estratégicos de | alrededor de los objetivos estratégicos de los cuales se
estratégicos la escuela para enfrentar los | estratégicos. desprenderan las

problemas educativos actividades del PAT.

identificados en la etapa

anterior.

Descripcion de las metas, Establecimiento de actividades | Escritura del PAT.
Programa Anual | actividades especificas, a llevar adelante en el ciclo
de Trabajo responsables y recursos que | escolar, junto a los responsables

se aplicaran durante un ciclo | de las mismas y los recursos

escolar. necesarios para llevarlas

adelante.
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Evaluacién y Etapa de evaluacion de las Evaluacién del PE en cuanto a: | Realizacion de ajustes al
seguimiento. actividades realizadasen el |- Impacto del PE en los PAT.
ciclo escolar y su vinculacién | aprendizajes de los alumnos
con los objetivos estratégicos. |- La operacién del PE (respeto
de los acuerdos y
compromisos).

- Impacto del PE en la
comunidad educativa (impacto
en las relaciones entre los
diversos actores de la
comunidad educativa).

Los Planes Estratégicos para la Transformacion Escolar (PETE).

Para la caracterizaciéon de los PETE se siguen los documentos rectores
que la SEP ha construido para el PEC (SEP, 2003 [1], [2], [3]). Se trata de tres
moédulos cuya extension alcanza a las 150 paginas, lo cual lo hace poco
manejable?? para las escuelas que desean incorporarse al PEC y llevar adelante
su PETE.

Los tres mddulos son: la auto evaluaciéon inicial de la escuela; la
construccion de la misién y vision escolar; y el plan para la mejora de la gestion
de la escuela (el centro de la planificacion del PETE).

La auto evaluacion escolar se compone de 5 unidades de trabajo: (1) el
reconocimiento de las caracteristicas de la gestiéon escolar y las funciones del
director y el equipo docente; (2) la descripcién, andlisis y evaluacion de las
caracteristicas de la gestién de la escuela; (3) reconocimiento y evaluacion de los
niveles de logro de aprendizaje de los alumnos de la escuela; (4) sintesis de la
evaluacion de la gestion escolar y los logros de los alumnos de la escuela; (5)
identificaciéon de las condiciones para el inicio del proceso de intervencion de la
gestion escolar.

A su vez, la auto evaluacidon escolar se debe realizar a través de cuatro
dimensiones de la gestion escolar que los documentos reconocen como
relevantes: (a) pedagoégico - curricular, (b) organizativa, (c) administrativa, (d)

comunitaria y de participacion social.

2 Ademas cada mddulo presenta una gran cantidad de actividades a realizar en forma
colegiada, segtin un informante calificado de la DGSEI, soélo el primer médulo implicaria unas
12 reuniones de trabajo colegiado, cuando por afio se disponen de unas 10 reuniones del
Consejo Técnico Escolar (Entrevista, 2005).
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Cada unidad de trabajo comprende el desarrollo de varias actividades
en colectivo y la generaciéon de diversos productos de trabajo.

El segundo médulo de trabajo es la construccion de la visién y la misién
escolar. La vision se describe como “una descripcion de coémo queremos que
funcione nuestra escuela en un periodo determinado (para este caso se sugiere
pensar a cinco afios)” (SEP, 2003 [2]: 3). A su vez, la misiéon “habria que
entenderla desde dos perspectivas: por un lado, se encuentra la misién
tradicionalmente asignada a la institucion escolar y cuyos rasgos los podemos
encontrar en el cumplimiento de los planes y programas; pero ademas, se
propone pensar en una misiéon de nuestra escuela, que reconozca las
particularidades de la misma y la condicién dnica que la distingue de las
demas” (SEP, 2003 [2]: 3).

Para la realizacién de este modulo se presentan dos unidades de trabajo,
las cuales presentan, a su vez, varias actividades y productos de trabajo: (a)
construcciéon de la vision escolar y (b) construccion de la misién, el propésito
principal del director y el compromiso del equipo docente.

A fin de observar la complejidad del modulo se presenta una
enumeraciéon de las actividades que se solicitan en el documento para la
elaboracion de la vision escolar: revision y analisis de conceptos; elaboracién de
la misioén por parte del equipo docente; consulta a los alumnos, a los padres, a
los miembros de la comunidad; integraciéon de los resultados de la consulta;
integracion de la vision de la escuela; presentacion de la visién a la comunidad;
revisiéon y ajuste con las sugerencias; redacciéon de la vision de la escuela;
publicacién de la visién, junto con la mision.

Para el caso de la misién escolar también se presenta un amplio conjunto
de actividades: revisiéon y analisis de conceptos; construccién de la misioén
escolar; definicion del propésito principal del director; formulacion del
compromiso del equipo docente; presentacion a la comunidad escolar de los
tres componentes anteriores; enriquecimiento de los tres componentes con el

aporte de la comunidad escolar; redaccion definitiva de los tres componentes.
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El tercer médulo es el nucleo de planificacion de esta metodologia y
consiste en la elaboraciéon del plan para la mejora de la gestion escolar. El
modulo se articula con los médulos anteriores, en el sentido de que utiliza la
evaluacién inicial y la misién y visién escolar de forma de establecer los
objetivos y actividades a llevar adelante. Se presentan 7 unidades de trabajo en

el mdédulo, cada una con sus diversas actividades.

En el esquema 1 se presenta una sintesis del proceso propuesto en el

documento rector.

Esquema 1. Proceso de realizacién del médulo 3 del PETE.

Sintesis de la Elaboracion de Elaboracion de la

Autoevaluacié p| laVisiéndela > Misiéon de la

n de la Gestion escuela escuela
Formulacién de los Proposito del
Objetivos de Mejora | director y

compromisos del

de la gestion escolar f
equipo docente

en sus dimensiones

A
Identificacién de
el‘eTnentos Disefio de .| Establecimient .| Diseno de
facilitadotes, estrategias v o de Metas "]  acciones
apoyos, obstaculos
Vv riese0s

A 4

A 4

Elaboracién de Elaboraciéon Sintesis:

indicadores de del Elaboracioén del Plan Estratégico
proceso: P programa P de Transformacién Escolar y Plan
autoevaluacién Anual de Anual de Trabajo
formativa Trabaio

Las unidades de trabajo del médulo son las siguientes: formulacién de
objetivos a mediano plazo; reconocer los facilitadores, apoyos, obstaculos y
riesgos existentes para alcanzar los objetivos propuestos; disefio de estrategias
para alcanzar los objetivos propuestos; establecimiento de metas como

compromisos de accién; definicion de acciones que el equipo directivo -

2 Tomado de SEP, 2003 [3]: 8. Los cuadros de texto sombreados senalan las actividades
realizadas en los médulos anteriores.
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docente deben llevar a cabo; generar indicadores para realizar evaluacion

formativa del plan de mejora escolar; elaboracion del plan anual de trabajo

(PAT). En el cuadro 3 se sintetizan las etapas a desarrollar en el marco del

PETE, segtin los documentos rectores de la SEP.

Cuadro 3. Etapas y actividades propuestas en los documentos rectores de PETE.

Tipo de Descripciéon Unidades de trabajo Productos
documento general
1. El reconocimiento de las caracteristicas Esquema de las principales caracteristicas
de la gestion escolar y las funciones del de la gestion escolar y las funciones del
Realizacién dela | director y el equipo docente. director y el equipo docente.
evaluacion del 2. La descripcion, andlisis y evaluacion de | Redaccion de las caracteristicas de la gestién
estado de la las caracteristicas de la gestion de la escuela | de la escuela, segtin dimensiones.
gestion escolar en | 3. Reconocimiento y evaluacién de los | Informacién y anélisis de los logros
sus cuatro niveles de logro de aprendizaje de los | educativos de los alumnos de la escuela.
Auto . dimensiones: alumnos de la escuela
E\{a¥uaC10n curricular, 4. Sintesis de la evaluacion de la gestién Presentacién sintética de la informacién
Inicial organizativa, escolar y los logros de los alumnos de la recabada y de la interpretacion realizada.
administrativay | escuela
comunitariay de |5 dentificacién de las condiciones para el | Redaccién de los roles que los equipos
participacion inicio del proceso de intervencion de la | docentesy directivos y la comunidad
social. gestion escolar. escolar pueden desempefiar en el proceso
de mejora escolar.
Postulaciéon 1. Construccion de la vision escolar. Publicacion de la visién, mision escolar y
de la visién . — compromiso del equipo docente
L 2. Construccion de mision escolar el
y mision propésito del director y el compromiso
escolar. docente.
Descripcion de | 1. Formulacién de objetivos a mediano Redaccién delos objetivos a 5 6 6 afios.
Plan de las metas, plazo.
Mejora dela | actividades 2. Re/conocer 19s facﬂlta.dores, apoyos, Redaccion del analisis FAOR?,
Gestion espe cificas, obstaculos y rle?sg'os existentes para
alcanzar los objetivos propuestos
Escolar. responsables y

recursos que se
aplicaran
durante un ciclo
escolar.

3. Diserio de estrategias para alcanzar los
objetivos propuestos

Discusién y redaccién de las estrategias.

4. Establecimiento de metas como
compromisos de accion; definicién de
acciones que el equipo directivo - docente
deben llevar a cabo.

Establecimiento de las metas a alcanzar en
forma de compromiso del equipo docente.

5. Definicién de acciones que el equipo
directivo - docente deben llevar a cabo.

Definicién de las actividades y los
responsables de llevarla a cabo.

6. Generar indicadores para realizar
evaluacion formativa del plan de mejora
escolar.

Construccion de indicadores y realizacién
de evaluaciones luego de la puesta en
marcha de las actividades.

7. Elaboracién del plan anual de trabajo
(PAT).

Redaccién del PAT teniendo en cuenta
actividades y responsables de
implementarlas.

% E] analisis FAOR es una version del anélisis FODA, formulado en el campo de la planeacién

estratégica.
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Los Planes Estratégicos para la Mejora Escolar (PEME).

Los PEME son la metodologia utilizada en la Delegacién Iztapalapa en
las escuelas que se encuentran en el PEC, sustituyendo tanto a la metodologia
propuesta por el PEC (los PETE) como la metodologia llevada adelante por la
AFSEDF (los PE).

En términos generales esta metodologia se acerca mucho a la
denominada PETE, aunque cuenta con importantes variaciones, no soélo
metodoldgicas, sino expositivas, ya que se simplifican tanto las actividades a
realizar en las escuela, como la propia presentaciéon que es mas sintética y breve
que la de los PETE.

El PEME se integra por tres etapas o conglomerados de acciones: (1) la
Auto evaluacién Inicial de la Escuela, (2) el Plan de Mejora de la Gestion Escolar
(PMGE), y (3) el Plan Anual de Trabajo (PAT).

Cada etapa o moédulo se integra por varias actividades y productos a
realizar por los actores escolares.

La auto evaluacion inicial consiste, basicamente, del diagnoéstico de los
problemas de la escuela y funciona como base de la segunda etapa. El Plan de
Mejora de la Gestion Escolar, es el nicleo de la planificacion del PEME y
consiste en un plan de mediano plazo (3 - 5 afios) en el cual se recojan los
objetivos y estrategias tendientes a solucionar los problemas detectados en la
autoevaluacién inicial. Por su parte, el Plan Anual de Trabajo (PAT) “pretende
que el director y los maestros describan las metas, actividades especificas,
responsables y recursos que se aplicaran durante ese periodo [un ciclo escolar]”
(SEP - DGSEI, 2004: 6).

La auto evaluacion inicial consta de seis unidades de trabajo: la primera
unidad de trabajo se centra en la sensibilizacién de los actores de la escuela
(maestros y directores) respecto de la auto evaluaciéon: qué es, y para qué
propositos sirve; ubicacion de los problemas de la escuela segtin estandares
educativos pre definidos; evaluacion de la escuela segtn las cuatro dimensiones

de la gestion escolar definidas en el documento?; evaluacion del

2 Las dimensiones definidas son las mismas que en la metodologia PETE.
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aprovechamiento escolar de los alumnos de la escuela desde los tres ciclos
anteriores a la realizacion de la evaluacién; comparacion de los logros de los
alumnos con los propoésitos de la educacion bésica, e implica la lectura del plan
y los programas de estudio que correspondan; construccién de la mision y la
visién de la escuela.

El plan para la mejora de la gestion escolar es el nicleo del PEME y
consiste en un plan de mediano plazo (3 - 5 afios) en el cual se recojan los
objetivos y estrategias tendientes a solucionar los problemas detectados en la
auto evaluacioén inicial.

En el documento rector del PEME, se incluyen cuatro unidades de
trabajo para que los docentes puedan elaborar el plan: establecimiento de los
objetivos generales del plan; definicién de las estrategias de accion para el logro
de tales objetivos; realizaciéon de anélisis FAOR; definiciéon de las metas para
cada objetivo del plan.

El tercer médulo consta de la realizacién del Plan Anual de Trabajo y es la
concrecion del moédulo anterior en actividades para un ciclo escolar. El mismo
estd compuesto por dos unidades de trabajo: definicion de los objetivos, metas,
actividades, tiempos y responsables del PAT; definicion de los tiempos y
responsables para cada una de las actividades propuestas en el PAT.

En el cuadro 4 se presenta una sistematizaciéon de las actividades y

productos del PEME, segtin los médulos presentados.
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Cuadro 4: Cuadro Sindptico de las actividades del PEME, propuestas en su documento rector.

Tipo de Descripcion Unidades de trabajo Productos
documento general
1. Sensibilizacién de los actores de la Esquema de las principales caracteristicas
escuela (maestros y directores) respecto de | de la auto evaluacion inicial de la gestién
la auto evaluacién: qué es, y para qué escolar y las actividades que tienen que
propdsitos sirve. llevar a cabo el director y los maestros para
iniciarla.
2. Definicion de estdndares (criterios de Lista de los estandares de gestién escolar,
evaluacién) educativos. practica docente y participacion social, que
son necesarios revisar y analizar para que la
Sensibilizacion escuela mejore su gestién
sobre 3. Dos partes. Primer parte: Cuadro de los aspectos de las
Auto diagnéstico; Primera: se definen las cuatro dimensiones | dimensiones de la gestién escolar que
Evaluaciéon diagnésticol de de la gestién escolar que se propone en la | evaluaran conforme a los estdndares de
Inicial metodologia PEME y se pide a los maestros | gestion, practica docente y participacion
problemas que decidan qué dimensiones de su escuela | social.
sobre los que se | gesean evaluar, de acuerdo a los estandares
actuarén en la de gestion, practica docente y participacién | Segunda parte: Elaboracion de las
escuela; social (unidad 2). “Conclusiones sobre el estado actual de la
construccion de | Segunda parte: se presenta una propuesta | escuela en las cuatro dimensiones
mision y vision de trabajo para comenzar la evaluacién de | (pedagégica curricular, organizativa,
de la escuela. las dimensiones. administrativa y comunitaria).
4. Dos partes. Primera parte: cuadro de promedios de
Primera: evaluacion del aprovechamiento | calificaciones por grado y asignatura en los
escolar de los alumnos de la escuela desde | tres ciclos anteriores.
los tres ciclos anteriores a la realizacién de
la evaluacién. Se utiliza la informacion de
calificaciones de la escuela y se hacen | Segunda parte: cuadros de reprobacion,
promedios por grado y asignatura. desercién y repeticién segin grados, en los
Segunda: evaluacion de los datos de tres ciclos anteriores.
reprobacién, desercién y repeticion escolar.
5. Comparacion de los logros de los Lista de los aspectos sobre aprovechamiento
alumnos con los propésitos de la educacion | escolar que se deben mejorar para cumplir
basica, e implica la lectura del plan y los con los propdsitos educativos.
programas de estudio que correspondan.
6. Definir la mision y la vision de la escuela. | Redaccién de la visién construida por la
Se definen misién y vision escolar, para que | comunidad escolar
los docentes y el director discutan.
Nicleo de la 1. Establecimiento de los objetivos Elaboracién de un cuadro con los objetivos
planificacién generales del plan. Estos objetivos se generales por dimension del plan de mejora
del PEME. relacionan con la vision de la escuela y de la gestion escolar. Se recomiendan no
Consiste en un pueden cruzar varias de las dimensiones més de 4 6 5 objetivos generales a lograr a 5
utilizadas en la autoevaluacién. afos.
Plan de plan.de 2. Definicién de las estrategias de accion Elaboracion de una lista de estrategias
Mejora de la mediano plazo para lograr los objetivos del plan. generales para los objetivos del plan.
Gestion (3 - 5 afios) en 3. Identificacién de los facilitadores, Realizacién de un cuadro con los factores
Escolar el cual se obstéculos, apoyos y riesgos (como el negativos y positivos segtin cada objetivo
recojan los andlisis FODA, aunque se divide en propuesto.
objetivos y internos y externos) que influyan en el
estrategias cumplimiento de los objetivos del plan.
tendientes a 4. Definicién de las metas para cada Metas para cada objetivo del plan.
. objetivo del plan.
solucionar los
problemas
detectados en la
auto evaluacién
inicial.
Programa Descripcién de | 1. Definicién de los objetivos, metas, Cuadro de las principales actividades que
Anual de las metas, actividades, tiempos y responsables del realizaran para cumplir con cada una de las
Trabajo actividades Programa Anual de Trabajo. metas en el ciclo escolar correspondiente.
especificas, 2. Definir los tiempos y responsables para | Lista de tiempos y responsables de las

responsables y
recursos que se
aplicaran
durante un ciclo
escolar.

cada una de las actividades propuestas en
el PAT.

actividades.
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En términos de una comparacién de tipo tedrico cabe decir que las tres
metodologias comparten los mismos supuestos en términos de gestion escolar:
es decir la formulaciéon de un plan estratégico de tipo racional, junto a su
realizacion democrética - participativa. Una combinacién de consideraciones
estratégicas?” y deudora, ademas, de la escuela de las relaciones humanas.

Las diferencias son de tipo operativo. Podrian agruparse la metodologia
PETE y la PEME de acuerdo a las similitudes que presentan en términos
operativos y de algunas definiciones conceptuales?® en contraposiciéon a la
metodologia PE. De todas formas las etapas de realizacion de los PEME y los
PETE presentan algunas diferencias, sobre todo en la carga de trabajo que
implican para los actores escolares ya que los PETE implican una gran cantidad
de actividades y reuniones de trabajo para llevarlas a cabo.

De hecho, este ultimo punto es la justificacién que un informante clave
de la DGSEI ha dado para la formulaciéon de los PEME?. En cuanto a la no
utilizaciéon de PE, la justificacion gira alrededor de las definiciones de las
dimensiones de la gestion escolar, en el entendido de que la preeminencia de la
dimensién pedagégica ha llevado a que las escuelas no intenten enfrentar

problemas en las demas dimensiones.

27 Nacidas, segtin Casassus (2000) del pensamiento y la organizacién militar.

28 Como la definicion de las dimensiones de la gestion escolar.

2 Sobre todo si se tiene en cuenta que la incorporacién al PEC conlleva otras actividades, como
la realizacién de informes contables del uso de los recursos.

30 Esto ha sido confirmado por informantes clave de la AFSEDF (Reunién, 2005), ademas de la
argumentacion dada por un informante clave de la DGSEI (Entrevista, 2005).
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II.4 Algunos problemas relacionados con la implementacién de los proyectos

educativos.

Existen varios problemas que se encuentran en la base de la realizaciéon
de proyectos de centro que generen innovaciones organizativas y pedagogicas,
tal como lo plantea la reforma educativa mexicana y como estd planteado en
otros esfuerzos de reforma iniciados en América Latina.

Algunos de estos problemas refieren a la historia politica de México y a
la historia del sistema educativo mexicano. Tal como lo planteaba
implicitamente Gémez Torres (ver nota al pie N° 11), uno de los problemas
refiere a la historia de la democracia mexicana.

Estos “problemas” de la democracia mexicana tiene su impacto en las
formas mediante las cuales se definen y se implementan las politicas publicas.
Si se tiene en cuenta que los de los objetivos del ANMEB refieren a la
descentralizacion y a la participacion social en la educaciéon, es importante tener
en cuenta que la tradicion politica de este pais se acerca, por un lado, a una
tradicion de corte estatista y clientelar (como en el caso de varios paises
latinoamericanos) y por otro, que se encuentra en un proceso de transicién a la
democracia y de desmantelamiento de su aparato corporativo’! (Cabrero
Mendoza, 2000: 199).

Este problema puede verse en su reflejo en el entramado institucional
dentro del cual el magisterio mexicano realiz6 histéricamente su trabajo.

En primer lugar, tal como sefiala Loyo, los maestros mexicanos se
encuentran en una situaciéon excepcional dentro de América Latina ya que, si
bien el trabajo de los maestros en América Latina se halla muy pautado por el
entramado institucional, su trabajo se encuentra - histéricamente - mas

fuertemente estructurado, por la historia institucional del pais (Loyo, 2002).

31 La desaparicién del aparato de control / decisién de tipo corporativista en México es algo que
estd en debate. De todas formas, el intento de pasar a una matriz politica neopluralista genera
tensiones, avances y retrocesos, pues se trata de cambiar no sélo los patrones de relacién estado
sociedad sino también de incorporacién (integracién) social: “El neopluralismo reemplaza el
patrén estado céntrico de incorporacién de las clases subordinadas, asociado con el estado
corporativo y con procesos de inclusién controlada, con un patrén de incorporaciéon de las
clases bajas centrado en el mercado” (Oxorn, 1998: 200).
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Esto se conjuga con el origen social de los maestros y con las relaciones
institucionales entre la SEP y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion (SNTE), en el marco de practicas estatales y sindicales de corte
autoritario, que han conformado un marco institucional extremadamente rigido
y dentro del cual el magisterio mexicano realizé histéricamente su labor. En
segundo lugar, este entramado institucional, segin la autora, termina por
coartar la autonomia de los docentes a la hora de realizar su labor y de intentar
generar innovaciones educativas. En tercer lugar, este entramado institucional
termina generando una cultura magisterial muy refractaria a la autonomia y a
los intentos de cambios a través de reformas externas, gracias a la histérica
estabilidad lograda en el marco del modelo corporativo - autoritario (Loyo,
2002: Pp. 46 y ss.).

Otra problematica anexa refiere a la enorme cantidad de programas
federales y estatales que significan una gran carga administrativa, y por tanto
temporal, para las escuelas (Ezpeleta, 2004: 172).

Esta problematica surge, segin Ezpeleta (2004) y Diaz Barriga e Inclan
(2001) porque las reformas educativas de los noventa presentan una desbalance
entre lo pedagogico y la gestién (a favor de este tiltimo aspecto).

Por otra parte, existen en México, algunos hallazgos que confirman la
problematica de generar nuevos modelos pedagogicos en los centros escolares,
por ejemplo la Direccién General de Evaluacion de la Secretaria de Educacion
Puablica del Gobierno de México publicé en al afio 2001 un documento que da a
conocer los resultados de un estudio de casos de 128 escuelas durante dos ciclos
escolares (1997 - 1999), diferenciandolas entre escuelas incrementales y
decrementales®2. La cuestion central es que se encontraron diferencias de
gestion entre ambos tipos de escuelas, pero sélo se observé un modelo

pedagogico basico con minimas variaciones en las escuelas (SEP, 2001 b).

32 La definicién de este tipo de escuelas refiere a la perspectiva de las escuelas eficaces, pero en
una vision no restrictiva o no relativa. Las escuelas incrementales son aquellas que, de un afio a
otro, acusan una elevaciéon de los rendimientos escolares de sus alumnos, medidos a través de
evaluaciones estandar de logros. Las decrementales son las que, por el contrario, acusan una
disminucién de sus logros. Se afirma que es una visién no restrictiva de eficacia escolar porque
no se toma en cuenta el nivel sociocultural de sus alumnos ni su variacién en el tiempo.
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Uno de los problemas centrales que emerge de algunas investigaciones y
de la teoria, alrededor de la generaciéon de proyectos de centro, es pues, la de la
capacidad de generar consensos pedagogicos activos en los centros escolares.
Asimismo, tampoco es facil generar innovaciones organizativas: las presiones a
generar innovaciones en forma democratica chocan con la disponibilidad
temporal de las escuelas, sobre todo si se tiene en cuenta que los multiples
controles burocraticos a los que estan sometidas® también requieren de tiempo
para ser atendidos, ademads de la tarea principal de las escuelas: la ensefianza.

Hay que tener en cuenta, ademds, una cuestion muy préctica. A los
docentes en México se les pagan veinte horas de trabajo en un turno escolar el
cual debe ser dedicado a la ensefianza en el aula. A su vez, muchos docentes de
primaria trabajan en otro turno en otra escuela o en otra actividad. Resulta clara
la poca disponibilidad de tiempo de los docentes para reuniones y

planificacion.

“La disponibilidad de tiempo suficiente. Es una de las causas que mas influye.
El tiempo empleado en la docencia, en la relacién cara a acara con nuestros
alumnos, ocupa la mayor parte de la dedicacién profesional de quienes
ensefiamos. [...] Como consecuencia existe la tendencia a atribuir en los horarios
profesionales de los docentes una dedicaciéon muy elevada a las tareas de aula
que no siempre trae consigo la razonable disponibilidad de horas para el
desarrollo de las tareas de preparacién, coordinacién y revisiéon del trabajo.
Como es sabido, por otra parte, existe ain un buen ntimero de paises en los que
su legislacion laboral determina que la jornada laboral del docente se dedique
totalmente a impartir clases sin prever ni remunerar tiempos extras para las
tareas de coordinacién que comentidbamos?*. En estos contextos, por tanto, las

oportunidades del trabajo colaborativo se reducen porque quedan al albur de la

3 La SEP, en su Programa Nacional de Educaciéon reconoce esta problematica: “Muchos de los
rasgos que caracterizan la gestion de los servicios se expresan en la escuela: las demandas y
requerimientos administrativos, las prioridades de la supervision educativa, el desarrollo
insuficiente de la cultura de la evaluacién como férmula para el mejoramiento de la calidad, asi
como la escasa participacién social, favorecen la persistencia de practicas escolares que
obstaculizan el logro de los propésitos educativos. En combinaciéon con estos factores, en la
escuela misma se producen y reproducen practicas de gestion que no favorecen el
mejoramiento de la calidad y la equidad del servicio educativo.” (SEP, 2001 a: 115 - 116)

34 Esta es la situacién que se da en México.
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coincidencia de un grupo de maestros muy desinteresado, con un alto grado de
entusiasmo y fuerte militancia®> y desprendimiento, condiciones que resulta

abusivo exigir a todos los docentes” (Anttnez, 2000: 244).

% Dada esta caracteristica del trabajo docente, la problematica del tiempo necesario para la
implementacion de un PE, se relaciona con otra de las preguntas que se formula mas abajo: cual

es la percepcion que tienen los docentes sobre el proceso de reforma, tanto en términos politicos
como técnicos.
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II1. Marco Teorico.

Este capitulo se divide en dos partes. La primera presenta algunas lineas
de andlisis en relacion con el fenémeno de las organizaciones: las
organizaciones como burocracias, como sistemas y como campos que
estructuran juegos de poder. A su vez, se abordard el problema de las
racionalidades, las decisiones y el cambio organizativo, en relaciéon con las tres
lineas de analisis presentadas. La segunda parte del capitulo se dedica a
resaltar las especificidades de las escuelas como organizaciones, en el entendido
de sus diferencias con el prototipo de las organizaciones empresariales o
productivas, las cuales han sido las mas analizadas a nivel tedrico.

El objetivo del capitulo es generar nudos problematicos que permitan,
junto con los problemas abordados en el marco contextual, presentar un
problema de investigacion que recoja tanto cuestiones contextuales como
tedricas, en el capitulo siguiente.

No se trata de establecer un marco tedrico, sino situaciones
problemaéticas (analiticas, pero que se espera que tengan consecuencias
empiricas observables), para luego intentar re - acomodarlas (resolverlas, en
términos tedricos) en la segunda parte de la investigacién, especialmente en el

capitulo 7 y las conclusiones.

II1.1 Lineas teéricas de andlisis organizacional.

II.1.1 La burocracia segiin Weber.

La primera linea3¢ de anélisis sobre el fendmeno organizativo y, quizas,
la mas influyente en el pensamiento sobre las organizaciones (Jaffee, 2001) ha
sido el analisis de las burocracias.

Un abordaje que puede considerarse cldsico en la literatura sociolégica,

centrado en el fenémeno de la burocracia y su extension como forma de

% En términos histéricos, esta apreciaciéon no es del todo cierta, ya que los escritos de Taylor,
padre del scientific managment, datan de 1911 (Jaffee, 2001).
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administracion y de dominacién, es el de Max Weber. Segun algunos autores
(Blau y Scott, 1962; Jaffee, 2001), Weber establece seis elementos centrales en
una burocracia: (1) una divisién del trabajo y de la autoridad claramente
definidas, (2) una estructura jerarquica de tipo piramidal, (3) sistemas de reglas
que prescriben los criterios de actuacion, (4) reclutamiento del personal basado
en la especializaciéon y el conocimiento experto, (5) la responsabilidad y la
autoridad se encuentran adheridas a las posiciones y no a las personas, (6) los
actores asumen una orientaciéon impersonal en sus contactos con los clientes y
con los demdas miembros de la organizacién. Estas caracteristicas se deben a una
cualidad central de las formas de dominacién y administracién burocratica: su
forma racional de proceder en términos técnicos que aseguran una
“susceptibilidad técnica de perfeccion para alcanzar el o6ptimo en sus
resultados” (Weber, 1992: 178).

Uno de los problemas de este abordaje del fenémeno de las
organizaciones es la forma de su construccion tedrica tipica ideal. La cuestion es
que el tipo ideal de burocracia que Weber propone es un mezcla de un esquema

“

conceptual y de un “set” de hipétesis (Blau y Scott, 1962). El esquema
conceptual permite delimitar claramente el fenémeno a estudiar, pero el
esquema hipotético conjuga las caracteristicas conceptuales de una forma
determinada. Asi, la especializacién tiende a promover el conocimiento experto;
la estructura jerarquica, unida a la existencia de reglas formales, se asumen
como vitales a la hora de la coordinacion de las actividades; y el universalismo
de las reglas y de los actores de las burocracias tiene a incrementar la
racionalidad de las acciones y de las organizaciones (Blau y Scott, 1962: 34).

Un segundo problema se deriva de la no consideracién del fenémeno del
poder en las organizaciones, ya que el abordaje de la burocracia de Weber se da
en el terreno de una teoria de las estructuras de autoridad o de los sistemas de
control social legitimo y no del poder. Asi, la autoridad se debe distinguir de
otras formas de influencia social, como el poder y la persuasion (Blau y Scott
1962: 27). El poder para Weber, “significa la probabilidad de imponer la propia

voluntad, dentro de una relacion social, aun contra toda resistencia y cualquiera
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que sea el fundamento de esa probabilidad” (Weber, 1992: 43). La cuestién es
que esta forma de influencia social se encuentra definida en forma muy general,
ya que el fundamento de la probabilidad se encuentra en cualquier parte. La
autoridad, que es el centro de la forma de dominacién burocréatica, encuentra su
fundamento de probabilidad en la obediencia voluntaria de los participantes de
la relacién social. La autoridad es un concepto subsidiario del concepto de
dominacién (de hecho, Weber no los diferencia claramente), e implica “la
probabilidad de encontrar obediencia a un mandato contenido entre personas
dadas [...] En el caso concreto esta dominacién (“autoridad”), en el sentido
indicado, puede descansar en los més diversos motivos de sumisiéon” (Weber,
1992: 43 y 170). La cuestiéon es que en las organizaciones muchas veces es
posible encontrar fenémenos de resistencia a la autoridad que implican una
relacion de poder®, ya que la obediencia se encuentra suspendida. Por otra
parte, la autoridad y el poder no son las tinicas fuentes de influencia social que
pueden encontrarse en las organizaciones. Una parte importante de las
relaciones de influencia (que son bdasicas en el fenémeno organizativo, ya que
son necesarias para lograr un minimo de cooperacién indispensable para el
cumplimiento de los objetivos de las organizaciones) en las organizaciones se
deben a la persuasiéon3®. Mediante la persuasion “una persona deja que los
argumentos de otra persona influencien sus decisiones o acciones” (Blau y
Scott, 1962: 28). Asi, la persuasion se distingue de la autoridad en el hecho de

que la tltima implica la suspensién del juicio de una de las personas:

“Los verbos persuadir, sugerir, etc., describen varias clases de influencia que no
entrafian necesariamente una relacion de autoridad. La caracteristica que

distingue a la autoridad de otras clases de influencia es la ya mencionada de

%7 Ya en el sentido de la restitucién de la autoridad por otros medios (ejercicio de poder por
parte del que se encuentra en la posibilidad de ejercer la autoridad), o en el sentido del ejercicio
del poder por parte de quienes no se encuentran en la posicién de ejercer autoridad (los
subordinados).

38 Debido a la poca autoridad que poseen los directores de las organizaciones escolares publicas,
en los escritos sobre organizaciones escolares se aboga por el liderazgo de gestion o pedagdgico
(por ejemplo: Anttinez, 1997; Anttinez y Gairin, 1996; Pozner, 1997), como forma de constituir
consensos organizativos. Es decir, se aboga por la persuasion, se volverd sobre esto mas
adelante.
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que un subordinado mantiene en suspenso sus propias facultades criticas de
eleccién y emplea el criterio formal de recepcién de un mandato o sefial como
base de su elecciéon [...] La persuasion y la sugerencia pueden producir un
cambio en el medio evidente de eleccion que puede llevar, pero no
necesariamente, al convencimiento. Por otro lado, la obediencia es una

abdicacion de la elecciéon”. (Simon 1984: 121)

Un tercer problema del abordaje weberiano, refiere a las fuentes de
legitimidad de la autoridad en las organizaciones, definidas como burocracias.
Varios autores han sefialado este problema de la teoria de Weber: las fuentes
multiples de legitimidad de la autoridad (Blau y Scott, 1962; Jaffee, 2001;
Parsons, 1956). Weber plantea que la dominacién burocratica - la autoridad -
encuentra su legitimidad, tanto en los ordenamientos legales que rigen a las
organizaciones (que se cristalizan en los cargos), como en el conocimiento
experto de los designados para ocupar los cargos. Blau y Scott, sacan como
consecuencia de esta inconsistencia teérica que Weber asume implicitamente
que el superior tiene a su vez mayores capacidades técnicas y que la falla de la

teoria se encuentra en el propio supuesto.

“Al enfatizar tanto el juicio experto, que descansa en el conocimiento técnico, y
la conformidad de la disciplina, como base de las decisiones burocréticas,
Weber afirma que no existe conflicto entre estos dos principios; esto es, él
asume implicitamente que en cada diferencia entre superiores y subordinados,
el juicio del superior es también el mejor juicio en términos de conocimiento

técnico. Este no es un supuesto realista”. (Blau y Scott, 1962: 35).

Parsons y Jaffee no van tan lejos. El primero deja entrever que es una
posible fuente de tensién entre los actores de las organizaciones ya que puede
surgir el problema de la incapacidad técnica de un superior para poder evaluar
y cuestionar el accionar de un subordinado, debido a la mayor capacidad
técnica del segundo en su 4rea de trabajo. La idea subyacente es que no sélo se

delega autoridad frente a un subordinado técnico, sino que también se debe
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reconocer “una base técnica independiente para que los escalones mas bajos
lleven adelante sus funciones en la forma en que su propio fundamento técnico
se los dicte” (Parsons 1956: 77 y 78). El segundo, por otra parte postula
directamente una posible fuente de conflictos en las organizaciones ya que los
grupos subordinados pueden acceder a una base de legitimidad para ejercer

autoridad sobre los grupos que ocupan posiciones de autoridad (Jaffee 2001:

93).

II1.1.2 La teoria de sistemas.

La segunda linea que se presentard es el anélisis de la teorfa de sistemas.
Uno de los abordajes clasicos es el de Talcott Parsons. El autor retoma una
definicion clésica de las organizaciones ya que postula que una organizacion es
“un sistema social orientado al logro de un tipo de objetivo relativamente
especifico” (Parsons 1956: 63). La innovacion de Parsons se debe al hecho de
que inscribe su analisis en el marco de una teoria mas amplia de la sociedad. En
este marco, las organizaciones contribuyen al logro de una funcién mas amplia
que refiere al sistema global de la sociedad. Algunos de los problemas
identificados en el anélisis del esquema weberiano son enfrentados por Parsons,
en especial la dificultad relacionada con las diversas fuentes de legitimidad de
la autoridad en las organizaciones. La salida parsoniana se da en dos niveles
distintos de teoria. Uno refiere a las caracteristicas normativas del entorno
social (el sistema de la sociedad) el cual implica valores de lealtad a las
organizaciones a las que pertenecemos y valores de aceptaciéon de la autoridad
(hasta cierto punto). La segunda salida tiene que ver con la responsabilidad:
Parsons postula que los trabajadores técnicos pueden ser hechos responsables
por los resultados de su accionar organizativo (Parsons 1956: 78). Esta salida
lleva a otro punto problematico de la teoria, en especial respecto de las
organizaciones educativas. La pregunta es como medir el producto de la

educacion’®® de forma de “responsabilizar” al técnico.

3 Esta cuestion es central en estos momentos, debido al discurso sobre eficacia escolar y debido
a algunas politicas de responsabilizacion por los resultados y de privatizacion de la educacién
en los casos mas radicales. Algunos planteamientos hacen hincapié en el problema de la culpa
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El analisis de Parsons permite superar las teorias de la accion colectiva
que parten de la accién racional y se encuentran con la problematica del “free
rider”, como en los planteamientos de Olson (1992), mediante su critica del
utilitarismo, basada en la identificacion de cuatro caracteristicas de este
pensamiento que son sus debilidades a la hora de explicar el surgimiento del
orden y la accién social: atomismo, racionalismo, empirismo y la aleatoriedad
de los fines de la accién (Parsons, 1968).

De otra parte, el andlisis de Parsons es insuficiente para explicar la
libertad de los actores de las organizaciones, desde el momento en que la
disposicion de la teoria de Parsons no puede enfrentar los fenémenos de
conflicto social que son la base de los grados de libertad que poseen los grupos
y los actores de las organizaciones.

Un segundo abordaje dentro de la linea de la teoria de sistemas es el de
Luhmann. La diferencia radical con el abordaje de Parsons se encuentra en el
concepto mismo de sistema empleado por uno y otro autor. Luhmann, al
radicalizar el concepto de funcién puede eludir un problema central de la teoria
de Parsons. Este problema es la preeminencia de la diada estructura / funcién
que implica que las funciones en los sistemas se desarrollan para poder
conservar las estructuras de los mismos sistemas (Luhmann, 1998).

Para Luhmann, un sistema es un conjunto de elementos y sus relaciones,
conformado en términos selectivos respecto a la equiprobabilidad de su
entorno. Sistema que se define por su diferencia respecto del entorno en que se
encuentra. A su vez, esta diferencia constitutiva es mediante la cual se crean los
limites sistémicos, y por lo tanto, la red de elementos que produce los propios
elementos del sistema (autopoiesis) (Luhmann, 1998). Esta definicion,
extremadamente abstracta, se vuelve mds operativa, para el caso de las
organizaciones. Para Luhmann, siguiendo con una larga tradicién del analisis

organizacional (Blau y Scott, 1962; March y Simon, 1981; Sfez, 1984), las

desatada por la responsabilizacién por los resultados y en lo que los examenes estandarizados
no miden (Rea y Weiner, 2001), mientras que otros presentan las dificultades metodolégicas de
las comparaciones internacionales (Brown, 2001) y, por ultimo, otros hacen hincapié en lo
problematico de la identificacién de la eficacia escolar (Goldstein, 1997).
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organizaciones son sistemas de decisiéon. Es decir, son sistemas cuya unidad
operativa esta conformada por decisiones. La idea central es que no todo
comportamiento humano dentro de las organizaciones es considerado por la
propia organizacion en su operar cotidiano. Es claro, por otra parte, que en las
organizaciones no soélo existen decisiones., sino que otras interacciones y
comunicaciones existen, e impactan en las propias decisiones, pero son sélo
éstas las que quedan en la memoria del sistema, y las que pueden ser utilizadas
como base del futuro decidir, (como premisa de decisiéon*’) y como subdivisién

de una decision: las decisiones s6lo pueden dividirse en decisiones.

“Los sistemas no pueden deshacer y recombinar posteriormente los elementos
sobre los que se basan, de acuerdo con su tipo de ordenacién. [..] Las
organizaciones pueden, en consecuencia, descomponer las decisiones sélo de
manera que sean mejoradas por decisiones. En las organizaciones sé6lo se puede
conseguir una mayor profundidad en la comprensién de la realidad mediante el

aumento del nimero de decisiones” (Luhmann, 1997: 23 y 24”).

La “estructura” de las organizaciones, para este autor, estd dada tanto
por los fenémenos de jerarquia organizativa (basada en la premisa de que quien
participa en una organizacién es consciente de que su permanencia en la
organizacion esta condicionada a su comportamiento*!), como por las premisas
de decisién, en el aspecto operativo de las organizaciones.

Lo interesante del abordaje es que, mediante el empleo de la teoria de
sistemas, Luhmann puede plantear los problemas que las organizaciones
enfrentan respecto de la racionalidad de sus decisiones y respecto de la
democratizacion de sus estructuras de acuerdo a la falta de tiempo para decidir

racional y democréaticamente. En este sentido, la teoria de Luhmann tiene la

40 Esto se desarrollard mas adelante cuando se presente el andlisis de las decisiones, en el marco
de la critica a la racionalidad y de la salida presentada a través del concepto de programa
organizativo. Una premisa de decisién no es mds que un programa organizativo (en términos
de March y Simon, 1981); , esto es, una forma del correcto decidir, en términos de Luhmann.

41 Lo cual no es cierto para muchas de las organizaciones escolares publicas, o al menos no lo es
en el corto plazo. Esto se relaciona con el fendmeno de la poca autoridad que se concentra dentro
de las organizaciones escolares publicas. Ver nota al pie N° 37.
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virtud de enfrentar las pretensiones de racionalidad en el ambito de las
decisiones organizativas y las pretensiones de los planteamientos
democratizadores en el &mbito del “managment” organizativo.

Una critica que se le ha establecido a su teoria es que deja de lado el
abordaje de los fenémenos de conflicto en las organizaciones al utilizar un
marco tedrico cibernético, en el cual en control es la principal preocupacién y en
el que los fenémenos relacionados con el poder no tienen cabida, al ignorar el
caricter estratégico de la interaccion humana. En una critica a ésta teoria

Crozier y Friedberg lo exponen claramente:

“[...] no existen sistemas sociales completamente regulados o controlados. Los
actores individuales o colectivos que los componen jamas pueden reducirse a
funciones abstractas y desencarnadas. Los actores, en su totalidad, son quienes,
dentro de las restricciones, a veces muy pesadas que les impone “el sistema”,
disponen de un margen de libertad que emplean de manera estratégica en sus
interacciones con los otros. La persistencia de esta libertad deshace las reglas
mas sabias y hace del poder, en tanto mediacién comun de estrategias
divergentes, el mecanismo central e ineluctable de regulacién del conjunto”

(Crozier y Friedberg, 1990: 25).

I11.1.3 Organizaciones como juegos de poder.

Una tercer linea de analisis es la representada por Crozier, y desarrollada
en El fenomeno burocrdtico (1974) y El actor y el sistema (1990). Crozier analiza los
fenémenos de las organizaciones burocraticas desde un punto de vista
completamente distinto al de Weber. Su punto de partida no es un concepto
tipico ideal, sino que parte desde el analisis de organizaciones empiricas
(Crozier, 1974), apoyado en un esquema teérico que surge, tanto del analisis de
las formas de accion social (el comportamiento estratégico de los actores de las
organizaciones), como de la estructuracién implicita en toda situacién de
interaccién social.

La idea central es que toda situaciéon de interacciéon social esta

estructurada en términos de relaciones de poder, pero dentro de tal marco de
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estructuracion , los individuos conservan un margen de libertad para moverse
en términos estratégicos, lo que le permite alejarse tanto del naturalismo de las
teorias de la accién colectiva que plantean los dilemas de la accion colectiva*? en
términos de las elecciones racionales de los actores, como de las teorias
estructuralistas que no dejan ningtin margen de libertad al actor.

La salida analitica al dilema de la accién colectiva (dilema entre fines que
se persiguen y los medios humanos que se utilizan) se encuentra en la
consideracion de la estructuracion de los campos de la accién colectiva que ella

misma instituye al basarse en relaciones de poder.

“Si los resultados de la accién colectiva se contraponen a las voluntades de los
actores, esto nunca se debe tUnicamente a las propiedades intrinsecas de los
problemas “objetivos”, por mdas que tal distincién tenga sentido; también se
debe a la estructuracién social del campo de accién, es decir, a las propiedades
de la organizacién, de los sistemas de accion organizados, o de ambos; en
resumen, de los constructos de accién colectiva a través de los cuales se tratan
estos problemas y sin los cuales no podrian serlo o no serian lo que son”

(Crozier y Friedberg, 1990: 16)

Ahora bien, la definicién del fenémeno del poder no parte de la situaciéon
clasica en la que se define el fenémeno del poder de una forma estatica y sin
referencias a los juegos** de poder del campo organizado. Es decir se elude la
férmula que plantea el poder como la posibilidad de un individuo o grupo de

actuar sobre otro individuo o grupo. Si bien Crozier reconoce la pertinencia de

42 Estos dilemas pueden definirse como los efectos “perversos” de la accién colectiva: “En su
acepcion mas general, éstos designan los efectos no esperados, no deseados y, en el caso limite,
aberrantes, sobre el plan colectivo de una multitud de elecciones individuales auténomas y, en
consecuencia, cada uno en su nivel y dentro de su propio marco, perfectamente racionales”
(Crozier y Friedberg, 1990: 14). Este problema puede representarse facilmente, mediante el
dilema del prisionero, o mediante la cuestién del free - rider, presentada por Olson (1992).

43 La idea de juegos de poder alude a la situacion en que el poder se negocia, pero se encuentra
intimamente relacionada con la idea de campo. La idea de campo refiere a los valores que estan
en juego en un sistema de accién colectiva. La cuestién es qué recursos - o incertidumbres -
controla cada actor de la situacién de juego, de alli se deriva su poder en un campo. Hay que
tener en cuenta que es en el propio campo de acciéon donde se determina el valor de cada
incertidumbre, lo cual también puede estructurarse a través de la negociacién, o de un cambio
de racionalidad del campo.
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esta definicion que pertenece a Dahl (Crozier y Friedberg, 1990: 55), la cuestiéon
es que la misma no incluye las condiciones mediante las cuales el poder se hace
presente (las fuentes de legitimidad del mismo, en términos de Weber), pero, al
mismo tiempo se trata de eludir las definiciones a priori que establecen cuales
serdn tales fuentes de legitimidad y, mediante las cuales, achacarle el “mal
funcionamiento” de una estructura de mando* a las diversas fuentes de
legitimidad en una organizaciéon. La propuesta de Crozier es analizar los
fenémenos de poder, como una relaciéon entre actores y no como un atributo de
los actores 6 de las posiciones. Claro esta que, dentro de las organizaciones,
existen actores que, a priori, se encuentran en posiciones que les permitirian
ejercer poder, a través de la estructura de control de la organizacion, pero
también es verdad que todos los subordinados tienen posibilidades de ejercer
poder y, ademds, que las relaciones de poder implican control sobre zonas de
incertidumbre de las organizaciones y que el control de tales zonas (y de la
importancias de cada zona) se encuentra sujeto a variaciones histérico -
empiricas.

Las zonas de incertidumbre a las que se alude, son el resultado de, al
menos, dos factores. En primer lugar, de las limitaciones de la racionalidad de
los actores y de las organizaciones, ya que no existe una forma universal (the one
best way que postula el scientific managment clasico) de hacer o de organizar las
cosas, las soluciones especificas de los problemas especificos de las
organizaciones son una fuente de poder, tanto en el sentido del conocimiento
necesario para llevarlas a cabo, como en el sentido del control de la informacién

necesaria para comprobar que se llevaron a cabo#. En segundo lugar, depende

4 Esta es una reacciéon clasica de algunos analistas de las organizaciones: le achacan
disfuncionalidades a determinadas tensiones que se pueden encontrar en toda organizacién y se
busca la forma de solucionarlas (como aumentar el control). A este respecto puede encontrarse
en Blau y Scott (1962) algunos recuentos de investigaciones de este estilo, como las de Merton.
Otros abordajes, como el de Jaffee (2001) reconocen que tales tensiones (entre control y factor
humano, por ejemplo) son insolubles, aunque no se preguntan si es necesario solucionarlas, ya
que los fenémenos de interaccion social organizada, llevan en si mismos un componente de
conflicto y negociacion.

4 De hecho el control de la informacién es una gran fuente de poder en las organizaciones ya
que los puestos directivos (sobre todo en las grandes organizaciones) no tienen acceso a la
informacién necesaria para llevar a cabo sus tareas de control o de planificacién.
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de las reglas y normas de la propia organizacién, ya que éstas definen los
sectores de la accion en los cuales la accién serd mas previsible, pero, al mismo
tiempo, delimitan las propias zonas de incertidumbre (los lugares en los que la
accién organizativa es mas dificil de racionalizar y por tanto de reglar); zonas
que los actores de las organizaciones utilizardn para jugar su juego de
negociaciéon®. El punto es que tales zonas de incertidumbre sean importantes
para afectar la capacidad de la organizacién para cumplir con sus objetivos*’.
Es pues, el fenémeno del poder lo que afecta gran parte del fenémeno
organizativo. Pero el poder, no es el producto de una estructura de autoridad ni
una propiedad que un actor pueda manejar, sino el resultado de un juego de
negociaciones en el cual la autoridad, las reglas y las zonas de incertidumbre
(como la posibilidad de despedir a un trabajador, por parte de un jefe)
conforman la estructura del juego que puede cambiar por la propia aplicacion

del juego.

“El poder no es el simple reflejo y producto de una estructura de autoridad,
organizativa o social, como tampoco es un atributo o una propiedad de cuyos
medios uno se pudiera apropiar, como antafio se creia que podian apropiarse
los medios de produccién por la nacionalizacién. En el fondo no es otra cosa
que el resultado, siempre contingente, de la movilizacién, por los actores, de las
fuentes de incertidumbre pertinentes que ellos controlan en una estructura de
determinado juego, por sus relaciones y transacciones con los otros

participantes en ese juego” (Crozier y Friedberg, 1990: 25 y 26).

Este marco tiene una consecuencia fundamental para analizar los
fenémenos de cambio en las organizaciones. El punto es que implica dejar de

considerar los problemas de cambio en las organizaciones como si fueran el

4% Es evidente que este factor estd ligado al primero: si se pudieran reglar todos los
comportamientos necesarios, para todas las situaciones previsibles, estariamos frente a un
fenémeno de racionalidad perfecto y ademads perfectamente prospectivo.

47 Si el objetivo de una organizaciéon educativa es ensefiar, y el docente en el aula tiene una gran
capacidad de afectar este objetivo (en el aula es donde se aprende, o no se aprende) esto implica
que tiene control sobre una gran zona de incertidumbre de este tipo de organizaciones. Se
volvera sobre esto méas adelante.
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resultado de las irracionalidades, las rutinas organizativas ¢ la alineacién de los
actores dentro de las estructuras existentes (que es el reverso ideoldgico de la
invocacion de las irracionalidades). Crozier invita a “borrar del diccionario” la
nocién de resistencia al cambio, que los defensores del gerenciamiento ponen
como centro de los problemas de las organizaciones al invocar las
irracionalidades, la “esclerosis” de las estructuras burocraticas, como resistencia
al “progreso” de la organizacién. El andlisis en términos de juegos de poder
implica reconocer que el cambio es un problema de ardua solucién, sobre todo
porque afecta los intereses de los actores de las organizaciones al intentar
cambiar la estructuraciéon de los juegos y la reduccion de las zonas de
incertidumbre, méas que nada en el caso de los cambios planificados que
intentan racionalizar los comportamientos de actores de las organizaciones,
comportamientos que antes de la propuesta no estaban racionalizados y

constituian una fuente de incertidumbre que los actores controlaban.

I11.1.4 Racionalidades, decisiones, y cambio organizativo.

La mayoria de los andlisis sobre las organizaciones, sobre todo los maés
ligados al managment, y por tanto a la definicion de politicas de cambio
organizativo, se encuentran ligadas a una teoria de la decisién, la cual se
encuentra vinculada a una concepcién de la accién racional y a propuestas
sobre como es posible cambiar las disfuncionalidades de las organizaciones.

Los primeros abordajes de las teorias de las organizaciones*® se
encuentran claramente ligados a supuestos sobre la accién racional (Jaffee,
2001). La teoria de la decision es central a la teoria de las organizaciones ya que
considera capital el papel del decisor para el funcionamiento de las
organizaciones y propone que las organizaciones estan compuestas por
decisiones tomadas para abordar los problemas que se le presentan a las
mismas para alcanzar sus objetivos. La idea medular de estos planteamientos

descansa en la confianza en la planificacién racional como forma que el decisor

#Y de la accién colectiva, ambos son problemas teéricos ampliamente vinculados, ya que la
accion dentro de las organizaciones es un caso, quiza central, de la accién colectiva.
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tiene para abordar tales problemas y para ordenar los procedimientos de accién
de sus subordinados, los cuales tienen la capacidad (y el compromiso, que se
asume como cierto, o se plantea como adaptacion racional ya a través de la
motivacién pecuniaria o “humana*”) de llevar a cabo las decisiones correctas
que plantean los dilemas de las organizaciones, utilizando las directivas del
gerente.

Los supuestos sobre la accién racional descansan en teorias de la accién
econémica y en el mecanismo del homo economicus el cual presenta tres
caracteristicas: tiene toda la informacién necesaria para tomar la decision, es

sensible a su entorno, y es racional.

“Completamente informado porque conoce no sélo todo el curso de actividad
que emprende sino también todas las consecuencias; infinitamente sensible,
porque percibe todas las variaciones de su ambiente, hasta las mas
imperceptibles; racional en ambos sentidos: pone en orden su ambiente y

escoge de manera que logra obtener el maximo de utilidad” (Sfez, 1987: 26).

Los abordajes basados en estos supuestos tiene en comun que la decisiéon
tomada, es una decisiéon 6ptima. Esto implica que, tanto en el plano de la
planificacion, como en el plano de la operacién, las organizaciones tiene en su
base procesos de decision 6ptimos en términos racionales. La vision del cambio,
por tanto, es la visién de un proceso de planificacién que ajuste los programas
de decisiéon® de forma de obtener las 6ptimas soluciones a los problemas que se
vayan presentando. Una de las primeras criticas’® a este enfoque es el
presentado por March y Simon (1981) en su libro Teoria de la organizacion. Los
autores parten de un concepto de racionalidad clasica similar al de Sfez; las

caracteristicas de la decisién racional son también tres: a) que todas las

4 La teoria del Desarrollo Organizacional, y de la Escuela de las Relaciones Humanas, hacen
hincapié en las motivaciones no pecuniarias del actor en la organizacion. Estas refieren a
aspectos de relacionamiento entre el trabajador y la compafiia, las relaciones en el grupo de
trabajo y los simbolos de reconocimiento (Blau y Scott, 1962: 166).

50 “Una programacion es sencillamente un plan establecido por adelantado, que determina qué
trabajos se haran y cuando”(March y Simon, 1981: 177).

51 La primer critica “neo racionalista”, ya que anteriormente se realizaron criticas en el sentido
de la racionalidad probabilistica (Sfez, 1987).
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alternativas de seleccion son “dadas”, 2) que todas las consecuencias unidas a
cada una de las alternativas son conocidas, 3) que el que decide tiene una
ordenaciéon de comparaciones completa (ordenamiento de preferencias) para
cada grupo de consecuencias (March y Simon, 1981: 152).

La critica de estos autores alcanza el supuesto subyacente a todas las
caracteristicas mencionadas: lo 6ptimo de la decisién. El concepto que ponen en
lugar de la decisién racional es el modelo de decisiéon racional limitado
(“bounded rationality”) y se enfoca, basicamente a notar una diferencia entre la
seleccion 6ptima y la seleccion satisfactoria. La diferencia se establece porque el
que elige lo hace en base a un modelo que implica una definicién de la situacién
en la cual tiene que decidir. A su vez, los elementos que conforman la situacién
de eleccién no estan dados y dependen tanto de las caracteristicas sicolégicas de
quién elige, como de las caracteristicas “sociolégicas” de la situacién. Entre las
determinantes “sociolégicas” de la situacién, en el contexto de las
organizaciones, se encuentran los programas ya establecidos, lo que los autores
denominan las respuestas rutinizadas, las cuales se distinguen de las
“actividades técnicas” de busqueda de alternativas a problemas desconocidos.

Asi, es en el marco de la definicion de la situaciéon que una decision
puede ser caracterizada como una respuesta 6ptima a un problema de decisiéon
0 como una respuesta satisfactoria al mismo. La cuestion es que estos
estandares también son parte de la definicién de la situacién. De esta forma, los
estdndares rara vez pueden ser 6ptimos, ya que los criterios mediante los cuales
se selecciona una decision dependen de una situaciéon que, de partida, no es

optima porque es, en parte, ciega®.

“La mayor parte de las decisiones humanas, ya sean individuales o de
organizacién, se refieren al descubrimiento y seleccion de alternativas
satisfactorias; s6lo en caso excepcionales se ocupan del descubrimiento y

seleccion de alternativas 6ptimas” (March y Simon, 1981: 155).

52 Porque no se conocen todas las alternativas, lo cual hace que los estandares de eleccién no
sean 6ptimos, sino satisfactorios.
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Volviendo al tema de los tipos de respuestas frente a problemas de
decision, hay un punto que merece especial atenciéon: la diferencia entre
respuestas rutinizadas y respuestas técnicas. Las respuestas técnicas provienen
de la necesidad de elaborar nuevas decisiones frente a nuevos problemas (o
frente a presiones del entorno para encontrar nuevas soluciones a viejos
problemas, o a denominar situaciones como probleméticas, cuando antes no
eran consideradas como amenazantes®). Este tipo de respuestas, dependen,
entonces, de actividades de btiisqueda de nuevas soluciones. La busqueda
puede ser hija de la casualidad, pero la solucién efectiva de los problemas no lo
es (se requiere de una decision para poner en marcha una solucién que pudo
encontrarse casualmente). De esta forma, el proyecto de comenzar a buscar,
puede ser en si mismo un objeto de decisiéon racional (es decir, la decision
racional de investigar y planificar). Asi, los autores distinguen entre

planificacion sustantiva y planificacién de procedimiento:

“Asi podemos distinguir la planificacién sustantiva - desarrollo de nuevos
planes de rendimientos - de la planificaciéon de procedimiento - desarrollo de
programas para el proceso mismo de soluciéon de problemas®*” (March y Simon,

1981: 154).

En relacién con el cambio y las decisiones, el planteamiento de Luhmann
(1997) comparte algunos de los postulados del pensamiento desarrollado por
March y Simon. En primer lugar, adhiere a la idea de racionalidad limitada,
pero en un plano mas radical®®, sobre todo en lo que se refiere a los procesos de

btsqueda de nuevas formas de enfrentar problemas. La idea central es que en

5 Por ejemplo, el problema de la gestion educativa que se ve como problemaético, o no, en las
organizaciones educativas, frente a presiones tanto tedricas, como del entorno.

5 Esta diferencia se retomard para ilustrar las diferentes finalidades que puede tener un
proyecto escolar, aludiendo a la distincién que plantea Anttinez entre cambio e innovacién
escolar (1997: 200 y ss.).

% También en un plano mas radical se sittia la propuesta analitica de Lindblom al afirmar que
las decisiones de politica siguen “maés bien, la regla pragmatica de salir del atolladero (Muddling
through)” (Aguilar Villanueva, 1992: 48). De todas formas, entre ambos planteos (asi como entre
el de Simon y Luhmann) existe una diferencia de partida que es fundamental: mientras que los
racionalistas y neo racionalista son individualistas metodolégicos, Luhmann, siguiendo la
tradicion sistémica, se sitda en un plano estructural.
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las organizaciones existen premisas de decision (formas del correcto decidir)
que corresponden a las formas aceptadas y a los estdndares satisfactorios de
resolucion de problemas. Ademads, coincide en que las formas de decidir
aceptadas en un momento pueden ser modificadas por procesos de planeacion.
Las diferencias fundamentales estriban en dos consideraciones. La primera es
que Luhmann pone mucho énfasis en que los procesos de planificacién y de
investigacion de causas y consecuencias de un problema determinado son
extremadamente costosos (sobre todo en términos temporales) y deben
detenerse en algtin punto, lo cual elimina por completo la posibilidad de
encontrar una solucién 6ptima por dos razones: primero porque el proceso de
descomposicion de un problema mediante el esquema medio / fin puede ser
infinito y, segundo, porque los fines mismos pueden ser vistos como
consecuencia de una decisién anterior (Luhmann, 1997: 19). La segunda es que
no es alguien que toma una decisién, sino que las decisiones se pueden
subdividir en otras decisiones que se van entretejiendo a lo largo del tiempo y
forman nuevas decisiones.

En un punto, las consideraciones de Luhmann sobre las organizaciones
como complejos de decisiones, se encuentran con los analisis de Sfez, alrededor
de la problemética de las decisiones. La semejanza central estriba en el hecho de
no considerar las decisiones como atadas a finalidades dadas, sino atadas a
fines que se construyen en el transcurrir del tiempo y de las sucesivas
decisiones. A su vez, el hecho de que las decisiones vayan construyendo
nuevos fines (atin en contra de los objetivos centrales de una organizacion) hace
que toda decision quede atrapada en el marco de diversas finalidades y que no
se pueda encontrar el comienzo ni el fin de una decisiéon y por tanto no se

pueda ubicar al decisor:

“Si una decisién es un complejo de interacciones entre diferentes subsistemas y
en el marco de una finalidad global dada, se debe admitir que no es un
fenémeno especifico, que esta diluida en el conjunto del sistema social, que no

se percibe ni su comienzo ni su fin” (Sfez, 1984: 107).
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En cuanto a esta forma de conceptualizar las decisiones, algunos autores
han extraido algunas consecuencias en términos del andlisis de los fenémenos
de cambio organizativo. La cuestion es que estas formas de decidir implican
una tendencia a la estabilidad de las organizaciones ya que las decisiones se
toman - por lo general - en base a decisiones anteriores®® y no en base al
esquema medio / fin. Esta tendencia a la estabilidad puede apreciarse en las
metéaforas tedricas construidas para el andlisis de esta problemética, como por
ejemplo que las organizaciones son “colecciones de elecciones buscando

problemas” (Cohen, March y Olsen, 1971: 1).

II1.2 Las escuelas como organizaciones.

II1.2.1 Diferencias generales de las escuelas con otros tipos de organizaciones.

Existen importantes diferencias entre diversos tipos de organizaciones.
Las mdés analizadas han sido las organizaciones productivas 6 las
organizaciones empresariales en general. La cuestion es que estos tipos
comportan caracteristicas distintas que impactan en su forma de operar. Los
tipos de organizaciones pueden diferenciarse segin diversos criterios: si son de
tipo publicas o privadas, segin su tamafio, segun el tipo de fin que persiguen,
segun el tipo de pertenencia de los miembros de la organizacion (voluntarios,
empleados 6 conscriptos), o segiin el drea institucional a la que pertenecen, de
acuerdo con la funcién social que cumplen (econémicas, politicas, religiosas,
educativas, etc.) (Blau y Scott, 1962).

Otro criterio analitico refiere al tipo de material con el cual los miembros
de las organizaciones deben trabajar: objetos fisicos o personas. De este criterio
resultan dos tipos de organizaciones: organizaciones de produccién y
organizaciones de servicios. Esta diferencia retoma un punto clave para el
funcionamiento organizativo: “sélo las dltimas se encuentran confrontadas con

el problema de establecer relaciones sociales con los “objetos” de su

% Y en base a las estrategias de los actores en el marco de juegos estructurados de poder,
afiadiria Crozier.
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esfuerzo y el problema de tener que motivarlos” (Blau y Scott 1962: 41). El
problema de esta clasificacion es que su definicién es vaga en cuanto a ciertos
tipos de organizaciones, como las prisiones: no seria muy correcto afirmar que

la funcién de una prision es la de proveer de un servicio a los prisioneros.

I11.2.2 Escuelas como organizaciones de servicio.

Blau y Scott establecen una distincién de tipo analitica, que en ciertos
aspectos de la tipologia resultante coincide con la anterior. La clasificacion
resultante apela al criterio del beneficiario principal. Los autores distinguen
entre cuatro categorias de personas que se encuentran en contacto con las
organizaciones: (1) los miembros y / o empleados; (2) los duefios o gerentes de
la organizacion; (3) los clientes o, mas en general, el publico en contacto
(publico que, aunque se encuentra técnicamente fuera de la organizacion, tiene
un contacto regular con ella); (4) el publico en general, los miembros de la
sociedad en que la organizacién opera.

Si a las cuatro categorias de personas que se encuentran en contacto con
las organizaciones se aplica el criterio de cudl es el tipo de persona que es el
principal beneficiario de la organizacién se pueden establecer cuatro tipos de
organizaciones: (a) asociaciones de beneficio mutuo, en las que el beneficiario
principal es el miembro; (b) organizaciones de negocios, en las cuales el
beneficiario principal es el duefio; (c) organizaciones de servicios, en las que el
cliente es el beneficiario principal; (d) organizaciones de bien comun, en las
cuales el publico en general es el principal beneficiario (Blau y Scott, 1962). El
punto es que cada tipo de organizaciéon asi definido® tiene que enfrentar
problemas centrales diversos, tanto por el tipo de fin que se persigue, como por
el tipo de “material” con que se opera. Asi, las organizaciones de beneficio
mutuo enfrentan el problema de que su operar debe ser democréatico, pero a la

vez efectivo y eficiente; las organizaciones de negocio deben maximizar su

57 De todas formas, la tipologia es laxa, ya que los beneficiarios siempre son multiples. De esta
forma, puede argumentarse que, en el caso de las organizaciones educativas ptblicas, por
ejemplo, el beneficiario principal es quien recibe la educacién, pero también lo es el ptblico en
general, al elevarse los estandares publicos de la educaciéon y el funcionamiento de la economia
6 de la moral ptiblica, o la capacidad critica de los ciudadanos de un pais.
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eficiencia en una situaciéon competitiva; mientras que en las organizaciones de
servicio el problema central es el conflicto entre dar un servicio profesional a los
clientes y los procedimientos administrativos de la organizacién; a su vez, las
organizaciones de bien comun enfrentan el problema de desarrollar
mecanismos democraticos®® mediante los cuales ser controladas por el publico.

Las organizaciones educativas se encuentran, bajo esta tipologia, dentro
de las organizaciones de servicio. Los problemas centrales de este tipo de
organizacion se derivan de la provisién de servicios profesionales. A su vez, el
bienestar de los clientes es, presumiblemente, el principal interés de tales
organizaciones. El punto es que, en los casos tipicos, el cliente no sabe a ciencia
cierta qué es lo que sirve mejor a su interés®. De esta suerte es que el
profesional que trabaja en estas organizaciones debe “mantener independencia
de juicio y no permitir que los deseos de los clientes, distinguidos de sus
intereses®, influyan en sus decisiones” (Blau y Scott, 1962: 52).

La autonomia de juicio se encuentra, en realidad, limitada por las formas
administrativas que rigen en toda organizacién. Y se encuentra posibilitada,
tanto por la formacién profesional, como por la ética de la propia profesion,
pero la formacién y la ética pueden chocar tanto con los procedimientos
administrativos, como con las presiones recibidas a través de los mismos
clientes. No se puede perder de vista, ademds, que el cliente debe estar
motivado®! para participar en la relacién de servicio y que sus deseos pueden

no coincidir con la visién, externa®, que los profesionales tienen de sus

% En sociedades que se autodefinen como democraticas.

% Lo cual es tipico en las escuelas primarias, sobre todo hablando de los nifios: los principales
clientes. Ademas, esto incumbe a los padres: ;son éstos capaces de determinar cual es la mejor
estrategia pedagogica par sus hijos? Sobre todo si se tiene en cuenta la complejidad del hecho y
de la técnica educativa.

60 En cursiva en el original.

61 El problema de la motivaciéon del cliente en este tipo de organizaciones fue detectado por
Parsons, bajo el concepto de cooperacion del “recipiente del servicio [que] se vuelve operativo
de la organizacién que provee el servicio” (Parsons, 1956: 71).

62 E] adjetivo esta puesto para resaltar la imposibilidad de determinar intereses “objetivos” del
cliente, cosa que Blau y Scott olvidan, ya que ponen el acento en la tensién entre deseos del
cliente e intereses del mismo, determinados por el profesional, como si los intereses fueran
determinables en forma externa y objetiva. Debe tenerse en cuenta es que si los intereses son
determinables, lo son en forma subjetiva o intersubjetiva. Esto lo resalta Bidwell al ver la
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intereses. De esta forma, quienes trabajan en las organizaciones de servicio
enfrentan dos peligros: volverse demasiado rigidos, a favor de procedimientos
administrativos y volverse incapaces de servir a sus clientes al volverse cautivos

de ellos:

“Los profesionales o semiprofesionales en una organizacién de servicio se
deben conducir entre dos peligros. Pon un lado, deben no perder de vista el
bienestar de sus clientes, ain en contra de su estatus y carrera a través de las
preocupaciones por los problemas administrativos. Por otro lado, los
profesionales no se deben volver “cautivos” de su clientela y dejarles el poder
de determinar la naturaleza del servicio brindado. Errar en la primera direcciéon
es volverse despoético y demasiado rigido; errar en la segunda es volverse

subsirviente” (Blau y Scott, 1962: 52).

I11.2.3 Escuelas como organizaciones educativas.

Las posibilidades de clasificacion de los tipos de organizaciones
permiten, como se vio mas arriba, tipificar las organizaciones segin la funcién
que desempefian. Las organizaciones educativas tienen como funciéon la
socializaciéon en términos de conocimientos y aptitudes de las personas que
acuden a ella. Ambas funciones se solapan, sobre todo en las escuelas de
educacion basica en las cuales la transmisién de aptitudes sociales ocupa un

lugar primordial®.

“Si atendemos a sus objetivos, la escuela pertenece a las organizaciones de
mantenimiento; es decir, dedicada a la socializacién y adiestramiento de la
gente para los papeles que ocuparan en otras organizaciones y en la sociedad

como un todo; a diferencia de otro tipo de organizaciones: (a) productivas o

tension cultural entre los diversos mundos que se encuentran en las escuelas (se volvera sobre
esto méas adelante).

63 Para seguir, laxamente, a Durkheim, es claro que también en las instituciones de educacién
superior la difusién / adquisicién de normas sociales tiene un lugar, sobre todo en términos de
éticas profesionales, en Durkheim (1964) puede apreciarse el lugar central de tales éticas
profesionales en la constitucion de las sociedades modernas. La cuestion es que la “funcién
moralizadora” es central para las escuelas basicas (Durkheim, 2002).
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econémicas, (b) adaptativas o creadores de nuevos conocimientos, y (c) politico

- administrativas” (Anttnez, 1997: 17).

Las funciones de las organizaciones tienen, ademads, una relacién central
con el tipo de tecnologia que utilizan para lograr llevar a cabo tales funciones.

La tecnologia puede definirse como una ciencia de tipo especial, 6 como
la aplicaciéon de conocimientos cientificos, el problema con estas definiciones es
que elude el uso que se le ha dado el término en el &mbito de la sociologia de las
profesiones y de las organizaciones. Dentro de este d&mbito, se habla de
tecnologia con fines tedricos especificos (Luhmann y Eberhard Schorr, 1997), 6
de tecnologia como programas de actuaciéon (March y Simon, 1981). Asi, el

concepto de tecnologia se refiere al nivel operativo de un sistema:

“[...] nivel en el cual el objeto de su actividad es modificado para fines
determinados mediante procesos de trabajo ordenados. La tecnologia de un
sistema es la totalidad de reglas segtn las cuales se lleva a cabo este proceso de
modificacion, por ejemplo, el que los alumnos aprendan los que se les ensefia”

(Luhmann y Eberhard Schorr, 1997: 137).

En el caso de las organizaciones educativas, una parte de la tecnologia
refiere a la secuenciacion de contenidos a ser ensefiados, la cual se encuentra
relacionada al agrupamiento de los individuos en grados, de acuerdo a la edad
de los mismos (secuenciaciéon “social”). El problema que la tecnologia de la
educaciéon debe enfrentar es la complejidad del hecho educativo, en varias
dimensiones.

En primer lugar, la complejidad temporal. La cuestion es que la
educacion es un hecho sumamente largo, lo cual implica que la tecnologia debe
realizar una simplificacion temporal. Para esto es que se secuencian los
contenidos.

Pero como es “sumamente” largo, mediante la forma de resolucién de

este problema (la secuenciacion de contenidos, que desemboca en una
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secuenciacion “social”) se abre otro problema: la complejidad de la situacion de
aula al agrupar a los alumnos en grupos.

En tercer lugar, se encuentra el problema de la individualidad de los
alumnos, que ademéds, se encuentran agrupados en la situaciéon de aula.

Los problemas mencionados en segundo y tercer lugar, que se
desprenden de la complejidad temporal de la ensefianza, pueden ubicarse como
los “responsables” de lo que se ha dado en llamar debilidad de las tecnologias
educativas (Weick, 1976). Aunque la premisa general de las tecnologias
racionales - una suficiente aislabilidad y reconocimiento de los factores causales
- presenta dificultades en casi cualquier profesion, en la educacién el problema
es mayor. La cuestion es la siguiente: la situaciéon de aula implica, al menos, dos
formas de complejidad al mismo tiempo. Por un lado se encuentra el problema
de las “resistencias psicolégicamente individualizables, cognitivas o
motivacionales en las mentes de los alumnos”®* (Luhmann y Eberhard Schorr,
1993: 141). Por otro lado, los alumnos no son aislables en el grupo (aunque si
son identificables). Ambos problemas implican una situacién en la cual el
maestro debe poder coordinar varias referencias - expectativas, recuerdos y
focos de atencion - individuales (la de cada alumno y la propia), en una
situacién en la que deberia poder controlar que todos hayan comprendido lo
dicho, y en la que el tiempo transcurre “muy rapido®” como para coordinar
tantas referencias. La situacién de aula es pues una situaciéon “dual” ya que bajo
tales condiciones la tecnologia educativa “se enfrenta, inevitablemente, a una
referencia sistémica dual: siempre se refiere a sistemas personales [los alumnos
y el profesor] y a un sistema social [el aula como un sistema de interaccién] a la
vez, planéese o no” (Luhmann y Eberhard Schorr, 1993: 143).

Si la tecnologia es, entonces, un programa para decidir (en el lenguaje de

March y Simon, 1981), o un entramado de premisas de decisién (en el lenguaje

64 En cursiva en el original.

% La cuestion de las diversas duraciones del tiempo ha sido planteada por varios autores, entre
ellos, y partiendo de los andlisis fenomenolégicos de E. Husserl: Luhmann (1982, 1982 b, y
1990); Schutz (1993); Habermas (2000).
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de Luhmann, 1997), el problema es que la misma no puede prever® -
completamente - los problemas de la complejidad de aula.

Al ocurrir esto, la situaciéon de aula se vuelve muy dependiente de las
acciones, estilos y personalidades del docente, en su forma - tnica, cabria decir
- de resolver los problemas inherentes a la ensefianza. Se abre, por tanto, un
gran espacio de incertidumbre en el campo de la organizaciéon (Crozier y

Friedberg, 1990).

“Una tecnologia deberia permitir efectos importantes con pocas decisiones. A
esto se contraponen las dificultades de la descomposiciéon racional y la
duplicaciéon de todas las orientaciones de problemas segin referencias

sistémicas personales: asi, el nivel inferior del sistema educativo, el nivel de la

ejecucion factual de la ensefianza, se vuelve particularmente autonomo; sigue

estando a expensas de una autodireccién situativa®”. Pero con esto no se pueden

conformar ni el sistema educativo en cuanto sistema parcial, con una
responsabilidad para toda la sociedad, ni la pedagogia, en la medida en que
articula dicha responsabilidad y la convierte en conocimientos referidos a la

préctica” (Luhmann y Eberhard Schorr, 1993: 145).

Con estas cuestiones se relaciona el andlisis que Weick (1976) realiza de
las organizaciones educativas, caracterizdndolas como organizaciones
débilmente acopladas. El acoplamiento débil de un sistema significa que los
elementos de un nivel o porciéon del mismo no reacciona a cambios o se
encuentra estructurado en forma diferente a otros niveles o porciones del
mismo sistema. Las organizaciones pueden estar débilmente acopladas tanto en
lo que corresponde a las tecnologias y los resultados conseguidos, como en
relacién con las lineas de autoridad. Esto significa que varias porciones de las
organizaciones educativas se encuentran poco acopladas y que la planeacién se

encuentra con el problema de que hay segmentos que siguen procesos con una

% Ya que las tecnologias racionales son una forma de descomposicién racional de las acciones
con miras a conseguir resultados, el problema de la previsién (de causas y consecuencias), es
fundamental.

67 El subrayado es propio.
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légica, mientras que hay segmentos que funcionan mediante otras premisas
dificilmente especificables. La hipodtesis central del autor es que la accién
pedagogica de aula se encuentra separada del resto de la organizacién y que
funciona de forma més o menos discrecional segin los docentes. Esto, a su vez,
se ve reflejado en las “débiles” tecnologias pedagogicas que reiteran la

problematica de los efectos no intencionados de la accién del docente en el aula:

“Ya que los elementos mas importantes en las organizaciones educativas son los
docentes, las clases, los directores, etc. Se da la consecuencia de que, en los
sistemas débilmente acoplados, hay mucho mas lugar a la mano para la
autodeterminacién de los actores”. [...] “Un comentario mds se puede hacer
sobre lo que esto implica. [...] Ya que la mayoria de las acciones tienen
consecuencias ambiguas, siempre serd posible justificar la accién como
intencién. Asi, cuando las consecuencias de la accién son ambiguas, las
intenciones establecidas de la accién sirven como justificacion en lugar de las

consecuencias” (Weick , 1976: 7; 8).

I11.2.4 EI problema del servicio y el poder en el funcionamiento de las organizaciones
educativas.

Charles Bidwell, en su articulo The School as a Formal Organization (1965)
establece tres supuestos con los que han sido analizadas las escuelas como
organizaciones: (1) que las escuelas son organizaciones de servicio, (2) que la
estructura de roles de los sistemas escolares presentan una dicotomia
fundamental entre los roles de los estudiantes y los profesores, (3) que los
sistemas escolares son, hasta un punto, burocraticos (Bidwell, 1965: 973 y 974).
El primer punto ya ha sido tratado aqui, e implica, bdsicamente los problemas
de la cooperacion necesaria del “cliente” y de las referencias profesionales y
burocréticas de los que trabajan en este tipo de organizaciones. Ahora bien, los
dos siguientes puntos se derivan del primero, aunque atendiendo un poco mas
a las especificidades de las organizaciones educativas frente al resto de las

organizaciones de servicios.
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Bidwell retoma los anélisis de Willard Waller reunidos en su libro The
Sociology of Teaching de 1932 (Bidwell, 1965 y 2001; Tyler, 1985) en relacion al
punto (2) y postula que en la situacién de clase los docentes deben enfrentar
dos problemas relacionados que se derivan de la situacion institucional de las
escuelas, situacion en la que se diferencia entre el mundo de las estructuras de

roles de las escuelas y el mundo cultural de los estudiantes®s.

“Uno es focalizar la motivacion de los estudiantes en las actividades de clase; el
otro es controlar y disciplinar al grupo de forma de conseguir un ambiente

ordenado para el aprendizaje” (Bidwell, 1965: 979).

La cuestion es que, para conseguir esto, y debido a las diferencias entre el
“mundo de los estudiantes” y la estructura de roles y de autoridad de la
escuela, el profesor debe utilizar no sélo los “recursos de su posicién oficial”,
sino su “status como adulto”. Esto lleva a una tensién con el punto (3). En la
utilizacién de su status como adulto, el docente, para lograr la motivacion
necesaria para el aprendizaje, debe desarrollar relaciones cercanas y calidas con
los estudiantes, las cuales son opuestas a las reglas burocraticas que rigen a los

sistemas educativos®®.

“Para ponerlo en términos diferentes, la ensefianza demanda vinculos afectivos
entre los docentes y estudiantes los cuales son extrafios a las promulgaciones de
la oficina burocratica. Méas atn, tales relaciones tienden hacia relaciones
personales, es decir, particularistas, entre docentes y estudiantes; mientras que
el docente debe juzgar los logros de sus estudiantes en forma impersonal, es

decir, universalistas”” (Bidwell, 1965: 979).

68 E] cual puede ser definido como una subcultura formada por los valores y normas locales de
los jovenes y las experiencias colectivas particulares de los jovenes en la escuela, en
contraposicién a las expectativas adultas y oficiales de los profesores y administradores de las
escuelas.

¢ Esta es un forma maés especifica de ver el conflicto entre profesionalismo y reglas burocraticas
que se encuentra en las organizaciones de servicios.

70 Es claro que el autor hace referencia a la distinciéon parsoniana entre particularismo y
universalismo.
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Bidwell encuentra que esta tensién es irresoluble y que afecta todos los
procesos organizativos de las escuelas, socavando la coherencia de las mismas,
ya que en cada aula el docente desarrolla estrategias autonomas para lidiar con
los alumnos, en formas alejadas de la pretensiéon burocratica de igualdad en los
procesos que rigen la toma de decision en las organizaciones. La cuestion es que
puede pensarse en que los alumnos estén expuestos a normas diversas de
acuerdo a cada docente, lo cual puede terminar socavando la eficacia de las
normas y procesos escolares.

En un articulo posterior, Bidwell retoma el argumento y postula que no
es necesario que las escuelas se conviertan en “anarquias organizadas” por las
multiples referencias que los alumnos y docentes manejan - en ausencia de la

efectiva aplicacion de las reglas burocraticas.

“Yo atribuia las diferencias de la organizaciéon escolar frente al modelo
burocratico - weberiano por la naturaleza de la ensefianza. La ensehanza,
argumentaba, es intratable para las rutinas organizacionales porque involucra
un balance ingenioso entre la evaluacién universalista y la motivacion
particularista que requiere de continuas infusiones de la propia experiencia de
dictado de clases de los maestros y, por tanto, de una autonomia sustancial de

la situacion de aula” (Bidwell, 2001: 103).

Bidwell ve la resolucién de esta tensidon en una cuestién sencilla: muchos
procesos organizativos en las escuelas son explicados no por el entorno
institucional de las mismas y sus reglas burocraticas sino porque las escuelas
son el lugar de trabajo de los docentes. Lo cual implica que los docentes no
trabajan solos - al menos no todo el tiempo - y que se encuentran en un
entramado institucional conformado tanto por las reglas burocraticas, la cultura
especifica de los estudiantes y sus relaciones con sus colegas. Es decir que no se
da una fragmentaciéon de las organizaciones escolares - entre referencias
particularistas y burocréticas - ya que siempre existe un minimo de colegiacién
entre docentes debido tanto a la formacién comiin, como a los contactos

minimos entre docentes y las soluciones practicas que surgen. Adn méds, las
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escuelas demuestran ser muy estables en el largo plazo - aunque presentando
cambios en el corto plazo - lo cual contradice la idea de que tal estabilidad
organizativa deriva de las estructuras burocraticas.

La estabilidad de las organizaciones escolares puede explicarse por la
capacidad de las redes informales de trabajo de adaptarse a las circunstancias
locales de la organizacién, y de servir como “amortiguador” de las presiones al
cambio’l. Ademads, la centralidad de tales redes informales se deriva de la
debilidad de los directores de las escuelas frente a las jerarquias maés altas de los
sistemas educativos.

En este punto, vuelve a aparecer la cuestion del poder en las
organizaciones, pero no ya como una lucha sélo entre docentes y alumnos, sino
como un juego en el que se ven implicados los docentes y los directores de las
escuelas, entre si, y frente a las autoridades superiores de los sistemas
educativos.

Las redes informales que Bidwell menciona pueden ser vistas como
formas de estructuracién de las relaciones de poder, en un entorno institucional
publico en el cual los directores tienen pocas prerrogativas en términos de

autoridad formal dentro de las organizaciones educativas.

“Para influir en la conducta de otros se necesita un poder en el cual apoyarse.
Es evidente que los directores y directoras de los centros publicos no tienen
garantizado ese poder. No poseen el poder de la posicion, ya que la fuerza del
simple nombramiento que les faculta para ejercer el cargo es absolutamente
débil e insuficiente para asegurar por si mismo la influencia en el profesorado.
El poder del experto tampoco estd garantizado, sobre todo si tenemos en cuenta
que el sistema vigente de elecciéon de directores no considera la formaciéon

previa especifica para ejercer el cargo. Unicamente podréd garantizarse el poder

71 Los proyectos educativos son herramientas para fortalecer estas redes informales de trabajo.
La cuestion es, como Bidwell lo menciona, que la colegiacion docente puede ser una fuerte traba
a la innovacién (como puede ser una fuerte condicién de la innovacién). Asi, paradéjicamente,
puede darse el caso de proyectos educativos que sean obstaculizados por otras formas de
colegiacion pre - existentes, o por formas de estructuracién de los juegos de poder, dirfa
Crozier.
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de alguna manera en los casos en que la persona que ejerza el cargo sea un

lider; es decir: tenga poder personal’? o carisma” (Anttnez, 1997: 29).

I11.3 Complejidad v presiones para superarla: los proyectos educativos.

Los problemas teéricos arriba presentados (la relacion entre alumnos y
docentes, las relaciones entre docentes, la debilidad de las tecnologias
educativas) han sido enfrentados, desde el pensamiento reformista, como un
problema de gestiéon escolar. Han sido abordados de esta forma tanto por
académicos (Anttnez, 1997; Anttnez y Gairin, 1996; Gimeno Sacristan, 1992;
Pozner, 1997), como por instituciones nacionales (SEP, 2000, 2001, 2001 b y un
largo etcétera) e instituciones internacionales como el Banco Mundial
(Worldbank 2001, 2001 b).

La gestion escolar ha sido definida como el “conjunto de acciones de
movilizaciéon de recursos orientadas a la consecuciéon de unos objetivos
planteados a un determinado plazo” (Anttnez, 1997: 61). Dentro de esta forma
de concebir la gestién educativa no se identifican organismos responsables de
llevarla adelante, sino que, junto a la dimension de planificacién racional que
implica la definicién, se plantea una dimensién de concertacién o democrética -

participativa:

“Se pretende hacer de los profesores y profesoras protagonistas de su practica

profesional y corresponsables de las decisiones que se toman en el Centro, bien

72 (Las cursivas son del original). Aunque la restriccién del poder de los directivos frente a los
“juegos” y restricciones de la informacién de los subordinados sea una constante en todo tipo
de organizacién (Crozier, 1990), parece ser mas importante en las organizaciones educativas,
por las caracteristicas del cargo directivo en tales organizaciones, pero no sélo por ésto, sino por
las decisiones que las organizaciones educativas pueden y no pueden tomar. Elaborando una
tipologia de las decisiones que quedan en manos en las escuelas secundarias de Uruguay, pude
establecer que la mayoria de las decisiones administrativas (carreras funcionales y manejo de
recursos), politicas (planes y programas, formacién docente, normativa de comportamiento
docente y de alumnos) y técnicas (pedagogia, didactica y formas de evaluaciéon de alumnos),
quedan en manos del Consejo de Educacion Secundaria, es decir, fuera de las escuelas (Soca,
2001). La situacién en México no parece diferir mucho.
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tengan éstas que ver con la metodologia didactica, la administraciéon de los
recursos econdmicos o el gobierno general de la institucion. En la gestion, por lo
tanto, participan todos y todas, aunque seguramente los hardn en grados y

formas diferentes en funcién de cada ambito” (Anttinez, 1997: 61y 62).

Los proyectos educativos son concebidos como una herramienta para
manejar la gestion escolar (Anttnez, 1996, 2003; Anttnez y Gairin, 1996; Gairin,
1996; SEP, 2004 b, 2004 e). La cuestiéon es que los proyectos educativos (ver
seccion I1.3.3) siguen la idea central que anima la definicién de la gestién
escolar: recogen tanto una vertiente participativa, como una vertiente de
planificacién racional.

Desde un punto de vista general, los proyectos educativos tienen una
funcién bien definida: permitir a las escuelas tomar sus propias decisiones
educativas de forma de poder adaptarse a los entornos y problemas especificos
a que se enfrentan en su quehacer diario: son una forma de superar los
problemas organizativos y técnicos a los que se enfrentan las escuelas como
organizaciones.

Ahora bien, las organizaciones educativas trabajan en, al menos, dos
dimensiones (s6lo separables analiticamente) que se implementan a través de
las normas y el curriculum: una dimensiéon refiere a las normas de
comportamiento de los alumnos y docentes; y una dimensién técnico
pedagogica que refiere a los contenidos a ser impartidos y a las formas en que
deben ser impartidos (didactica). De esta forma, los proyectos educativos
deben lidiar con dos cuestiones: las normas” y la pedagogia. El objetivo central
de estos proyectos es generar normas de funcionamiento institucional
conocidas y aceptadas por todos los docentes de las organizaciones escolares, e
innovaciones curriculares también conocidas por todos. Lo cual implica mas

dimensiones organizativas que la curricular y la normativa’. Ademas, segin

73 Generar normas de comportamiento compartidas por todos los docentes es una forma de
enfrentar el problema que discute Bidwell.

74 Esto queda claro cuando se analizan los lineamientos tedricos y programaticos de los
proyectos escolares: se trata de cambiar instituciones, de definir sus objetivos a corto y largo
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las definiciones de gestion y proyectos educativos arriba anotadas, deben ser
realizados como un plan racional y democrético.

Si se cruzan las dos dimensiones que los proyectos deben enfrentar, con
la(s) forma(s) en que deben ser llevado a cabo, se obtienen cuatro posibilidades

(analiticas) de desarrollo de los proyectos educativos, tal como se observa en el

cuadro 5.
Cuadro 5. Posibilidades de disefio de los proyectos educativos.
Dimensiones de actuacién
Formas de realizacion Técnica /curricular Normativa
Concertacion Desarrollo  participativo  del | Desarrollo participativo de normas
curriculum
Planificaciéon Disefio racional del curriculum Disefio racional de normas

Volviendo a la teoria de las organizaciones existen, al menos, dos
problemas que deben enfrentar este tipo de herramientas de cambio
organizativo.

Por una lado, la cuestién temporal, y por otro, el problema del poder, en
relacion con la racionalizacion (y la democratizacién). En cuanto al primer
problema, retomaré los andlisis de Luhmann y en cuanto al segundo, los de
Crozier.

Retomando la caracterizacion de las organizaciones de Luhmann,
podemos decir que las organizaciones son sistemas de decisién, que basan su
funcionamiento en premisas de decision. Estos sistemas se pueden analizar en
base a tres dimensiones que los componen: la dimension social (las formas de
participacion en las decisiones por parte de las personas que se encuentran en la
organizacion); la dimension real (que refiere a la descomposicién de las
decisiones y los procesos de decisiéon en su sentido real: como, con qué 16gica’>,
se toman las decisiones); y la dimension temporal de las organizaciones (el

tiempo, que siempre escasea).

plazo, las acciones planificadas para lograrlos; todo de acuerdo a un diagnéstico institucional
previo.

75 Que puede ser distinta de la l6gica medio / fin, por esto un supuesto mas realista que la
racionalidad en la toma de decisiones en las organizaciones es el supuesto - méas abstracto - de
las premisas de decision.
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Como se vio mas arriba, tanto las definiciones de la gestion educativa,
como las definiciones de los proyectos educativos, implican actuaciones en la
dimensién social de las organizaciones (bajo el postulado de la toma de
decisiones participativa o democratica) y en la dimensién real de las
organizaciones (bajo el postulado de la racionalidad de tipo medios / fin). La
cuestion es que estas “presiones”, tanto tedricas (académicas), como del entorno
(reformistas), sobre las organizaciones educativas, olvidan la dimension
temporal de las organizaciones.

La dimension temporal es central en las organizaciones ya que, tanto la
democracia, como la racionalidad’® son costosas en términos del tiempo
necesario para ponerlas en marcha. Las presiones hacia la democratizacién y la
racionalizacién generan una tension entre las dimensiones social y real de las

organizaciones, a través de la dimensién temporal.

"Llama la atencién el hecho de que en el pensamiento predominante sobre la
organizaciéon hayan encontrado su idea regulativa, o dicho en forma menos
elegante, su principio de vanagloria, la dimension real en la racionalizacion, la
dimension social en la democratizacion. La dimension temporal”’, por el contrario,
permanece vacia y debe presentarse a traicion. Al parecer, si desde el punto de
vista real y social se formulan ideales, corresponde al tiempo la tarea de
representar la realidad." [..] "Si la democracia entonces cuesta demasiado
tiempo, aparece bajo aspectos de racionalidad como un lujo (jque no se podra
permitir mucho tiempo!). Si la racionalidad considera demasiado tiempo,
aparece como enajenacion del hombre de sus propias posibilidades de
relaciones humanas, que deberian estar dedicadas a la razon, en un sentido mas
profundo. El tiempo se venga asi, al poner en escena el conflicto de estos dos
conflictos, por haber sido excluido del reino de los ideales, haciéndose valido

como realidad" (Luhmann, 1997: 34; 38).

76 La democracia implica numerosas actividades de coordinacién, mientras que la racionalidad
(mediante la utilizacién esquema medio / fin) debe detenerse en algtin punto en el tiempo.
77 Las cursivas son del original.
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En segundo lugar se encuentra el problema del poder. Si, como postula
Crozier (ver III. 1. 3) el poder en las organizaciones se resuelve a través del
control de las zonas de incertidumbre de las organizaciones, el cambio -
mediante racionalizacién - implicard resistencia de los actores de las
organizaciones ya que la racionalizacion puede enmarcar -y asi re estructurar -
las zonas de incertidumbre que diversos actores controlan. Esto se vuelve
sumamente problematico en las organizaciones educativas, sobre todo en lo que
respecta a la reducciéon de la incertidumbre que cada maestro controla: la
situaciéon de aula, tanto en términos normativos (en las formas en que el
docente plantea su relaciéon en su aula con sus alumnos), como en términos
técnicos.

Ademas, el cambio en las organizaciones se vincula, segin Crozier y
Friedberg (1990) con fenémenos de aprendizaje ya que todo proceso de cambio
implica dos cuestiones: cambios en las formas de control social, asi como

cambios en las relaciones humanas de las organizaciones.

“Lo que queremos decir es que para que haya cambio es preciso que se
transforme todo un sistema de accién, es decir, que los hombres pongan en
préctica nuevas relaciones humanas y nuevas formas de control social. [...] Esta
redefiniciéon de los problemas del cambio dirigido nos permite poner de
manifiesto una dimensién que nos parece fundamental en todo proceso de
cambio, ya sea dirigido o “natural”: el aprendizaje, es decir, el descubrimiento o
incluso la creacion y la adquisicion, por parte de los actores involucrados, de nuevos
modelos relacionales, nuevos modos de razonamiento, es decir, de nuevas capacidades

colectivas’” (Crozier y Friedberg, 1990: 314; 320).

78 Las cursivas son del original.
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IV. Reformulacién de las preguntas de investigacion.

El objetivo de este capitulo es retomar los problemas detectados en el
marco contextual y el marco tedrico, para reformular las preguntas de
investigacion con que se comenzaron, asi como terminar de definir qué se
entiende por proyecto educativo, en el sentido de diferenciar entre cambio,

cambio organizativo e innovacion.

IV.1 Los problemas contextuales vy tedricos detectados.

IV.1.1 Los problemas contextuales.

En la seccion 1.4 se sistematizaron los problemas contextuales
detectados. Aqui s6lo se retomaran para poder relacionarlos con los problemas
tedricos postulados en el capitulo IIL

Las dificultades contextuales detectadas pueden agruparse en tres dreas
probleméticas: el area cultural, temporal y técnica.

En el area cultural se encuentra el problema de la cultura magisterial
mexicana, que la hace refractaria a la autonomia y a los intentos de cambio
mediante reformas externas debido a la histérica estabilidad lograda en el
marco del modelo corporativo - autoritario.

El area temporal comporta, al menos, dos problemas. En primer lugar, la
enorme cantidad de programas federales y estatales que significan una gran
carga administrativa y, por tanto, temporal, para las escuelas. En segundo
lugar, el tiempo que los docentes deben dedicar al trabajo de aula y el hecho de
que la coordinacién no sea paga’®, lo cual hace que dispongan de poco tiempo
para la coordinacion entre docentes, en un marco en el cual, generalmente, los

maestros tienen més de un empleo.

79 Una salida que se encontré a este problema en Uruguay ha sido la creacién de horas pagas de
coordinacién docente, debidamente controladas. Un docente de 40 horas semanales pasa 30
horas frente a grupo y las otras diez las utiliza en la realizacion de una coordinacién con sus
colegas de la misma escuela.
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El 4rea técnica refiere a investigaciones (SEP, 2001 b) que ponen de
manifiesto la dificultad de generar innovaciones de tipo pedagégica, atn en

escuelas que presentan innovaciones en términos organizativos.

IV.1.2 Los problemas teoricos.

Las problematicas tedricas relevadas en el capitulo III son de diversa
indole. Se encuentran los problemas derivados de la consideraciéon de las
escuelas como organizaciones de servicio. Estos implican las  diversas
orientaciones (profesionales, burocraticas) que los profesionales de este tipo de
organizaciones deben enfrentar. En el caso educativo, estas orientaciones se
complican por la consideraciéon del enfrentamiento entre las culturas de los
alumnos y la cultura oficial y burocrética de las escuelas. De esta forma surgen
problemas de control social y poder en las escuelas que los docentes deben
manejar en la situacién de aula.

De otra parte, los problemas generales de la distribucién del poder en las
organizaciones, se vuelven a dar en las escuelas, pero con diferencias. Por un
lado, la ya citada cuestiéon de la confrontacion entre el poder oficial y el mundo
de los alumnos. Por otro, se encuentra la cuestiéon del poco poder con que
cuentan los directores de las escuelas publicas, en relaciéon con otro tipo de
organizaciones. Ademads, el hecho de que los docentes tengan como punto de
control de incertidumbre organizativa (Cozier y Friedberg, 1990) la situacién de
aula, puede ser un factor que invite a la resistencia de los intentos de
racionalizacion® de la misma.

En relacién con al consideracion de las escuelas con su funcién, se
encuentra el problema de la debilidad de las tecnologias educativas, lo cual
puede impactar en que las organizaciones educativas se encuentren débilmente
acopladas. Esto puede ser un factor que incide en la poca capacidad de
innovacion que, en términos pedagogicos, se ha encontrado en las escuelas

(SEP, 2001 b), ya que cambios en la gestiéon pueden no implicar cambios

80 El término racionalizacion puede no implicar el desarrollo de una nueva tecnologia en una
escuela particular, sino tan sélo el compartir experiencias entre colegas de forma de ir
generando, poco a poco, nuevas formas, estables, de actuacién pedagogica o normativa.
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pedagodgicos ni cambios en los resultados educativos de los alumnos, tal como
lo sefiala Azevedo (2004).

En cuanto a la gestion en general, y la realizacion de proyectos
educativos, en particular, hay varias cuestiones que sefialar. Primero, se puede
sefialar el problema del tiempo?! en relacién a las presiones que las escuelas
reciben en pos de la racionalizacién y la democratizacién. Relacionado con el
problema de la debilidad de tecnologias y con las distribuciones de poder, el
problema del tiempo se vuelve central ya que es escaso y pueden encontrarse
pocas motivaciones para que los docentes lo utilicen en coordinar sus
actividades y compartir sus experiencias. Ademds, el problema de Ila
planificacién versus la participaciéon puede encontrar diversas salidas (por
ejemplo, que un grupo o nucleo planifique para los demas, lo que les brindaria
la oportunidad de encontrarse en una situaciéon de poder). En segundo lugar,
vuelve aqui la cuestion del poder. El cambio, en el sentido de compartir las
experiencias de aula y de generar soluciones a los problemas especificos,
implica aprendizaje social, y sobre todo confianza en el colega y en sus
intenciones. La confianza, a su vez, necesita tiempo para construirse, pero por
sobre todo, necesita de experiencias previas de confianza. Las experiencias
previas de los actores de las organizaciones educativas serian, entonces, un

buen punto de indagacion.

IV.2 Provectos educativos como herramientas de cambio.

Este apartado intenta diferenciar entre posibles formas de ver a los
proyectos educativos, desde el punto de vista de sus resultados. Ya que los
proyectos educativos son herramientas de cambio, vale la pena
conceptualizarlos desde tal punto de vista. Asi, se utilizaran las diferencias

entre cambio, cambio organizativo, innovacién y reforma.

81 Que es uno de los problemas detectados en el marco contextual: un problema, ademas,
empirico, al igual que lo es el de las innovaciones técnicas.
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Para comenzar es preciso repetir que los proyectos educativos son
herramientas metodolégicas de planificaciéon del cambio. El cambio, a su vez,
puede diferenciarse (s6lo analiticamente) como hijo del azar, o como hijo de la
planificacion. La planificacion, como se vio en la seccion I11.1.4, puede dividirse
entre sustantiva y de procedimiento (March y Simon, 1981). La diferencia
estriba en que la primera busca soluciones a determinados problemas, mientras
que la segunda busca nuevas formas de enfrentarse a los problemas.

De todas formas, la introduccién de los proyectos educativos en las
escuelas es el resultado de procesos de reforma.

Utilizaré una cita de Anttinez, para intentar separar los términos, cambio,
innovaciéon y reforma, de manera de poder llegar a una diferencia que
considero central: el trabajo con proyecto y el trabajo en proyecto?®?, en relacién a

la diferencia entre planificacién sustantiva y de procedimientos.

“Para nosotros, el cambio intencional supone un intento planificado por mejorar
la reflexion, la acciéon o ambas, teniendo siempre como referencia las
necesidades de los estudiantes. Las innovaciones son los efectos del disefio y la
aplicaciéon de los cambios planificados. Se manifiestan en forma de practicas,
instrumentos, artefactos..., [sic] tecnologias, en suma, que emergen como
consecuencia de los disefios y aplicaciones nuevos. En este mismo sentido, el
término reformas? se refiere a cambios planificados para la totalidad o gran parte
de los sistemas educativos y escolares pero que pueden perfectamente no

producir innovaciones” (Anttnez, 1997: 201).

En primer lugar cabe definir a los proyectos educativos como una
herramienta de reforma. Es decir, como una metodologia que bien puede no
producir ninguna innovacién en las escuelas en las que es, por fuerza,
introducida.

En segundo lugar, cabe ver que los términos cambio e innovacién no se

encuentran bien delimitados por Antanez. La diferencia que quiero remarcar,

82 La diferencia en y con proyecto la tomo de Pozner (1997) quien la utiliza con otro significado
y para otros fines.
8 Las cursivas son del original.
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es que el cambio puede generar resultados distintos a la innovacién. Si las
innovaciones se piensan como los resultados de una planificaciéon pueden ser
diferenciadas de otro tipo de cambio: el cambio organizativo.

Asi, el cambio organizativo puede pensarse como un cambio que afecta
las “formas de reflexion” en una organizacion, o que afecta sé6lo las formas de
accion, para los problemas que fueron pensados8*. Asi, las innovaciones pueden
pensarse como soluciones a los problemas diagnosticados, mientras que los
cambios organizativos pueden pensarse como cambios que afectan la forma en
que las organizaciones resuelven varios de sus problemas.

De esta forma, los proyectos educativos pueden pensarse (desde el punto
de vista de sus resultados) en tres formas: (a) como una herramienta de
reforma, que no produce cambios ni innovaciones; (b) como una innovacion,
como la aplicacion de la metodologia a determinados problemas y que
encuentra determinadas soluciones; (c) como un cambio organizativo, es decir,
como un cambio en las formas mediante las cuales los actores de la
organizacion se enfrentan a los problemas educativos: como una planificacién
de procedimiento.

Entre los puntos (b) y (c) es que puede encontrarse la diferencia en
trabajar con y en proyecto. Trabajar con proyecto implica generar formas de
resolver uno o varios problemas detectados, mientras que trabajar en proyecto
implica cambios mads radicales: implica un aprendizaje de nuevas relaciones
sociales (Crozier y Friedberg, 1990) e implica nuevas formas - colectivizadas -

de decidir.

8 Las diferencias presentadas en esta secciéon son sélo analiticas y pueden presentarse
diferencias de grado. Asi, por ejemplo, un proyecto que diagnostica que un problema a
enfrentar son las formas de relacionarse entre los docentes, y que logra cambiar la situacion,
consigue, a la vez, una innovacién - cambia la accién para el problema que fue pensado - como
un cambio organizativo, ya que cambia la forma de resolver los problemas, en la organizacién.
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IV.3 Reformulacién de las preguntas de investigacion.

La pregunta de investigacién con que se abri6 este trabajo es la siguiente:
¢Coémo se lleva a cabo un proyecto escolar en una escuela primaria del D.F.?

A la luz de los antecedentes y de la presentacion de algunas
problematicas contextuales, pueden generarse nuevas preguntas de
investigacion.

En primer lugar, la pregunta por cémo se lleva a cabo un proyecto
escolar en una escuela del DF, nos plantea una pregunta sobre la historia de
realizacion del proyecto. Es decir, ;Coémo surgi6é la idea de realizarlo, qué
actores lo impulsaron, coémo fue el proceso de realizaciéon del mismo8>?

En segundo lugar, teniendo en cuenta la problematica de la cultura
magisterial mexicana, jcomo perciben los docentes que deben realizar un
proyecto participativo la “intromisién” en su trabajo por parte de agentes
externos, como los padres de los alumnos®? ;qué papel han jugado los
supervisores en la realizacion del proyecto escolar, son percibidos como
facilitadores u obstaculizadores del proceso87?

En tercer lugar, los docentes puedan ofrecer resistencias frente a una
reforma educativa que los pone como centro de actuaciéon de la misma pero, al
mismo tiempo, los marca como responsables de los logros de reforma y de
aprendizaje, a la vez que ejerce varios controles sobre ellos (Loyo, 2001). Por
otra parte, debe tenerse en cuenta que las reformas de los noventa se
encuentran asentadas en un nuevo paradigma educativo® distinto al

paradigma mds cercano a las concepciones desarrollistas del Estado, en el cual

8 Esta pregunta se relaciona con el problema de la presién a la planificacién racional y a la
democracia, ;cOmo se superd esto?, asi como con las relaciones de poder existentes en las
organizaciones a estudiar, jqué actores quedaron fuera y por qué?

8 Segtin el reglamento de los consejos escolares de participacién social para el D.F., los
participantes del mismo se vinculan al PE, mediante la elaboracién de un Plan Anual de Trabajo
del consejo, vinculado al PE de la escuela, como puede leerse en el articulo 34 del reglamento:
“Los integrantes del Consejo Escolar de Participacién Social elaboraran su Plan Anual de
Trabajo, vinculado al Proyecto escolar, estableciendo estrategias, metas y acciones acordes a las
necesidades de la comunidad educativa” (SEP, 2004 d: 19).

87 Sobre la importancia de los supervisores como actores clave en la gestién escolar, en el
ambito del PEC, ver: Cabrero Mendoza, Santizo y Néjera (2003).

8 Diaz Barriga e Inclan, establecen que el nuevo paradigma estd asentado sobre las bases de la
economia de la educacion (Diaz Barriga e Inclan, 2001: 12).
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se forman los docentes®. Esto ultimo puede generar mas resistencias entre los
docentes frente a las reformas de las que son los supuestos ejecutores
principales. Lo cual genera otra pregunta central: ;cudl es la percepcién que
tienen los docentes sobre el proceso de reforma, tanto en una dimension
politica, como en una dimensién técnica?

En cuarto lugar, se encuentra la cuestion de las relaciones entre los
docentes jqué tanto impactaron - positiva o negativamente - en la realizacion
del mismo la forma mediante la cual se relacionaban, antes de comenzar a
trabajar en el proyecto?

En quinto lugar, se pregunta por los resultados ;cuéles fueron?,
(cambiaron las relaciones entre docentes? ;discuten sus problemas?,
(cambiaron las relaciones con los padres y alumnos?, jse han llevado a cabo
proyectos pedagogicos conjuntos en la escuela?

Ya se habra notado que, en este apartado, no se hace mencién a dos
preguntas que se plantean en la introduccién: ;Pueden, los proyectos escolares,
ser una herramienta de innovacién organizativa y pedagoégica? O, por el
contrario, jestdn condenados a ser un documento que no se lleve a la practica
en las organizaciones escolares? Las razones son las siguientes. Estas preguntas
son disparadores del proyecto de investigaciéon. Ademads, soélo pueden
responderse con un si, 0 con un no y remiten a la validez externa de una
investigacion que no se propone generalidad de tipo estadistica: en algunas
escuelas los proyectos escolares podran ser una herramienta de gestion
pedagogica, en otras no. Este proyecto se pregunta por un proceso de
implementacion de una herramienta de politica educativa. A los procesos no se

les puede responder con un si o con un no.

8 Esto sin contar con la enorme heterogeneidad del sistema de formacién docente mexicano
(Arnaut, 2004).

% Esto se relaciona con la cuestiéon de las distribuciones del poder entre docentes y entre
docentes y directores de las escuelas.
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V. Metodologia.

V.1 Estrategia Metodoldgica.
V.1.1 Estudio de casos.

La pregunta central de este proyecto de investigaciéon es la siguiente:
(Como se implementa un proyecto escolar en una escuela primaria de
Iztapalapa?

Esta primera pregunta de investigaciéon posibilita decidir sobre cudl
estrategia metodolédgica es la mas adecuada, ya que delimita las necesidades
primarias que habran de cubrirse para intentar responderla.

En primer lugar, cabe decir que esta pregunta de investigaciéon alude a
procesos de implementaciéon de una herramienta de politica educativa, en una
organizaciéon escolar, lo cual implica que se intentara dar cuenta de la
ocurrencia de un fenémeno, en este caso un proceso, en su contexto natural. Y
los estudios que permiten tal acercamiento al caso y al contexto son,
precisamente, los estudios de caso (Yin, 1989). La cuestién, entonces, es la
definicién de qué es lo que se quiere observar.

Por un lado, se trata del proceso de implementacion de una herramienta
de politica educativa. Por otro se trata del impacto que tal proceso provoca en
su propio contexto de aplicacién, es decir, en las organizaciones educativas. La
respuesta de sentido comun seria que lo que se quiere observar son
organizaciones escolares. Pero la definicion del caso a estudiar requiere de la
diferenciacién entre las entidades y el caso propiamente dicho.

La distincién entre caso y entidad la plantea Grundermann Kroll (2004:
253) siguiendo la diferencia planteada por Arend Liphart, en el sentido de que
las entidades son las unidades en las cuales las observaciones son realizadas,
mientras que los casos son las entidades que se problematizan

conceptualmente®.

91 Aunque no sea una entidad en el sentido en que se pueda observar directamente. En los
estudios organizacionales esto se ve claramente. Mientras que el caso es la organizacién o
determinados procesos que ocurren dentro de ellas, pueden no observarse directamente, sino a
través de otras entidades (unidades de observacién).
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La implementacién de los proyectos escolares se lleva a cabo en las
escuelas, pero implican a su contexto: desde la definiciéon de los proyectos
escolares (contexto de las autoridades educativas que definen qué es lo que las
escuelas deben hacer); los apoyos para la implementaciéon (contexto de los
actores educativos del nivel jerdrquico inmediatamente superior al de la
escuela); el contexto de la poblacién escolar®? (la forma en que la escuela
define® a su poblacién y las caracteristicas de sus alumnos, que pueden no
coincidir); el contexto comunitario (las relaciones de la escuela con su
comunidad, entendida ampliamente: los padres de los alumnos, organizaciones
con que las escuelas puedan tener contactos, etc.); las relaciones entre los
actores educativos internos a la escuela (maestros, directores, personal de
apoyo); y las relaciones entre todos los contextos mencionados.

De esta forma, puede afirmarse que si bien el foco del andlisis se centra
en la escuela como organizacién, ésta no constituye por si sola el caso a
estudiar. El caso se conforma a través del contexto natural®* en que opera la
escuela ya que las fronteras entre los fenémenos y el contexto en que éstos
ocurren son dificilmente separables.

Aun queda por diferenciar los estudios de caso, de los estudios
comparativos, aunque tal distinciéon implica un alto grado de ambigtiedad.
Desde el punto de vista de los disefios de caso tinico, y las comparaciones de
caso Unico, la diferencia estriba en la consideraciéon del tiempo como un factor
relevante. Los estudios comparativos diacrdnicos se caracterizan por el
seguimiento de un caso en momentos diferentes y sucesivos a fin de observar la

influencia de ciertos fenémenos que ocurren (Morlino, 1994: 22). De todas

2 A priori esto puede ser muy importante para la definicion del proyecto escolar, a través de la
evaluacion inicial que la escuela hace de si misma.

% En el sentido de definicién conceptual u observacional: cémo cataloga la escuela a su
poblacion.

%4 La idea de la posibilidad de observacion del contexto natural la sustenta Yin (1989) como una
fortaleza de este tipo de disefios frente a otros abordajes. Los disefios de tipo estadistico se
sustraen a los contextos por completo, mientras que los disefios de tipo experimental y cuasi
experimental (Campbell y Stanley, 1978) se sustraen a ellos casi por completo, aunque se
intentan controlar algunas variables que pertenecen al contexto. En los experimentos mediante
aleatorizacion y en los cuasi experimentos, mediante control de factores que interaccionan con
la “administracién” de la (s) variable (s) independientes.
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formas, un estudio de caso de tipo longitudinal “puede entenderse como un
estudio comparativo cuando el disefio de investigacién considera el anélisis de
la misma entidad en al menos dos momentos del tiempo” (Grundermann Kroll,
2004: 258). A su vez, los estudios de casos multiples se asemejan mucho a los
estudios comparativos de tipo sincronico.

La distincion central se encuentra en el énfasis en el control de variables
de los estudios de tipo comparativo, mediante el cual se intenta elevar la
validez interna de los desarrollos hipotéticos generados ex ante del estudio;

control que implica la multiplicaciéon de los casos a estudiar:

“Realizadas las diferentes opciones sobre la dimension espacial (los casos por

considerar) y sobre la temporal, y_formuladas las hipétesis, [...] se llega al

corazén del procedimiento comparativo: el control de las hipétesis. También

aqui la leccién de Sartori es muy clara: el procedimiento de control es el aspecto

mas importante vy distintivo de la comparacién. % Por esta razén debe ser

ubicado en el centro de ella. En el caso que se busque una generalizacién, més o
menos localizada, o que el objetivo sea lograr una explicaciéon local [...] el
control de hipétesis sigue siendo esencial y tipico de la comparaciéon” (Morlino,

1994: 25 y 26).

La diferencia medular entre ambos tipos de estrategia se define por su
logica: el estudio de tipo comparativo (Sartori, 1992) se acerca mas a una logica
de tipo cuasi experimental y deductiva, mientras que el estudio de casos se

acerca a una légica mas observacional®.

V.1.2 Estudio de casos miiltiple.
El estudio de casos permite, como ya se dijo, aproximarse al fenémeno
que se desea estudiar y a su contexto. Para poder acercarse a ambos es necesario

que el criterio central de validez de la investigacion sea la validez de constructo

% El subrayado es propio.

% Mientras que el problema de la induccién y deduccién en los estudios de casos se mantiene en
una tensién procesal. O sea, utilizando ambos tipos de l6gica segin los momentos del proceso
de investigacién.
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(Cea D’Ancona, 1996) 6 realismo de la medicién (Kish, 1995).La validez de

constructo puede definirse de la siguiente forma:

“Hace referencia al grado de adecuacion conseguido en la mediciéon de los
conceptos centrales de la investigaciéon [..] En consecuencia, habra que
operacionalizar los conceptos tedricos lo més rigurosamente posible, al menos
los conceptos que sean fundamentales en la investigacion. Ello contribuira a
reducir la duda de si se hubiesen alcanzado los mismos resultados con una
operacionalizacién distinta del concepto. Para dicho propésito, se recomienda
efectuar una operacionalizacion multiple, porque permite una mejor

aproximacion al significado real del concepto” (Cea D”Ancona, 1996: 119 y 120).

Esta definicién, aunque viene determinada desde el &ambito del
pensamiento metodolégico cuantitativo, permite establecer que, a efectos de
esta investigacion, habra de importar la observacién de los fenémenos a
investigar en su propio contexto de ocurrencia, a fin de poder generar datos
cualitativos de tipo complementario y mediante diversas técnicas de
investigacion.

El establecer como criterio primario de la investigacion el realismo de la
medicién, junto con una estrategia de recogida de datos mediante maltiples
técnicas permite justificar una vez mas la elecciéon del disefio de estudios de
casos ya que el mismo permite la utilizaciéon de diferentes técnicas de recogida
de datos junto a la observacién del contexto de ocurrencia del fenémeno.

La cuestion es el tipo de estudio de casos que mejor se ajusta a las
preguntas centrales de esta investigacion. Robert Stake (1994) diferencia los
estudios de caso, segin el tipo de interés que se tenga en el estudio. Asi, define
los estudios de caso con interés intrinseco e interés instrumental. En los estudios

cuyo interés es intrinseco:

“[...] el estudio es llevado a cabo porque uno quiere tener un mejor
entendimiento del caso en particular. No es llevado a cabo primariamente

porque el caso represente a otros casos o porque ilustre un problema en
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particular, sino porque, in toda su particularidad y ordinariedad, el caso en si
mismo es interesante. [..] El propodsito no es entender algin constructo

abstracto o un fenémeno genérico” (Stake, 1994: 237).

A su vez, en los estudios cuyo interés es instrumental un caso es
examinado para proveer bases desde las cuales entender un fenémeno o como
una herramienta de refinamiento teérico, aqui el caso “juega un rol de soporte”.
Estos estudios son subdivididos entre estudios instrumentales de casos y
estudios colectivos de caso . La diferencia es que, atin cuando el interés por el
caso es instrumental, en el dltimo tipo se trata de estudios en los que se relevan
mas de un caso. Es decir, se trata de estudios de casos multiples. Asi, pueden
diferenciarse dos lineas de definiciéon de los estudios de caso, cuyo criterio

distintivo es si se trata de una eleccién por una estrategia de investigacion:

“Hay dos concepciones generales de los estudios de caso. Estan asociadas a dos
tipos de definiciones y, de manera mas general, a dos maneras de concebir las
ciencias sociales. Una linea de argumentaciéon sefiala que lo que define el
estudio de casos es su focalizacién en uno o cada caso singular [...] En esta
medida, el estudio de casos no es una eleccién metodolégica de una estrategia
de investigacién sino que la elecciéon de un objeto por ser estudiado. La segunda
linea de definicién pone énfasis en la investigacion social a través de casos como
un medio y no como un objeto de estudio. En este contexto, el estudio de una
entidad particular se emprende para alcanzar una comprensiéon mas
desarrollada de algtin problema mas general o para desarrollar una teoria. El
caso en si mismo adquiere una importancia secundaria” (Grundermann Kroll,
2004: 256).
De todas formas, puede seguirse un camino intermedio®, ya que “la
definicion de los estudios de caso puede incorporar una perspectiva
comparativa, pero manteniendo el énfasis en los contextos propios”

(Grundermann Kroll, 2004: 258).

9 A diferencia de los estudios comparativos en los cuales el control de variables y la definicién
de hipétesis lleva a descuidar la importancia de los contextos.
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La opcién por este camino intermedio viene determinada, en esta
investigaciéon, por los objetivos centrales que la animan: por un lado, la
descripciéon®® de los procesos de implementacién de los proyectos educativos y,
por otro lado, la generacion de hipoétesis a través del estudio y no en forma
aprioristica, como se plantea en los estudios comparativos.

Asi, el disefio seleccionado es un estudio de casos multiple, en el cual el
interés es, a la vez en la singularidad de los casos y en la instrumentalidad de
los mismos, al permitir, mediante comparaciéon®, desarrollar hipoétesis, como
resultado final de la investigacion.

Entonces, para poder llevar a cabo el objetivo de observar diferencias de
realizacion de los PEME en diferentes contextos, se opta aqui por un estudio de
casos multiple que permita la comparacién entre los casos elegidos mediante

unos criterios que se definen en la siguiente seccién.

V.1.3 Criterios de seleccion de los casos a estudiar.

El criterio que se ha utilizado aqui es el de la maxima variabilidad en uno o
mas aspectos de los casos a estudiar. El mismo refiere a seleccionar escuelas
cuya implementaciéon sea considerada de “alta implementacién” por las
autoridades educativas y escuelas que sean consideradas de “baja
implementacion!'®” por parte de las mismas autoridades de forma de poder
comparar ambos procesos de implementacién y sus resultados en un forma que
permita extraer conclusiones hipotéticas y tedricas. El segundo criterio de

eleccion es que una escuela de cada grupo haya tenido rotacion del director y la

% Hay que recordar la pregunta disparadora de la investigacion: ;como se implementa un
proyecto escolar en una escuela primaria de Iztapalapa?

% No en el sentido de los estuidos comparativos, como los propuestos por la ciencia politica
“dura” (presentados en la pagina 81), sino mediante el estudio de distintos casos que permitan
observar diferentes contextos y procesos de implementacién de los proyectos educativos.

100 Las autoridades consultadas (DGSEI) realizan una evaluacion de los PEME de las escuelas de
su jurisdiccién a través de un andlisis documental dirigido a la dictaminacion de la continuacién
de las escuelas en el PEC. El andlisis documental no asegura que los procesos de
implementacién sigan la ruta especificada en los documentos: siempre puede haber alguien que
domine las técnicas de escritura de proyectos, pero que el propio proyecto termine siendo un
documento en su escritorio.
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otra no, para ver qué ocurre con el proyecto educativo de la escuela al momento
del cambio de director.
De esta forma, la seleccion de escuelas se realiz6 a través de los criterios que

se establecen en el cuadro 6101,

Cuadro 6. Criterios de seleccion de escuelas para el trabajo de campo.

Escuelas de baja implementacién | Escuela con rotacién del director. Escuela 1
de los PEME. Escuela sin rotacion del director. Escuela 2
Escuelas de alta implementaciéon | Escuela con rotacion del director. Escuela 3
de los PEME. Escuela sin rotacién del director. Escuela 4

V.2 Técnicas de recoleccion de datos.

Se utilizaron cuatro técnicas de investigaciéon. Estas son: la entrevista
semiestructurada, la observaciéon no pautada, el andlisis de documentos y la
aplicaciéon de un formulario auto administrado.

Cabe mencionar que si bien la entrevista permite una recogida de datos
de tipo expresivo aqui se utilizaron en una perspectiva tanto referencial, como
expresiva (Alonso, 1995). Es decir, se utilizé para recoger referencias a objetos
(pasados y presentes) relacionados con la implementacion de los proyectos
educativos, asi como para recoger las formas en que son vistas las politicas
educativas actuales y las formas de relacionamiento entre docentes en las
escuelas (funcién expresival®? de las entrevistas abiertas).

En cuanto a la observacién no pautada, esta se utilizé tanto para realizar
observaciones casuales sobre el ambiente de trabajo en las escuelas, como para
observar reuniones del Consejo Técnico Escolar.

En cuanto al andlisis de documentos, se realizé un analisis de tipo

referencial, sobre los documentos que esta relacionados con la realizacion del

101 La seleccion final de escuelas se presenta en el anexo 1.1.

102 La funcién expresiva se diferencia en su pragmatismo de las funciones estructurales (las que
pueden recogerse en los grupos de discusion), es decir que permite recoger las formas en que
son vividos individualmente los significados colectivos: “La técnica de la entrevista abierta se
presenta ttil, por lo tanto, para obtener informacién de caracter pragmitico, es decir, de cémo los
sujetos diversos acttian y reconstruyen el sistema de representaciones sociales en sus practicas
individuales” (Alonso, 1995: 226).
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proyecto escolar, y en general sobre la gestién escolar y que se hayan producido
en la propia escuela.

La encuesta autoadministrada tuvo la intencion de “medir” Ia
congruencia entre los datos contenidos en los documentos del PEME y la

informacién que los maestros de las escuelas tienen al respecto®

V.2.1 Unidades de informacion.

Por unidades de informacién puede entenderse cudles son las personas,
documentos, etcétera, a quiénes se les pregunta. Respecto a los documentos y
observaciones, ya qued¢ establecido en el apartado anterior cudl es el criterio de
la observacion asi como del relevamiento documental.

Respecto de las entrevistas hubo que decidir cudntas eran suficientes y a
qué actores escolares era importante entrevistar. La primera decision puede
responder a un criterio de tipo practico, en referencia al tiempo y los recursos
con que se dispuso para realizar el trabajo de campo y el andlisis propiamente
dicho. La cuestiéon es que tanto el tiempo como los recursos materiales fueron
escasos asi que se realizaron alrededor de 32 entrevistas en total. De acuerdo a
la seleccion de los entrevistados que se presenta a continuacion, el nimero total
de entrevistados por escuela fue de ocho.

Los entrevistados fueron: el director de la escuela, los dos docentes con
mayor antigiiedad en la escuela, los dos docentes con menor antigtiedad en la
escuela, el presidente de la APF, otro padre delegado al CEPS y el supervisor

escolar.

V.2.2 Instrumentos de recoleccion de datos.

Los instrumentos que se definieron a priori son dos: la entrevista
semiestructurada y la encuesta auto administrada. La construcciéon de los
mismos se define de acuerdo a las preguntas que guian la investigacién (V.2.4)

y a dos problemas que se consideran centrales a la hora del disefio (V.2.3).

103 Ver nota al pie n° 9.
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V.2.3 Dos problemas centrales del disetio de investigacion.
El disefio de la investigacion presenta dos problemas centrales.

En primer lugar se encuentra una tensién entre un abordaje de tipo
sociolégico (o académico) y un abordaje desde el punto de vista del anélisis de
politicas publicas!®. Esta tensién genera la necesidad de recabar informacién de
distinto tipo, de forma de cubrir los requerimientos de ambos tipos de abordaje.
El abordaje académico se centra en los elementos desarrollados en el marco
teérico de la investigacion y requiere de informacién de tipo “vivencial”
respecto de las experiencias y relaciones entre los actores de las escuelas
estudiadas. Por otra parte, el abordaje de anélisis de politicas, requiere de
informacién de tipo “factual”: qué hechos han ocurrido y con qué resultados, en
términos de la herramienta de politica que se desea examinar. La cuestion es
que considero importante retener ambos tipos de abordaje, de forma de poder
presentar un producto de investigacion mds completo: conclusiones que
aborden las condiciones “sociolégicas” de implementacién de la politica, asi
como los resultados de la implementacién de la propia politica. La cuestién es
poder recabar la informacioén relevante para cada tipo de abordaje, con las
técnicas mas adecuadas a cada tipo.

En segundo lugar, se presenta el problema del tiempo y el cambio. Si se
desea indagar tanto sobre los cambios que se dan en las relaciones entre actores
a través de la implementacion de una politica, como los resultados de la
implementacién de un political®®, es necesario contar con un disefio que tome
en cuenta el paso del tiempo para poder ubicar las condiciones anteriores y las
posteriores a la implementacion de la politica. Es decir, se debe contar con un
disefio de tipo longitudinal. El disefio longitudinal es el Gnico que permite

acercarse completamente a la ocurrencia de un fenémeno de cambio en el tiempo

104 Weimer y Vining (1999) distinguen entre la investigacién académica en ciencias sociales, la
investigacion sobre politicas y el analisis de politicas. La mayor diferencia estriba en que se pasa
desde un interés en la verdad (investigacién académica) a un interés en la practica (analisis de
politicas) y las formas de influir en las politicas, interés centrado en los resultados de las
politicas.

105 Es evidente que los cambios en las relaciones entre actores pueden considerarse como
resultados de implementaciéon de una politica. Se presentan por separado para evidenciar la
tension presentada en primer lugar.
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al permitir la observacién de un estado t y un estado #+11%. Ya que un estudio
longitudinal es imposible por razones de tiempo, el problema debera resolverse
de otra forma: apelando a la memoria y percepciones de los actores
involucrados.

Ambos problemas pueden resolverse, en forma aproximada, si se
recaban los diferentes tipos de informacién necesarios a través de diferentes

técnicas.

V.2.4 Las preguntas de investigacion.

Las preguntas de investigacién sirven como guia de la informacion que
es necesaria de recabar. A continuacién se presenta un resumen de dichas
preguntas a fines de definir la informacion a relevar.

1. ;Coémo es el PEME llevado adelante en las escuelas seleccionadas?

2. ;Cémo surgi6 la idea de realizarlo, qué actores lo impulsaron,
como fue el proceso de realizaciéon del mismo?

3. ¢Coémo perciben los docentes la participacién de los padres en la
gestion de su escuela? j;como es la participacion de los padres en
la escuela?

4. ;Qué papel han jugado los supervisores en la realizacion del
PEME?

5. ¢Cual es la percepcién que tienen los docentes sobre el proceso de
reforma?

6. ¢(Coémo impactaron las relaciones - anteriores al trabajo con PEME
- entre los docentes de las escuelas en la realizacién del PEME?
;Coémo eran tales relaciones?

7. Resultados del PEME: ;cudles fueron? ;cambiaron las relaciones
entre docentes? ;discuten sus problemas? ;cambiaron las
relaciones con los padres y alumnos? ;se han llevado a cabo

proyectos pedagogicos conjuntos en la escuela?

106 Al respecto, y en el caso de estudios organizacionales: Barley (1995).
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V.2.5 Informacion recabada segtin técnicas.

Informacion sobre el PEME de las escuelas bajo estudio.

Tanto desde el abordaje de politicas publicas, como desde el abordaje
socioldgico, es necesario recabar la informacion referente a los contenidos del
PEME de las escuelas bajo estudio. Ademads, desde el primer abordaje, es
importante saber si el PEME se llev6 adelante siguiendo las recomendaciones
de las autoridades de la DGSEI, tanto desde un punto de vista formal, como
desde el punto de vista de los procesos implicados en su construccién!?”. Llamo
punto de vista formal a las recomendaciones de la DGSEI en la elaboracién de
los documentos del PEME, mientras que llamo punto de vista de los procesos
implicados, a la participacion de los actores que la DGSEI considera que deben
participar.

La informacioén referente al punto de vista formal se pudo recabar
mediante andlisis documental, mientras que la informacién referente a la
participacion de los diferentes actores (basicamente maestros y directores) se
puede recabar mediante un cuestionario que releve la informacién que los
diversos actores poseen'®® alrededor de los distintos aspectos del PEME. En el
relevamiento documental puede aparecer informacién sobre los participantes
del proceso, pero esto no puede asegurarse a priori. A su vez, la informacion
sobre el conocimiento que otros actores tengan sobre el PEME (padres y
supervisores) se pudo obtener en entrevistas semiestructuradas, sin correr el
riesgo de sobrecargar!® las entrevistas al intentar recuperar tal informacion.

A través de la informacioén proporcionada por estas técnicas se pudieron

enfrentar las preguntas de investigacion presentadas en los numerales 1y 2 de

107 En la seccion 11.3.3 se presentd un resumen de los requerimientos de las autoridades de la
DGSE], asi como de la normatividad del PEC, tanto en lo que refiere a los PEME, como a la
participacion social en Iztapalapa.

108 Lo cual no revela participacioén, pero si, al menos, informacion. Puede pensarse que para
participar en algo es necesario tener informacién, o que la participacién en algo nos deja una
carga informativa.

109 Debido a este riesgo es que no se utilizardn las entrevistas a docentes y directores para este
proposito y que se dejaran libres para recuperar la informacion referente a las relaciones entre
actores, experiencias de trabajo y percepciones sobre cambios en la escuela desde la
implementacién del PEME.



94

la secciéon anterior, a su vez, en el andlisis documental se pudo encontrar
informacion sobre parte del numeral 7, en especifico la pregunta sobre

proyectos pedagogicos conjuntos.

Informacion recabada en las entrevistas.

El numeral 3, percepcién de los docentes sobre la participacion de los
padres y el tipo de participacion de los padres se recab6 en las entrevistas a los
docentes, directores y padres. La percepciéon sobre la participacion en las
entrevistas a los docentes y directores, y el tipo de participacién, en las
entrevistas a los padres.

El numeral 4, papel de los supervisores en la realizacién del PEME, se
recab6 en las entrevistas a los directores y a los propios supervisores.

El numeral 5, la percepciéon de los docentes sobre el proceso de reforma,
no se pudo recuperar en las entrevistas a los docentes y a los directores.

El numeral 6, la descripciéon de las relaciones - anteriores al PEME -
entre los actores de la escuela se recab¢ en las entrevistas a los docentes y a los
directores.

El numeral 7, los resultados del PEME, se indago en las entrevistas a los
directores y docentes, asi como a los padres y supervisores (percepciones sobre
cambios: relaciones entre docentes, entre docentes y directores, entre la escuela
y los padres y la percepcion del supervisor).

Un resumen del tipo de informacién que se buscé recabar segtin técnicas
y unidades de informacién se presenta en el cuadro 7, mientras que las guias de

entrevista y el formulario auto administrado se presentan en el Anexo 1.1.2.
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Cuadro 7: cuadro sindptico de la informacién a recabar, segtn técnicas.

Técnicas

Preguntas y numerales

Entrevistas
a docentes

Entrevistas
a directores

Entrevistas
a padres

Entrevistas a
supervisores

Relevamiento
documental

Cuestionario
a docentes

1. ;Cémo es el PEME
llevado adelante en las
escuelas seleccionadas?

X

X

2. ;Coémo surgio la idea
de realizarlo, qué actores
lo impulsaron, cémo fue
el proceso de realizacion
del mismo?

3. ;Cémo perciben los
docentes la participacion
de los padres en la
gestion de su escuela?
¢como es la participacion
de los padres en la
escuela?

4. ;Qué papel han jugado
los supervisores en la
realizacién del PEME?

5. ;Cuadl es la percepcion
que tienen los docentes
sobre el proceso de
reforma?

6. ;Cémo impactaron las
relaciones - anteriores al
trabajo con PEME - entre
los docentes de las
escuelas en la realizacion
del PEME? ;Cémo eran
tales relaciones?

7. Resultados del PEME:
;cudles fueron?
(cambiaron las relaciones
entre docentes? ;discuten
sus problemas?
(cambiaron las relaciones
con los padres y
alumnos? ;se han llevado
a cabo proyectos
pedagoégicos conjuntos en
la escuela?
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Segunda parte.

Los resultados.
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VI. Resultados por escuela.

Este capitulo marca el comienzo de la presentaciéon de los resultados del
trabajo de investigaciéon. Cabe decir que es basicamente descriptivo!l?. En él se
presentan las caracteristicas contextuales de las escuelas estudiadas, una
descripcién de los PEME de las escuelas y una relacién - ya mds interpretativa -
de los problemas centrales de la implementacién del PEME, su historia y las
relaciones entre los actores de la comunidad escolar.

Hay que sefialar que no se pudieron cumplir con todas las expectativas
de recogida de datos, presentadas en el capitulo V. En especial con la pérdida
de un caso, debido a la imposibilidad de terminar con el trabajo de campo a
tiempo - hay que tener en cuenta que el trabajo de campo finaliz6é formalmente
el dia 26 de mayo de 2006. De todas formas, en el anexo 1.1 se detallan las
actividades y problemas que surgieron durante el trabajo de campo, mientras
que en el anexo 2.1 se encuentra la relaciéon del procesamiento de los datos
recabados (de especial importancia es el anexo 2.1.1, en el que se presenta un

protocolo del tratamiento de la informacién de los documentos y las encuestas).

Previo: de la nota a pie niimero 14.

A continuacién se transcribe una definicion del PEC y de las razones
expuestas por una escuela para ingresar al programa. Como sefalé en la nota a
pie N° 14, no solo es la definicion mas elegante que he encontrado del PEC, sino
la més adecuada a sus intenciones. Claro que tiene mucho de normativo - en el
sentido del deber ser - pero esto no es lo importante, lo importante son los
niveles de reflexiéon sobre la propia practica que indica esta introduccién al
PEME realizada en la escuela 4. Ademas se pueden encontrar otras definiciones
anexas, como la de eficacia escolar, calidad escolar y su vinculacién con la
equidad educativa; menudo trabajo en el que se han gastado rios de tinta. La
articulacion de estas cuestiones conceptuales con la idea de lo que debe ser una

préctica escolar que apunte a la elevacion de todos estos factores - y cuyo fin

110 De todas formas, no se peca de ingenuidad: toda descripcién implica un ordenamiento
conceptual (sin entrar al problema del ordenamiento previo de los datos a recoger), al menos en
relacién con las ideas (teéricas y empiricas, previas) que estructuran la descripcion.
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altimo es la equidad social - es un trabajo conceptual formidable, que denota
actualizacion y reflexién sobre la practica escolar.

Lo maés interesante es que no proviene de la pluma de sesudos
reformadores 6 investigadores, sino de los verdaderos profesionales de la
educacion: los maestros y los directores de las escuelas.

Habria que reflexionar si, a la hora de pensar reformas no deberiamos

salir de nuestros cubiculos de investigaciéon y dar la palabra a éstos, los

verdaderos actores centrales de los sistemas educativos de nuestra region.

[Introduccion al PEME, escuela 4].
Introduccion.

Este nuevo milenio representa para todas las escuela de Educaciéon Bésica de la
Ciudad de México un nuevo reto, ya que se requiere de unos ciudadanos mejor
preparados. Es de vital importancia que se brinde una educacién de cobertura
suficiente y de buena calidad. Una educacién que permita una sélida formacién de
valores, actitudes, habitos, conocimientos y destrezas de nuestras nifias y nifios.
Es por ello que las Escuelas Efectivas seran aquellas que desarrollen un proceso de
transformaciéon continua que permita la formacién de una sociedad mas humana y
justa, la formacién de personas capaces de construir y aprovechar los avances de la
ciencia y la tecnologia, el fortalecimiento de la democracia, el respeto de los derechos
humanos y el logro de los ideales de justicia.
Una Escuela Efectiva serd aquella que responda y aproveche las necesidades y deseos
de sus alumnos, aquella capaz de tomar decisiones que beneficien a la comunidad
escolar. Para que todo ello suceda, es necesario tomar en cuenta lo siguiente:

e Establecer prioridades en asignaturas y grados para lograr la superacién de

los resultados de aprendizaje.

e Fomentar valores, actitudes y conductas deseables.

e Fomentar el habito por la lectura.

e Mejorar espacios escolares.

e Transformar el trabajo en el aula.

e Vincular permanentemente la escuela con padres de familia y la comunidad.

Por eso, esta escuela decidid, en forma voluntaria y por unanimidad, incorporarse al
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Proyecto “Programa Escuelas de Calidad” (PEC). Dicha voluntad del cuerpo
docente, personal de asistencia del plantel y padres de familia facilitara el acceso a
dicha dindmica, por ese motivo se envia el presente documento.

No ha sido trabajo facil, a pesar de todos los errores que estan en él, pero se ha
intentado partir de situaciones reales y concretas dejando a un lado la simulacién.
También nos damos cuenta que ya con el hecho de participar en la parte inicial del
concurso hemos ganado, pues el diagnoéstico, el andlisis de nuestro desempefio y las
acciones a desarrollar son parte de un compromiso ya existente en este plantel.

Sin embargo, nuestra actitud es de competir y ganar, pues es lo mismo que le
ensefiamos a nuestros alumnos: actuar con carécter.

Inicialmente partimos de la informaciéon de que el “programa escuelas de calidad”
(PEC) se fundamenta en la necesidad de hacer efectiva la igualdad de oportunidades
para el logro educativo de todos los educandos, independientemente de sus
capacidades, origen social, étnico, o del ambiente familiar del que proceden, es decir,
busca la equidad en el mejoramiento de la calidad en la educacién que se ofrece en
las escuelas de educacion bésica.

La democracia y una nueva gestiéon horizontal estin en la base de la propuesta
estratégica de este programa.

El propésito del PEC es transformar la organizacién y funcionamiento de las escuelas
que voluntariamente se incorporen, promoviendo la construccién de un modelo de
gestion basado en la capacidad para tomar decisiones, un liderazgo compartido, un
trabajo en equipo, una participacion social responsable, unas practicas docentes mas
flexibles que atiendan a la diversidad de los alumnos; una gestién basada, también,
en la evaluacion permanente para la mejora continua.

La estrategia serd apoyar las acciones que la comunidad de cada centro escolar
decida para mejorar tanto la calidad del servicio educativo como los resultados del
aprendizaje.

Tiene varios significados e implicaciones, ya que por una parte se trata de un proceso
de cambio de largo plazo; mismo que tiene como ndcleo el conjunto de practicas de
los actores escolares (director, docentes, alumnos, padres de familia, supervisores y
personal de apoyo a la educacién). Por otra parte, transformar la gestion escolar
conlleva el desarrollo de nuevas practicas, crear y consolidar formas de hacer
distintas que permitan mejorar la eficacia, la equidad, la pertinencia y la relevancia

de la accién educativa de la escuela; esto es, practicas renovadas que posibiliten la
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mejora de la calidad de la educaciéon basica.
A partir de este afio, en Iztapalapa los documentos a entregar para concursar en el
PEC son los siguientes:

- Autoevaluacion.

- Programa Anual de Trabajo (PAT).

- Plan Estratégico para la Mejora Escolar (PEME).
Una Autoevaluacién, representard un diagnoéstico de la situaciéon prevaleciente, y
que cada comunidad escolar ha de expresar su visién, sus metas, estrategias y
compromisos en un proyecto de desarrollo a mediano plazo (Plan Estratégico para la
Mejora Escolar) y en programas anuales de trabajo, lo que conducirdn al cambio
planificado. De este modo se busca alentar el trabajo colegiado con objetivos precisos,
la evaluacién continua como base de mejoramiento del proceso y de los resultados
educativos y, finalmente, transformar la escuela en una instituciéon dindmica que
garantice que todos los estudiantes logren aprendizajes relevantes para su vida
presente y futura. La autoevaluaciéon y la evaluacién externa serdn elementos
fundamentales del programa, en el marco de mecanismos efectivos de participacién
social y rendicion de cuentas.
En el PEC se considera que si los maestros, directivos, alumnos y padres de familia
forman una auténtica comunidad escolar, ésta tendra la capacidad de identificar sus
necesidades, problemas y metas realizables orientadas hacia la mejoria de la calidad
del servicio educativo. Una institucion que es capaz de generar un proyecto propio
que la enorgullezca y entusiasme, dejara de ser el dltimo eslabén de la cadena

burocratica, para convertirse en la célula basica del Sistema Educativo Nacional.

[Documento 4.1.1].




101

VI.1 Sumario de caso escuela 2: selecciéon basada en baja implementacién y sin

rotacion del director.
VI.1.1 La escuela, su poblacion y sus instalaciones (el contexto de la enserianza).

La escuela 2 se encuentra en la region centro de Iztapalapa y, como el
resto de las escuelas seleccionadas, se encuentra en una localidad calificada por
CONAPO, como de marginaciéon media. Su poblacién es de 212 alumnos,
repartidos en 6 grupos - uno por grado -, y funciona como escuela de tiempo
completo, lo cual hace que el trabajo en la escuela comporte ciertas
peculiaridades.

En relacién con las instalaciones y servicios con que cuenta la escuela,
cabe decir que son muy adecuados para el desarrollo de la actividad docente,

tal y como se puede apreciar en la siguiente descripcion del plantel.

[Descripcién de las instalaciones].

El terreno que ocupa la escuela es muy amplio, con forma de cuadrado.

La entrada es por el oeste. Del lado izquierdo de la entrada se encuentra un salén de
servicios, del lado derecho se encuentra la secretaria y la direccién, la cual consta de
tres oficinas y una antesala con TV.

En la esquina poniente / sur se encuentran los bafios de los alumnos. Sobre la pared
sur se encuentran los salones de clase, distribuidos en dos plantas y junto a ellos el
aula de medios.

Sobre el este se encuentra el salén comedor.

Al centro del terreno se encuentra el patio, con arboles, una seccién con piso de
cemento (con una cancha de fatbol pintada) y en el resto (sobre el norte del terreno)
el piso es de pasto.

El ambiente es tranquilo, y las instalaciones adecuadas.

El dia 8/02 el director se encuentra en reuniéon de directores y el supervisor de zona.
A las 11:30 comienzan los trabajos para preparar el almuerzo de los nifios.

Ademas, se encuentra personal de la delegacion realizando tareas de poda de arboles
y de limpieza del alcantarillado de lluvia. En el recreo la maestra de guardia utiliza
un micréfono con un equipo de audio para prevenir a los nifios del peligro del
trabajo de los obreros y los nifios obedecen y no se acercan a los obreros

[Nota de campo (NC) 1 - escuela 2. 8/02/06]11.

111 La nomenclatura de todas las notas de campo sigue la misma estructura que la presente: NC
(nota de campo); 1 (ntimero de la nota de campo, dentro de las notas de la escuela de
referencia); 2 (ntimero de la escuela de referencia); 8/02/06 (fecha de recabada la nota de
campo). A diferencia de las nomenclaturas de los documentos y entrevistas, la informacién que
se presenta en las NC no es textual, sino una apreciacién personal al momento de la escritura de
la nota. Las referencias a conversaciones textuales se encuentran entrecomilladas.



102

El hecho de ser de tiempo completo (TC) comporta algunas diferencias
en las formas de trabajo de los docentes de la escuela y ademés en la visién que

los maestros tienen de los padres de familia y la relacion entre éstos y sus hijos.

Desde el punto de vista laboral el ser escuela de TC tiene, para uno de los
maestros entrevistados, consecuencias negativas en tanto uno se acostumbra al

régimen de trabajo TC.

M: En esta escuela? Mira, ha sido un poco, desequilibrante... yo nunca habia
trabajado en una escuela de tiempo completo. Yo trabajo matutino, y luego tenemos
un intermedio, y luego vespertino. Pero asi en horario corrido, pues si me esta
resultando un poco dificil adaptarme. Sobre que... nosotros como docentes siempre
tenemos que estar al pendiente de los alumnos ;no?... Aunque disponen de su veinte,
media hora para comer pues siempre hay que estarlos.. pues practicamente
cuidando y ademads, como son alumnos, la mayoria de departamentos, que todo el
tiempo estan encerrados, bueno, pues aqui a la escuela lo toman como un campo de
juego, como un relax para ellos ;no?. Y pues uno los entiende. Pues es muy
estresante, muy cansado se me ha hecho, estar trabajando en una escuela de tiempo
completo.

[E - MN1!12 - ESCUELA 2].

112 La nomenclatura es igual para todas las entrevistas: E = entrevista; M = maestro; N = nuevo;
1 = el nimero de maestro (en este caso, nuevo) entrevistado.
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VI1.1.2 Descripcion del PEME de la escuela 2113.
Descripcion formal.

Desde el punto de vista formal los documentos de la escuela 2 coinciden
con los lineamientos de la DGSEI.

Se presenta una auto evaluacién inicial (Al), las listas de
estdndares a evaluar, el ordenamiento de los aspectos a evaluar segtn las cuatro
dimensiones de la gestion escolar, analisis del logro de aprendizajes de los
altimos tres ciclos escolares, resultados de la evaluacién de la gestion escolar
(en las cuatro dimensiones), definicién de la misién y vision escolar [documento
2.1.A]. De todas formas, dentro de la Al, se omite describir la forma mediante la
cual la misma se llevé a cabo!14.

En cuanto al PMGE, se establecen los objetivos generales y particulares
del plan, las estrategias para lograr tales objetivos, andlisis FAOR!5 por
objetivos, y las metas aunque las mismas no se encuentran asociadas a los
objetivos del PEME (documento 2.1.B).

En relacién a los PAT de cada ciclo, se encuentran completos y se definen
los objetivos, metas, actividades, tiempos y responsables del PAT de cada ciclo
(documentos 2.1.C), asi como formatos de solicitudes de apoyo financiero al

PAT y actas constitutivas del CEPS.

113 Se utilizan como referencia los documentos, ya sistematizados, como 2.1.A (Al, 2004 E2);
2.1.B (PMGE, 2004 E2); 2.1.C (PAT, 2005 - 2006 E2).

114 Esto comporta un problema en el sentido de que no puedo saber como fue realizada, es decir
si el PEME no fue escrito por uno o pocos actores escolares.

115 Es una especie de analisis FODA. El analisis FODA proviene, segtin Cassasus (2000), del
pensamiento y la organizacién militar. Se trata de la identificacién de apoyos y riesgos para la
implementacién de un plan. En el caso de la metodologia PEME, el analisis FAOR refiere a la
identificacién de facilitadores internos, apoyos externos, obstaculos internos y riesgos internos
para la implementacion del PEME - sobre todo para la consecucién de los objetivos del mismo.
(SEP - DGSEI, 2004: 54).
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Contenidos generales.

Como ya se anot6, la Al, no presenta como se realiz6 el proceso de
evaluacién, ni las fuentes ni instrumentos de recaudacién de la informacién,
excepto en lo que refiere al andlisis del logro escolar de los alumnos de la
escuela en los tres afios anteriores a la realizacion del PEME.

De todas formas se presentan los estdndares - recomendados por DGSEI
- mediante los cuales evaltian a la escuela y las conclusiones de la situaciéon de
la escuela en cada estdndar, en el siguiente fragmento de documento

sistematizadoll®.

Numero
de
estandar

Definicién del estdandar segtin DGSEI (en el
documento de la escuela no viene definido, sino
numerado)

Evaluacioén del estandar segtin la escuela

2

El director ejerce liderazgo académico,
administrativo y social, para la transformacion
de la comunidad escolar.

Académicamente si crear espacios para
llevarla al colectivo, es necesario
fortalecer lo administrativo y en lo social
fortalecer la comunicacién y relacion
social.

El personal directivo, docente y de apoyo, trabaja
como un equipo integrado, con intereses afines y
metas comunes.

Estamos en proceso de conformar un
equipo de trabajo colaborativo, ya que
en la actualidad se trabaja més de forma
aislada.

Los directivos y docentes demuestran un
dominio pleno de los enfoques curriculares,
planes, programas y contenidos.

Existe el conocimiento del Plan y
programas, falta fortalecerlo y darle
continuidad de 1° a 6° para integrarlo
hacia un mismo fin.

Se cumple con el calendario escolar, se asiste con
puntualidad y se aprovecha o6ptimamente el
tiempo dedicado a la ensefianza.

Algunos docentes no llegan con
puntualidad, al ser una escuela de
tiempo completo y por los horarios de
trabajo de los maestros no han
permitido organizar de manera eficiente
el tiempo dedicado al proceso de
ensefianza aprendizaje, sin embargo en
forma individual si se lleva a cabo.

La escuela mejora las condiciones de su
infraestructura material, para llevar a cabo
eficazmente sus labores: aulas en buen estado,
mobiliario y equipo adecuado, laboratorios
equipados, tecnologia educativa, iluminacién,
seguridad , limpieza, asi como recursos
didéacticos necesarios.

En lo posible se mantiene el edificio en
Optimas condiciones, sin ambargo se
requiere de gestionar para que se le de el
mantenimiento mayor.

Los docentes demuestran capacidad de critica de
su propio desempefio, asi como de rectificacién,
a partir de un concepto positivo de si mismos y
de su trabajo.

Nos encontramos en proceso de
reflexionar y analizar nuestra practica en
el colectivo para reorganizarla.

116 Para el anélisis de los documentos se utilizan documentos sistematizados que no son otra
cosa que restumenes de la informacién de los documentos originales. Estos documentos
sistematizados estdn compuestos, en su mayor parte, por copias textuales de los documentos
originales y por comentarios y pequefios resimenes del investigador sobre los fragmentos no
trascriptos. Todos los comentarios del investigador se pueden diferenciar de los fragmentos
textuales porque se encuentran entre paréntesis rectos [ .
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Los docentes planifican sus clases anticipando
alternativas que toman en cuenta la diversidad
de sus estudiantes.

Los docentes lo llevan a cabo al hacer su
diagnéstico, el Director sigue un proceso
de observacion entre la planeaciéon y el
hacer de los docentes.

10

Las experiencias de aprendizaje propiciadas por
los docentes ofrecen a los estudiantes
oportunidades diferenciadas en funcién de sus
diversas capacidades, aptitudes, estilos y ritmos.

Se cumplen en un 80%, sin embargo, con
las sugerencias de la direccién y de
apoyo de USAER se esperan que se
fortalezca.

11

Los docentes demuestran a los estudiantes
confianza es sus capacidades y estimulan
constantemente sus avances, esfuerzos y logros.

Falta fortalecer confianza en el alumno,
asi como estrategias que estimulen al
alumno en sus logros.

12

Los docentes consiguen de sus alumnos una
participacién activa, critica y creativa.

Si, sin embargo se pretende fortalecer
con el proyecto DIA, guiones teatrales,
taller de escritores, despertar el interés
del nifio.

13

La escuela se abre a la integracién de nifias y
nifios con necesidades educativas especiales,
otorgando prioridad a los que presentan alguna
discapacidad y requieren de apoyos especificos
para desarrollar plenamente sus potencialidades.

Si, en la actualidad se atienden a 6 nifios
con necesidades educativas.

15

La escuela incentiva el cuidado de la salud, el
aprecio por el arte y la preservacion del medio
ambiente.

Como escuela de tiempo completo se
requiere de implementar estrategias de
apoyo sobre higiene personal y del
plantel, asi como propiciar el aprecio
hacia las artes.

16

La comunidad escolar se desenvuelve en un
ambiente propicio para la practica de valores
universales tales como la solidaridad, Ila
tolerancia, la honestidad y la responsabilidad, en
el marco de la formacién ciudadana y la cultura
de la legalidad.

Si, pero es indispensable revisar las
estrategias en la formacién de valores
para que estas se vean reflejadas en la
actitud de los nifios.

17

El personal, los padres de familia y miembros de
la comunidad a la que atiende la escuela
participan en la toma de decisiones y en la
ejecucion de acciones en beneficio de la escuela.

Organizar canales de comunicaciéon -
horizontal, confianza - y de planeacién
paras el beneficio de la escuela.

18

a) los padres de familia estdn organizados; b)
participan en las tareas educativas con los
docentes; c¢) son informados con regularidad
sobre el progreso y rendimiento de sus hijos; d)
tiene canales abiertos para expresar sus
inquietudes y sugerencias.

No estan organizados, dificilmente
participan en las tareas educativas.

20

La comunidad escolar se autoevaltia, busca la
evaluacion externa y, sobre todo, la utiliza como
una herramienta de mejora y no de sancién.

Estamos en proceso de autoevaluarnos
para poder buscar apoyos externos.

21

La escuela promueve el desarrollo profesional in
situ mediante la reflexiéon colectiva y el
intercambio de experiencias para convertirse en
una comunidad de aprendizaje.

Se encuentra en proceso de crear
espacios de reflexién para fortalecer el
trabajo colaborativo.

22

La escuela participa en una red de intercambio
con otras escuelas.

Propiciar la interaccion con otras

instituciones.

23

La escuela se abre a la sociedad y le rinde
cuentas de su desempefio.

Se encuentra en un proceso de rendicién
de cuentas a la comunidad escolar.

[Documento 2.1.A].

De acuerdo a la evaluacion realizada en la escuela, y siempre segin los
documentos entregados a la DGSEI, se terminan por establecer los “aspectos de

la gestion escolar que deben ser modificados”, es decir se plantean los
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problemas educativos que se enfrentaran a través del PEME. Estos problemas a
enfrentar se encuentran ya sistematizados en un cuadro, que se presenta a

continuacion.
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Aspectos de la gestion escolar que deben ser modificados

Preguntas Dimensién Dimension Dimension Dimension
Pedagodgica Organizativa. Administrativa | Comunitaria
(Cuadles Trabajar los | Trabajar de | Esperar a que las | Establecer
practicas habria | contenidos  de|forma aislada, | autoridades canales de
que dejar de|forma para dar paso al | manden recursos. | comunicacién
hacer o cambiar |individual para |trabajo colectivo, | La flexibilidad en | con la
por otras? integrarlos con |liderazgo cuanto a  la|comunidad
diferentes compartido  y|aplicaciéon de | educativa.
asignaturas, compartir la | reglamentos.
dando secuencia | practica docente.
a los diferentes
grados.
Nuestras
estrategias  de
ensenanza.
(Cudles habria|Las estrategias |El fortalecer el |Gestionar ante | Fortalecer
que mejorar o|de  ensefianza|equipo técnico. |las autoridades | canales de
perfeccionar? para que el |Delimitar los | los recursos | comunicacién -
alumno sea mas | roles de | humanos y | horizontal,
analitico, critico, | participacién de | materiales confianza - y de
propiciando la|cada uno de los | necesarios para el | organizacién
investigacion. actores que | buen para el beneficio
Falta fortalecer | integran la | funcionamiento | de la escuela.
confianza en el|comunidad de la escuela. Organizar a la
alumno, asi | escolar. Aplicar comunidad
como estrategias correctamente los | educativa en al
que estimulen al reglamentos participaciéon de
alumno sus internos - | tareas
logros. alumnos y | especificas.
padres, asi como
del personal que
labora en la
escuela.
Qué  practicas, | La actualizacion | Involucrar a la | Negociar la | Sensibilizar a la
caracteristicas o|en cuanto a la|comunidad adquisicion  de | comunidad
aspectos de la|atencién de | escolar en | recursos escolar en Ia
gestion  escolar | nifios con | actividades materiales y | participacion
hace falta | necesidades especificas. humanos. oportuna y
desarrollar? educativas Rendiciéon  de precisa en
especiales. cuentas a la beneficio de la
Compartir comunidad institucion
estilos de | escolar. educativa.
ensefianza. Crear
Crear espacios | compromisos en
de reflexién para | cada uno de los
fortalecer el | actores que
trabajo integran la
colaborativo. comunidad

escolar.
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Como ultimo aspecto de la Al de la escuela 2, se presentan la misién y la
visién de la escuela, en el entendido de su centralidad dentro de la metodologia

PEME.

Vision.
Enriquecer competencias curriculares y habilidades para que los educandos al egresar de la
escuela enfrenten problemas cotidianos de su entorno.

Misién.
Fortalecer un compromiso colegiado para realizar el desarrollo de un ensefianza - aprendizaje
que responda a la vida cotidiana del nifio fortaleciendo competencias, habilidades, hébitos y
valores.
[Documento 2.1.A].

En cuanto al PMGE, se establecen los objetivos generales del plan, las
estrategias para lograr tales objetivos, anélisis FAOR por objetivos, y las metas,
aunque estas no se encuentran ordenadas seguin los objetivos del plan
(documento 2.1.B).

En el caso de esta escuela, el PEME cuenta con cuatro objetivos generales

y cuatro objetivos particulares:

Objetivos Generales.
- Conformar un equipo profesional que coadyuve a la formacién de alumnos con un
perfil curricular que lo ayude a enfrentar diversas situaciones en su vida cotidiana y
académica.
- Involucrar a la comunidad escolar en actividades especificas para el mejor
aprovechamiento de los alumnos y la mejora de la escuela.
- Optimizar los recursos humanos y materiales en cuanto a tiempos, espacios para un
mejor funcionamiento y aprovechamiento encaminado a elevar la calidad educativa.
- Elaborar registros de seguimiento y sistematizacién de las acciones realizadas por la
comunidad escolar, con el fin de detectar dificultades y logros educativos.

Objetivos particulares.
- Fortalecer en los docentes, el conocimiento y manejo de los enfoques del Plan y
Programas para la mejora de la planeacién y organizacion.
- Establecer con el personal docente y directivo un equipo colegiado en la toma de
decisiones en acciones administrativas, pedagégicas y organizativas en la escuela.
- Propiciar en la comunidad escolar un trabajo colaborativo para la mejora de la
escuela.
- No incrementar la matricula existente, con el fin de mantener el nivel académico.

[Documento 2.1.B].

Ademas, para cada objetivo general, el documento rector de DGSEI

solicita establecer metas que se utilicen como una articulaciéon con las
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actividades concretas, desarrolladas en el PAT, aunque en este caso las metas se
encuentran separadas de los objetivos, es probable que esto se deba a una

cuestion de presentacion.

Metas.
Pedagégico curricular.
- Desarrollar un taller de apoyo curricular dirigido a padres de familia, para el
reforzamiento de tareas educativas, durante el ciclo escolar 2005 - 2006.
- Realizar asesorias de apoyo psicolégico a padres de familia, para elevar el desempefio
académico del alumnos, durante el ciclo escolar 2005 - 2006.
- Impulsar campanas que fortalezcan hdabitos y valores en el educando, a fin de crear
un ambiente propicio para le aprendizaje y las buenas relaciones, durante el ciclo
escolar 2005 - 2006.
- Conformar un equipo de trabajo colaborativo en la planeacién, estrategias de
ensefianza, horizontalidad en el tratamiento de contenidos, entre otras, en las acciones
implementadas durante el ciclo escolar 2005 - 2006.

Administrativa.

- Continuar con la aplicacién de los reglamentos internos de la escuela - alumnos y
padres de familia - asi como los diferentes reglamentos al personal docente, en el ciclo
escolar vigente.

- Conservar la matricula escolar - no incrementarla - para mejorar la calidad del
servicio durante la vigencia del ciclo escolar.

- Obtener los recursos humanos necesarios para completar la plantilla docente, asi
como los materiales y financieros que se vayan requiriendo para el mejor
funcionamiento del plantel, durante el ciclo escolar 2005 - 2006.

Organizacion.
- Conformar un espacio técnico para planear y organizar actividades sobre el mejor
funcionamiento de los talleres, durante el ciclo escolar 2005 - 2006.
- Implementar asesorias con USAER y especialistas para obtener los conocimientos
minimos necesarios y ofrecer respuestas satisfactorias a las necesidades especiales de
los alumnos.
Comunitaria.
- Integrar un equipo de trabajo con la comunidad educativa para gestionar, tratar los
recursos necesarios para mantener en 6ptimas condiciones el plantel durante el ciclo
escolar 2005 - 2006.

[Documento 2.1.B].

En cuanto a las actividades, se tomardn en cuenta las registradas para el
ciclo escolar actual (2005 - 2006) y no las actividades planificadas para el ciclo
anterior.

En el caso de la escuela 2, se encuentran un total de 39 actividades

planificadas para el ciclo escolar actual. En los documentos analizados se
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encuentran la correlacién entre metas, actividades, responsables, periodos de

realizacion, costos y recursos disponibles para las acciones!!”.

En el cuadro 8 se presenta un resumen general del PEME de la escuela 2.

Cuadro 8: resumen general PEME escuela 2.

Dimensién Descripcion
del PEME
Al - Visién: enriquecer competencias curriculares para que los educandos al egresar

de la escuela enfrenten problemas cotidianos de su entorno.

- Misién: fortalecer un compromiso colegiado para realizar el desarrollo de una
enseflanza - aprendizaje que responda a la vida cotidiana del nifio fortaleciendo
competencias, habilidades, hdbitos y valores.

PMGE

Objetivos del PEME:

- Generales:
- Conformar un equipo profesional que coadyuve a la formacién de alumnos con
un perfil curricular que lo ayude a enfrentar diversas situaciones en su vida
cotidiana y académica.
- Involucrar a la comunidad escolar en actividades especificas para el mejor
aprovechamiento de los alumnos y la mejora de la escuela.
- Optimizar los recursos humanos y materiales en cuanto a tiempos, espacios para
un mejor funcionamiento y aprovechamiento encaminado a elevar la calidad
educativa.
- Elaborar registros de seguimiento y sistematizacion de las acciones realizadas por
la comunidad escolar, con el fin de detectar dificultades y logros educativos.

- Particulares
- Fortalecer en los docentes, el conocimiento y manejo de los enfoques del Plan y
Programas para la mejora de la planeacién y organizacion.
- Establecer con el personal docente y directivo un equipo colegiado en la toma de
decisiones en acciones administrativas, pedagdgicas y organizativas en la escuela.
- Propiciar en la comunidad escolar un trabajo colaborativo para la mejora de la
escuela.
- No incrementar la matricula existente, con el fin de mantener el nivel académico.

PAT

Metas del PAT:
Pedagégico curricular.
- Desarrollar un taller de apoyo curricular dirigido a padres de familia, para el
reforzamiento de tareas educativas, durante el ciclo escolar 2005 - 2006.
- Realizar asesorfas de apoyo psicolégico a padres de familia, para elevar el
desemperio académico del alumnos, durante el ciclo escolar 2005 - 2006.
- Impulsar camparias que fortalezcan habitos y valores en el educando, a fin de
crear un ambiente propicio para le aprendizaje y las buenas relaciones, durante el
ciclo escolar 2005 - 2006.
- Conformar un equipo de trabajo colaborativo en la planeacién, estrategias de
ensefianza, horizontalidad en el tratamiento de contenidos, entre otras, en las
acciones implementadas durante el ciclo escolar 2005 - 2006.

Administrativa.

- Continuar con la aplicacién de los reglamentos internos de la escuela - alumnos y
padres de familia - asi como los diferentes reglamentos al personal docente, en el
ciclo escolar vigente.

117 En el Anexo 1.2.2 - por razones de espacio - se presentan las actividades y metas (a fin de no
perder la articulacién con el PMGE), junto a los responsables designados, de forma de poder
utilizar esta informacién en la comparacién con las encuestas, que se presentard mas adelante.
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- Conservar la matricula escolar - no incrementarla - para mejorar la calidad del
servicio durante la vigencia del ciclo escolar.

- Obtener los recursos humanos necesarios para completar la plantilla docente, asi
como los materiales y financieros que se vayan requiriendo para el mejor
funcionamiento del plantel, durante el ciclo escolar 2005 - 2006.

Organizacion.

- Conformar un espacio técnico para planear y organizar actividades sobre el mejor
funcionamiento de los talleres, durante el ciclo escolar 2005 - 2006.

- Implementar asesorias con USAER y especialistas para obtener los conocimientos
minimos necesarios y ofrecer respuestas satisfactorias a las necesidades especiales
de los alumnos.

Comunitaria.

- Integrar un equipo de trabajo con la comunidad educativa para gestionar, tratar
los recursos necesarios para mantener en 6ptimas condiciones el plantel durante el
ciclo escolar 2005 - 2006.

VI1.1.3 La historia, las relaciones, y la implementacion del PEME en la escuela 2.
El ingreso de la escuela 2 al PEC coincide con la llegada de un nuevo
director al plantel, a fines del ciclo escolar 2003 - 2004, ya que para el ciclo

escolar 2004 - 2005 la escuela logra ingresar al programa.

El problema central: la relacion con los padres.

Lo interesante del caso es la forma en la que llega el director a la escuela
y qué problemas anteriores debe enfrentar. El director llega a la escuela luego
de que los padres de familia presionan para echar a la directora anterior - por
una cuestion de falta de confianza en el manejo de recursos de la escuela - con
la misién principal de calmar a los padres de familia, en primera instancia y
ganar su confianza, en segunda. Esto ha sido corroborado en todas las
entrevistas realizadas, aunque el director de la escuela es més claro en cuanto a

la mision que tiene encomendada:

Ha sido dificil, porque llegué en una situaciéon muy complicada, tanto la comunidad
escolar, que involucra a padres, docentes, autoridades. Me pidieron que hiciera el
favor de levantar esta escuela, pero no me dijeron que habia que tirarla para poderla
levantar. [...]

Hijole, ahi es la parte mas dificil y complicada que me tocado... a la fecha no hay
buena relaciéon, hay que decirlo abiertamente, no hay buena relacién, me ha costado
mucho trabajo... y eso es con base en hechos, como los padres van retomando les
confianza. Eh... te comentaba que yo llegué a esta escuela siendo muy conflictiva, de
hecho sacaron a la directora anterior... entonces ya te imaginaras como estaban las
relaciones, que finalmente la sacaron por los papds, entonces ahi se perdié toda
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confianza, credibilidad, autoridad, etc, se perdid. Llego yo, pues l6gicamente hay una
barrera, entonces esa barrera la tengo que ir quitando poco a poco y, te comentaba
que me veias pintando, me ves dando clases, atendiendo los padres, o sea, de todo...
no soy director de escritorio sino, me involucro... Entonces, esa es la forma en que me
he ido ganando poco a poco a los padres. Después de 2 afios he recobrado jun
poquito!, jun poquito! la confianza de los papés... este ... que estdn totalmente
resentidos. Esta poblacién escolar que, yo creo que es caracteristica de todas las
escuelas de tiempo completo, es que los papés nos dejan a los nifios y regresan hasta
las 4 de la tarde y es cuando vuelven a saber de ellos... en el inter... dificilmente los
hemos hecho participes o que se vuelvan a involucrar.

[E - Director ESCUELA 2].

Una de las formas mediante las cuales el director intent6 cambiar las
relaciones con los padres de familia es el propio ingreso al PEC, junto a un
trabajo mas cercano a las actividades cotidianas de la escuela. De todas formas,
convencer a los demds maestros de entrar al PEC no fue tarea facil porque ya se

habia intentado en la escuela y no habian logrado entrar al programa.

Posteriormente no invitan, nos llega la invitacién para poder participar en el PEC. Y
decidji, con ellos, conjuntamente, ingresar o no ingresar. Uno de los requisitos es que
se de a conocer a la comunidad escolar este tipo de programas para que estén todos
de acuerdo y todos participemos y nos apoyemos. Asi se hizo, hablé con los
maestros, en una junta técnica. Ellos decidieron que lo iban a intentar, por segunda
vez, lo iban a intentar, porque ya lo habian intentado en la anterior... este ... no les
funcioné... al principio se mostraron muy renuentes, porque ya lo habian intentado y
ya no les habia agradado, o ya no les agradaba volver a intentar, como un fracaso
mas. Entonces les dije, vamos a poder hacerlo, vamos a organizarnos bien, cémo
vamos a trabajar, y empezamos...

[E - Director ESCUELA 2].

Ademas, la participacion de los padres de familia en la escuela y en la
educacion de los nifios ha sido reportada como muy baja por todos los actores
escolares entrevistados y es vista como un resultado de que la escuela sea de
TC. En relaciéon con esta participacion, los actores escolares perciben que la
escuela es sentida como una guarderia por los padres que trabajan todo el dia.
A su vez, los entrevistados reportan que los padres aportan muy poco a la
educacion de sus hijos, lo cual se manifiesta en las repetidas referencias a que la

comunicacién entre padres e hijos es casi nula.
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M: No, cada uno a su tele, llega el papa, y llegé cansado, ni siquiera platica con ellos,
cada quien esta viendo un programa, en su tele, ;y la comunicacion?, bien gracias.
Eso también, se ha roto ese puente de comunicacion que debe haber, no se
comunican. Luego aqui los nifios “papa es que.. “, luego, delante de mi arman algin
drama y yo tengo que meter la cuchara y le digo, oiga, platique mas con su hijo ;no?
Yo siempre les hago mucho hincapié, platiquen més con sus hijos, yo tengo sexto afio
estdn mas... en la adolescencia ya, pues tienen muchas dudas, muchas preguntas, y
quién mejor que su papa... yo soy su maestro, yo tengo con ellos medio afio, y
muchos nifios me preguntan cosas y yo se las contesto, pero igual, usted es el que
tiene que intervenir, como papa, como mam4, mira hijo, te estad pasando esto, te va a
pasar lo otro, y si no tienen esa comunicacién ja quién le piden ayuda los nifios?, a
los mismos compafieros y luego ahi se distorsiona la realidad, porque se cuentan
unas cosas... y los nifios ya estan en una edad en que empiezan a preguntar de sexo,
equis preguntas, y si sus papas no se han ganada esa confianza, vienen con nosotros,
con los companeritos, con los vecinos y pues no tienen la preparacion para
contestarle una pregunta. Yo hago mucho hincapié con los papas, en que ese puente
de comunicacién que lo fortalezcan, que deben de tenerlo, que ellos son los papas.
Ahora, yo estoy hace medio afio con ellos, méds que nada voy a ser conductor, pero
por lo demas, es poco tiempo el que tenemos. No es que yo les eche la bronca a los
papas, pero que es su responsabilidad, ellos son los primeros educadores. Son los
responsables del comportamiento de sus hijos.

[E - MN1 ESCUELA 2].

Por dltimo, cabe decir que en esta sinuosa relacion escuela - comunidad
el director ide6 una interesante estrategia para lidiar con los padres: en primer
lugar, la discusion de los reglamentos de APF y CEPS con los padres de modo
de limitar su ingerencial’® en la escuela; en segundo lugar, la creaciéon del CEPS
de modo de dejar fuera a los padres de la APF, lo cual le abrié un abanico de
posibilidades de manejo distinto con los padres agrupados en dos figuras no

vinculadas entre si.

D: Existe lo tradicional, que es la mesa directiva, estd manipulada, por ahi, con
algunos padres que, de alguna manera se han amafiado, en el sentido de que quieren
tomar el poder, el liderazgo y conduccién de la misma escuela. Dentro de las
fricciones que he tenido, precisamente es que yo marqué limites, lei reglamentos y les
dije: papas ustedes pueden intervenir hasta aqui, mas no pueden intervenir.
Entonces, una de las cosas que han dicho: hay caray, primero nos daban campo
abierto y ahora nos estan restringiendo, pero la cuestiéon es que yo les estoy
restringiendo con reglamento en la mano, y en reuniones nos sentamos y analizamos
el reglamento. Entonces, esa es una de las cosas que, dentro de decir, hay respeto,
hay confianza, se tratan de llevar bien las cosas...

[..]

118 Hay que recordar que los padres corrieron a la directora anterior y que su ingerencia en la
escuela era muy alta. Es posible que esta historia pesara en la decisién del director de tratar de
controlar mas a los padres, junto con las formas de participaciéon que pudo observar en sus
primeros meses de trabajo.
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Por otro lado, el consejo de participacion social si se formd, estd formado por un
alumno, como lo marca el reglamento, un padre de familia dentro de la escuela,
dentro de la comunidad escolar algtin representante, estin dos que tres empresas que
por ahi respaldan y son ellos los que conforman el consejo de participacién social,
que se formo6 por otro bando, el otro bando, los padres que no estdn conformes con
éstos que estdn manejando, querian manejar la escuela, o que venian manejando la
escuela. Entonces ahi esta otro bando. Lo que he hecho es que, de comun acuerdo,
sumemos las fuerzas para lograr el objetivo que es levantar la escuela...

[E - Director ESCUELA 2].

Esta estrategia se ha visto complementada por otras estrategias del
PEME encaminadas hacia la vinculacién de los padres en la educacion de sus
hijos - que es una necesidad muy sentida por parte de los docentes de la

escuela.

Una de las formas en que me he ganado la confianza, es involucrandolos en el
trabajo, que ellos también participen y se den cuenta de ese trabajo académico que
estamos desarrollando nosotros aqui dentro de la escuela. Una variante que le di a las
firmas, a la firma de boletas, es que tradicionalmente el padre de familia llega al
salon, recibe su boleta, y a la mejor, algunos reproches por parte del maestro: se portd
mal, no trabajd, por eso tiene sus calificaciones. Aqui, no, aqui la variante que le di es
que el propio profesor le de una asesoria técnica, o una clase a los papas, de como se
esta trabajando...

Y empezamos a trabajar acerca de valores, y el compromiso de la familia, la
sensibilizacion, el entender a mi hijo, porque muchas veces no lo entendemos, o no
sabemos cudl es el comportamiento real: en casa dan una apariencia, en la escuela
dan otra... Entonces esa parte emotiva, también, de acercamiento entre padres e hijos
te decia, por la cuestion laboral, a veces hay ese distanciamiento: salen a las cuatro y
llegan a casa, en lo que llegan a casa les dan de comer... este... descansa el papa o
mama y ya vete a dormir. Casi no hay tareas aqui, entonces la relacion entre padre e
hijo o madre e hijo casi no es muy dada... y nos dimos cuenta... a pesar de ello creo
que la variante era eso, con los padres de familia... eh... cada bimestre retomarlos y
darles un tema. En la actualidad ya estamos dando temas mas concretos de la
cuestion académica. Por ejemplo, primero y segundo afio qué es un sujeto, qué es un
predicado; tercero, cuarto, quinto y sexto, el proceso de la operacién de la suma, la
resta, la multiplicacién, la divisién... finalmente a veces los papds no saben cémo
ensefiarles o transmitirles el conocimiento a los nifios, se ha complicado. Entonces
una de las cuestiones es: miren papas, si los van a ayudar, aytdenlos, pero asi, de
esta manera, no como ustedes aprendieron, finalmente... a lo mejor aprendieron con
la regla en la mano, con el cinturén, presionados de alguna otra forma... No, la
cuestion es ahora dérsela a través del juego. Durante dos afios hemos llevado talleres
con los papas, no se pueden dar muchos porque, precisamente, laboran, pero ahi nos
hemos ganado ... y ... hemos, mas o menos, elaborado 6 talleres, llevamos 6 talleres:
valores, lectura, matematicas, las tablas de multiplicar ... eh ... el calculo elemental...
eh... autoestima y la otra... valores, son mads o menos los que hemos tratado
directamente con los papds. Pero no teoria, sino a través del juego, de cémo ellos
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pueden elaborar materiales muy sencillos, inclusive hasta con material reciclado, con
material muy sencillo, cémo pueden elaborar en casa, cémo pueden guiar el
conocimiento hasta sus hijos, a través del juego, es lo que hemos logrado. Entonces
de ahi, més o menos, la relaciéon ha ido, en aumento...

[E - Director ESCUELA 2].

Las relaciones entre los actores escolares.

Si bien no pude recoger evidencias sobre problemas especificos en las
relaciones entre docentes, parece ser que no son las mejores, ya que los
maestros reportaron buenas relaciones con el director, pero no asi con todos sus
colegas. Ademas, el director parece estar frente al reto constante de una de las
maestras mas antiguas de la escuela (MA1) lo cual se ha observado, tanto en
situacion de entrevistall?, como en la junta de CTE, en la cual el director fue

blanco constante de las bromas de esta maestra.

M: Pues asi, grosso modo, son buenas, con la mayoria. Hay su excepciones, pero no
ha quedado en mi. Hay algunos maestros que, pues son,... se cierran mucho y buen,
pues uno se da cuenta y percibe esa cerrazén y bueno, dice, les damos los buenos
dias, las buenas tardes y hasta ahi.

Con los demés compafieros pues , como cada uno estd en su grupo, pues nada mas
los treinta minutos que tenemos de descanso, entre comillas, porque aca, hasta por
reglamento estd que es descanso para los nifios, para nosotros no. Y siempre tenemos
que estar igual, que estarle vigilando... y si nos toca nuestra guardia, pues con mayor
razoén, que ya estan haciendo esto, ya estdn haciendo lo otro, pues tenemos que estar
al pendiente, més al pendiente, no nada mas de nuestro grupo, sino de toda la
escuela, cuando nos toca nuestra guardia.

[E MN1 ESCUELA 2].

Todos los maestros reportan algunos problemas en la relacién con sus
colegas, pero algunos plantean que el ingreso al PEC ha mejorado la relacién

debido al aumento de trabajo coordinado.

E: ;Cémo han sido sus relaciones con los demas maestros de la escuela?

M: Ahi si, fijate que es un poco dificil porque no todos estamos en la misma posicion ni
el mismo compromiso, o sea, el hecho de que tua trabajes, el hecho de que ta trates de
sacar adelante tu trabajo a otros compafieros como que no les agrada y tratan de
obstaculizar ... eh ... vienen mas que nada los celos profesionales que ahi, la relacién
como que se trunca... hubo un momento en que... pues te desanima ;no? el venir a la
escuela, el ambiente es pesado y todo eso, te perjudica en un momento determinado,
por la relacion humana que puedas tener ;no? con tus propios compaferos. Se ha
logrado el equipo de trabajo si, pero la relacién como que no, no es la adecuada, la

119 Mediante bromas MA1 interrumpi6 la entrevista con el director y en un tono que oscil6 entre
lo chistoso y lo serio.
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verdad. Ahorita estamos en un momento, estamos pasando por un momento, pues,
hasta cierto punto agradable, hay colaboracién... el afio pasado entramos al PEME y
creo que todos los compafieros que lo organizamos y todo estamos tratando de lograr
las metas que, que pusimos a largo plazo ;no?. Pero ahorita ya estamos viendo
resultados: el ambiente es agradable, se siente uno tranquilo y le hechas mas ganas a tu

trabajo. [E - MA1 ESCUELA 2].

Una de las formas de limar estas situaciones, como estrategia de la
direccion, ha sido la de llevar adelante dindmicas de integracion grupal en las
juntas de CTE a fin de generar un buen ambiente de trabajo [Observacién CTE -

Escuela 2 - 21/02/06].

Algunos cambios introducidos por el PEME.

Es claro que en un ambiente no del todo propicio a la coordinacién entre
docentes para la discusiéon de los temas comunes y la integracién del trabajo es
dificil generar innovaciones colectivas para enfrentar los problemas educativos
detectados en el PEME.

De todas formas, algunos resultados se reportan, desde la mejora gradual
de las relaciones, hasta la coordinacién general de algunas estrategias de trabajo
técnico - pedagogico, sobre todo en lo que toca a matematicas y espafiol, lo cual
es un gran avance, en el sentido de darle una educacién coordinada y coherente

a los alumnos de la escuela.

Lo que yo si te puedo decir es que a partir de que yo empecé a observar el segundo
semestre del ciclo escolar 2003 - 20004, por lo menos he tratado, de llegar a una
secuencia académica de primero a sexto afio. Esa es una misién. Es decir, la resta,
como le vamos a ensefiar, al nifios, que tiene que ser una congruencia entre primer y
sexto afio. Lo que si me he percatado, por mi experiencia anterior en otras escuelas,
es que, por ejemplo, cada maestro tiene un estilo, muy particular, de ensefiar la
sustraccion, por ejemplo. Entonces, esto es, que al fin de un ciclo escolar, el nifio
avanza a otro y se encuentra con otro tipo de maestro, con otras actividades muy
diferentes, ya sean muy activas o muy pasivas, ahi se va, a los extremos. Dificilmente
un maestro le da continuidad a un trabajo que viene desarrollando el anterior,
entonces, lo que he tratado de hacer, a través del PEME, que nos lo ha permitido, es
que los maestros tengamos una secuencia metodolégica para abordar X contenido,
pero que todos apuntemos a lo mismo. Dénde puede cambiar, y es valido, es que
cada quién tiene a lo mejor su personalidad para desarrollar X actividad, pero el
proceso no debe de cambiar, porque es el mismo y si les cambiamos el proceso a los
nifios los vamos a conflictuar, entonces, eso es lo que complica. Mira, por ejemplo, un
ejemplo basico de la multiplicacién. La multiplicacién empieza con una serie
numeérica, antecesor - sucesor, algunos namero perdidos por ahi o fantasmas, ver
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cudl es mayor que, menor que, y luego viene, por ejemplo, la ubicacion de unidades
en las centenas, para que el nifio no se equivoque, y a partir de ahi ya vienen las
multiplicaciones sencillas, las tablas, el conocimiento de las tablas. Tradicionalmente,
empieza el maestro por el 1, el 2, el 3, el 4, el 5, y asi nos vamos, sucesivamente hasta
el 10. Aqui, la manera, de acuerdo a la investigacion que hemos hecho, la mejor
manera de aprender las tablas no es esa, de forma ascendente, o de forma
descendente. Sino ir buscandole al nifio cudl es la tabla mas facil para aprenderla. Y
aqui empezamos con la del 10, con la del 1, con la del 2, con la del 5, con la del 4 y asi
sucesivamente. [...] Estd muy bien el sistema: todos los maestros, desde primero a
sexto afio, tenemos ese conocimiento metodolégico, esto es, que si tu maestro, en
segundo afio comienzas con las tablas sencillas, que si tu no contintias con el grupo,
en el siguiente ciclo escolar, el maestro ya lo sabe y minimamente, td que dejas al
grupo, le tienes que decir: maestro, me quedé en la tabla del 4. Pero entonces el
maestro no va a continuar con la del 5, la del 6, la del 7, no, de acuerdo a la secuencia
metodologica que llevamos aqui entonces va a continuar, a lo mejor con la del 6.
Entonces al nifio se le va a ir facilitando, mucho, la aplicacion de las tablas y no se le
va a confundir al nifio. Entonces, esa es la parte con la secuencia metodolégica que
estamos llevando, tanto en la lectura, que es algo basico, la lectura, lo que es espafiol
y matematicas. No nos hemos metido todavia mucho con lo que son las otras
asignaturas, hasta no tener bien cimentado esto. Que se pueden ir conjuntando: si es
cierto, pero no le estamos dando todavia el énfasis a esas asignaturas.

[E - Director ESCUELA 2].

Este cambio es muy interesante desde el punto de vista tedrico ya que
cuestiona una de las explicaciones presentadas en el marco teérico alrededor de
la poca articulacion entre las dimensiones organizativa y pedagoégicas de las
escuelas (Weick, 1976).

De todas formas, las relaciones entre los docentes distan aun de ser las
mejores y esto impacta en las posibilidades de coordinaciéon pedagégica, ya que
la desconfianza no permite un franco intercambio de ideas y experiencias
pedagogicas, por los “celos profesionales” (expuestos en el dltimo fragmento de

la entrevista con MA1) que existen entre los docentes.

EI conocimiento del PEME de los actores escolares.

Para finalizar con la presentacién sumaria de este caso, se utiliza el indice
de conocimiento del PEME, el cual fue construido para cada uno de los casos
estudiados!?.

En esta escuela se recogio el 62,5% de las encuestas administradas. Y, a

su vez, se obtuvieron las proporciones de respuestas “correctas” méas bajas de

120 En el anexo 2.1.1 se expone cémo fue construido
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todos los casos estudiados: sobre una base de 500 puntos (100 % de los puntos a
obtener) para toda la escuela, se obtuvieron 390 puntos; es decir, un 78% de
respuestas correctas globales.

Estos resultados hacen pensar en un muy bajo conocimiento del PEME
por parte de los actores escolares, posiblemente influido por dos factores
centrales: que el director atin no se ha consolidado en su funcién y que las
relaciones entre maestros no son del todo buenas, lo que puede influir en las
formas de comunicacién entre actores, pero, por sobre todo, en el compromiso

de los docentes con el PEME de la escuela: con un proyecto colectivo.
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VI.1 Sumario de caso escuela 31?!: seleccion basada en alta implementacién y

con rotacion del director.
VI1.2.1 La escuela, su poblacion y sus instalaciones (el contexto de la enserianza).
La escuela 3 se encuentra en la region centro de Iztapalapa, funciona en
el turno matutino, cuenta con 481 alumnos, distribuidos en 18 grupos: es decir,
un gran tamafio en términos de las demas escuelas estudiadas. Como en el resto
de los casos, el indice de marginacién de CONAPO es medio.
De todas formas, parece que los alumnos de esta escuela tienen un nivel
socioeconémico mayor que en el resto de los casos. Esto puede deberse a que la
poblaciéon en el turno matutino proviene del fraccionamiento en el que se
encuentra la escuela y es de nivel social medio, como lo indican los siguientes

fragmentos, extraidos de varias entrevistas.

D: En la mafana si es gente que vive en el fraccionamiento, implica una situacién
econdmica... acomodada. Muchos padres son estudiados, en promedio, hicimos un
estudio, en promedio tienen, el minimo, es secundaria, y desde ahi para arriba, esto
es, preparatoria, profesional, muchos de ellos. Esto implica de que es un gran
edificio, en el sentido de que pueden apoyar a sus hijos. Pero, la situacién es con
respecto al tiempo, que a veces no lo tienen con ellos, y ahi hay algo que pega, de
manera negativa. Y los papas, consideran, como tienen conocimientos, consideran,
algunos, a la escuela como si fuera guarderia. Esto es, consideran que meten un
producto y quieren que al término salga, pero nada mas, no hay...
[E - Director escuela 3].

Bueno, pues, yo considero que estan en un nivel mediano. La mayoria de los nifios de
este grupo tienen padres que son profesionistas, entonces también eso ayuda mucho,
porque les ayudan en maneras pues mas faciles, para las diversas actividades
escolares. Sin embargo, son nifios que estan la mayor parte del tiempo solos, ambos
padres trabajan. Y considero que por lo mismo los padres son muy [inaudible] el
estrés, la forma en que el maestro, por algiin motivo no se present6 a la escuela, se un
motivo de salud, a los padres es algo que les molesta, les incomoda, bueno, quieren
hacer demandas contra los maestros, maestros que no llegaron ese dia, porque
¢quién les cuida a los nifios?

Entonces, el nivel digo que es medio, porque econémico es medio, porque tienen un
buen nivel adquisitivo en general, adquieren y compran cosas con una facilidad, todo
lo que les venden en la tele casi lo tienen, para gastar traen suficiente dinero.
Generalmente no desayunan en casa, desayunan en la escuela. Digo que hay un buen
nivel, un mediano nivel econémico. Los padres tienen nivel educativo.

[E- MA1 Escuela 3]

121 En esta escuela no hubo rotacién del director, lo cual implica un error de seleccién. La
seleccion efectiva realizada en la investigacién se presenta en el Anexo 1.1.
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M: Mira, a veces hago comparaciones, a veces se las hago a ellos, de que dénde
estaba yo trabajando, en San Miguel Teotongo hacia las casitas de los cerros. Ahi
viene mucha gente, y habita mucha gente que viene de las sierras de Oaxaca,
Guerrero, Puebla que dificilmente algunos hablan el espafiol. Su nivel econémico es
muy bajo, pero también si los manejamos, con muchos esfuerzos aportan dinero,
pero si lo llegan a aportar. Aqui es otro nivel, otra cultura. Aqui les pedimos a los
nifios que nos traigan veinte, treinta hojas de papel, por decir algo, de acetato, nos los
traen, pero alld no. Y aqui, en cambio se encuentra mucho apoyo por parte de los
papas. Si yo les llego a pedir un trabajo, aqui lo puedes ver [me muestra un trabajo
muy prolijo y con fotos], pedi una visita a un museo, la presentacién, ta la puedes
ver, es muy buena, inclusive, hasta para tomar una fotografia, ;qué quiere decir? Que
hay dinero que la calidad del trabajo es muy buena. Alli también se iba a hacer, pero
no a la mejor en computadora a la mejor el trabajo venga manchado venga en un
félder, no tanga la misma presentaciéon que tiene este

trabajo.

[E - MNT1 escuela 3]

M: porque hicimos una planeaciéon didéctica anual y aqui estan de los nifios, las
condiciones del grupo son: en proceso, cuantos tienen el proceso consolidado de
acuerdo a una evaluacién, una evaluacién conceptual que les hicimos en varios
aspectos y en base a eso tenemos clasificados a los nifios. De los papés: el 10 es de
primaria y 70 de secundaria y el 20 es de nivel licenciatura, inclusive tengo un nifio
que su padre esta haciendo un doctorado, no vino ahora el nifio. Y la situacién, en la
mayorfa son comerciantes y las mamas que se dedican al hogar, de acuerdo al
cuestionario socioeconémico que les damos al inicio del ciclo y un diagnéstico de los
nifios.

[E - MN 2 Escuela 3].

En términos de las instalaciones, éstas son adecuadas, pero debido a la
gran cantidad de alumnos de la escuela, los salones se encuentran distribuidos
en tres plantas lo que dificulta un poco el control de una poblacién escolar tan

numerosa. A continuacion se presenta la descripcién de las instalaciones:

Descripcion de las instalaciones. Escuela de turno matutino.

Es una escuela con muchos alumnos (18 grupos) y cuyas instalaciones se asemejan a
las de un secundario, de acuerdo a la cantidad de grupos.

La entrada es por el sur. A la derecha (este) se encuentra la direcciéon (una antesala y
una oficina) y el area de servicio. Sobre la pared oeste se encuentran los salones,
distribuidos en tres plantas, con los bafios entre la segunda y tercer planta. Al patio
se extiende hacia el norte y es muy grande, aunque parte del mismo se encuentra
oculto por la edificacién de los salones, lo cual hace que en los recreos los maestros
deban dividirse en dos grupos, uno en el sur y otro sobre el norte para controlar a los
alumnos. Aunque se tengan muchos grupos las instalaciones son adecuadas.

[NC 1 - escuela 3].
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VI1.2.2 Descripcion del PEME de la escuela 3.
Descripcion formal.

En primer lugar, cabe destacar que en los documentos relevados se
cumplen con todas las directivas de DGSEI en cuanto a las formas de
construccion del PEME.

Es decir, se presenta una auto evaluaciéon inicial (Al), en la cual se
destaca la forma en que se llevé a cabo tal evaluacién (describiendo la
sensibilizacién inicial), las listas de estandares a evaluar, el ordenamiento de los
aspectos a evaluar segtn las cuatro dimensiones de la gestién escolar, andlisis
del logro de aprendizajes de los ultimos tres ciclos escolares, aspectos de la
gestion escolar que se consideran deben ser modificados, definicion de la
misién y visién escolar (documento 3.1.A).

En cuanto al PMGE, se establecen los objetivos generales del plan, las
estrategias para lograr tales objetivos, andlisis FAOR por objetivos, y las metas
para cada objetivo del plan (documento 3.1.B).

En relacién a los PAT de cada ciclo, se encuentran completos y se definen
los objetivos, metas, actividades, tiempos y responsables del PAT de cada ciclo
(documentos 3.1.B y 3.1.C), asi como formatos de solicitudes de apoyo

financiero al PAT y actas constitutivas del CEPS.
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Contenidos'?? generales.
En cuanto a la Al se sigui6 un proceso de discusiéon colectiva

(correspondiente a la etapa de sensibilizacion) descrita de la siguiente forma:

“Ahora bien, como primer paso, las acciones que realizamos el Director y los
Maestros para el proceso de autoevaluacion, fueron:

1) Informacién sobre lo que significa el PEC

2)  Analisis y discusion sobre el PEC

3) Lecturay analisis de la Convocatoria del PEC

4)  Revision de los documentos del PEME

5)  Cuestionar la relevancia de la autoevaluacién de la situacion actual de la escuela

6) Focalizar los principales aspectos o acciones que deben autoevaluarse del
trabajo escolar.

7)  Precisar quienes deben coordinar y realizar las actividades de autoevaluacion
de la escuela.

8)  Temporizar y ubicar la realizaciéon de actividades de autoevaluacién de la
escuela”

[Documento 3.1.A].

Uno de los puntos centrales del proceso de Al es la eleccion de los
propios aspectos a analizar en la Al. En el caso de esta escuela se tom6 un solo
aspecto a evaluar para cada dimensién de la gestién escolar, segtin las cuatro

dimensiones propuestas por DGSEI.

“Por lo anterior, en nuestra escuela, y por lo amplio del tema, concluimos en tomar en
cuenta las cuatro dimensiones, pero sélo un aspecto en cada una de ellas, y que
consideramos que tendran un alto impacto positivo en nuestra labor. Esto se concentra
en el siguiente cuadro:

Dimensiones
Pedagogico-Curricular Ambito Escolar
- Las maneras de planear y organizar la ensefanza
Ambito de la Ensefianza
-Uso y dominio de planes y programas: el manejo de
enfoques pedagoégicos y estrategias didacticas
Dimensién Organizativa - Las formas de colaboracién entre los docentes
Dimensién Administrativa - Las formas de planeacién de las actividades escolares
Dimensién Comunitaria - La forma en la que estd constituido y funciona el
Consejo Escolar de Participacién Social.
[Documento 3.1.A].

12 No soélo se presentan contenidos del PEME de la escuela. También se presentan algunos
aspectos procesuales como la forma en que se trabajo para la elaboracién de la Al esto con el fin
de aprovechar la informacién para la realizacién de los cruces con los datos recabados en las
encuestas auto - administradas.
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En el documento referente a la Al, se explicita que las formas de

evaluacién de cada uno de los aspectos de las dimensiones sefaladas se basardn

en las siguientes técnicas:

Dimensiéon pedagodgico - curricular. Fuentes de informaciéon: la
consulta a los alumnos y docentes, cursos y asesorias sobre los temas
descritos antes; y las reuniones de Consejo Técnico Consultivo.
Instrumentos: el avance programatico, el resultado de la revision y
analisis del Plan y Programas, enfoques y contenidos, asi como la
jerarquizacion de los mismos y las opiniones de la comunidad
escolar.

Dimension organizativa. Fuentes de informacién: actitudes de
docentes, padres de familia, alumnos y demds en general
Instrumentos: entrevistas, observacion directa, encuestas y opiniones
de padres de familia.

Dimensién administrativa. Fuentes de informacion: normatividad,
registros y estadisticas, reuniones de Consejo Técnico. Instrumentos:
la observacion, encuestas, sugerencias y/u opiniones.

Dimensién comunitaria. Fuentes de informacién: normatividad,
platicas, asesorfas. Instrumentos: encuestas, entrevistas, observacion

directa.

De acuerdo con la evaluacién realizada en la escuela, y siempre segtin los

documentos entregados a la DGSEI, se terminan por establecer los “aspectos de

la gestion escolar que deben ser modificados”, es decir se plantean los

problemas educativos!?® que se enfrentaran a través del PEME. Estos problemas

a enfrentar se encuentran ya sistematizados en un cuadro, que se presenta a

continuacion
Aspectos de la gestion escolar que deben ser modificados
Dimension Justificante
Pedagoégica El personal docente del plantel consider6 de suma importancia trabajar en

esta dimensién sobre el aspecto de la planeacién, porque teniendo un
mejor conocimiento o comprension de la misma, redundard en un nivel
académico mayor de nuestros alumnos.

123 O el anverso de los problemas a enfrentar: las metas clave para cada aspecto de la gestion

escolar.
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Organizativa | Nos parece también relevante porque en la tarea tan importante como la
educacién, debe haber un ambiente célido, de participacion y colaboracién,
para que el trabajo a realizar sea de manera compartida y de compromiso
entre los actores de la comunidad escolar.

Administrativa | Es indispensable una interaccién congruente entre las tareas, personas,
recursos y tiempos para lograr eficientar una institucion, y en el caso de
nuestro plantel creemos que el llevar a cabo esto, lograremos subsanar las
deficiencias que hasta el momento se tienen.

Comunitaria |Se requiere ya no trabajar aislado, el compromiso, la participacion y
colaboracién de todos los actores educativos es importante, por lo que el
proceso educativo debe contar con la comunidad en general para saber
tomar decisiones que lleven al éxito del proceso educativo.

[Documento 3.1.A].

Como ultimo aspecto de la Al de la escuela 3 se presentan la misioén y la
visién de la escuela, en el entendido de su centralidad dentro de la metodologia

PEME.

Mision de la escuela.
La escuela primaria “XXX” tiene como mision:

Estructurar en torno a los pilares del conocimiento: aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir juntos y a aprender a ser; que constituyen la base para la formacion
integral de los individuos, independientemente de su condicién; una educacién que les
permita a los alumnos desarrollar el razonamiento, memoria, sentido estético,
capacidades fisicas, aptitudes para comunicarse y convivir, y asi lograr un aprendizaje
permanente para actuar con eficacia y armonia en su vida.

Vision de la escuela.
La Escuela Primaria “XXX” sera un centro educativo en donde se haya logrado:

1. Incorporar una tecnologia educativa de vanguardia, a partir de la actualizacién
de docentes para implementar estarategias acordes a las necesidades de la
comunidad educativa en busca de una ensefianza de calidad para todos los
alumnos, mediante un trabajo en conjunto y organizado.

2. Ensefiar con metas concretas y viables a partir de experiencias, ideas,
propuestas y/o sugerencias de docentes, padres de familia, alumnos y
comunidad en general; para lograr una congruencia entre lo planeado y lo
realizado.

3. Lograr una integracion constructiva con la comunidad, basandose en una
comunicacion respetuosa, para alcanzar una cultura tolerante y en armonia.

[Documento 3.1.A].
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El PMGE es la parte central - en cuanto a planificaciéon abstracta se
refiere - de los PEME, mientras que el PAT se define por ser la planificaciéon
operativa del PEME.

En el caso de esta escuela, el PEME cuenta con cuatro objetivos generales

y un objetivo que los engloba:

“Desarrollar en la comunidad escolar una actitud colaborativa al planear y ejecutar
acciones que favorezcan el desempefio educativo en las diferentes dimensiones de la
gestion escolar para llegar a una educacién Optima, incorporando tecnologia
educativa de vanguardia”

[Documento 3.1.B].
En relacion a los cuatro objetivos generales, cabe decir, que se encuentra

uno por cada dimensién de la gestién escolar.

Dimension Objetivo

Establecer e interpretar homogéneamente la forma de planear vyj
Pedagogica |organizar la ensefianza, por medio del trabajo colaborativo y el uso
y dominio del Plan y Programas vigente, para trabajar en conjunto y
organizados en una ensefianza de calidad con los actores escolares.

Organizativa [Fomentar una cultura tolerante, armoénica y colaborativa entre
docentes para el mejor desempefio educativo.

Realizar una planeacion de las actividades escolares mediante la
Administrativa felaboracién del Plan de Trabajo Anual y Planes de Trabajo de
Comisiones para que la gestion escolar sea viable y concreta.

Comunitaria [Integrar al CEPS conforme a los propdsitos establecidos en su Acta
Constitutiva para interactuar con los demés actores en la mejora del
edificio escolar.

[Documento 3.1.B]

Ademas, para cada objetivo general, el documento rector de DGSEI
solicita establecer metas que se utilicen como una articulacion con las

actividades concretas, desarrolladas en el PAT.

Objetivo Meta

Establecer e interpretar homogéneamente la forma | Conocer, analizar y aplicar el programa
de planear y organizar la ensefianza, por medio del | de cada grado, con el fin de estandarizar
trabajo colaborativo y el uso y dominio del Plan y |las formas de planear y organizar la
Programas vigente, para trabajar en conjunto y |ensefianza durante el Proyecto.
organizados en una ensefianza de calidad con los
actores escolares.

Fomentar una cultura tolerante, armoénica y |Inducir a una buena comunicacién y a
colaborativa entre docentes para el mejor|una relacion respetuosa y armoénica a fin
desempefio educativo. de consolidar el trabajo colaborativo
entre el personal durante el Proyecto.
Realizar una planeaciéon de las actividades|Concretar y cumplir las actividades
escolares mediante la elaboracion del Plan de | propuestas en el PAT y en el Plan de
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Trabajo Anual y Planes de Trabajo de Comisiones
para que la gestion escolar sea viable y concreta.

Trabajo de las diferentes Comisiones,
para que se cumplan los objetivos
establecidos en los mismos durante el
Proyecto.

Integrar al CEPS conforma a los propésitos
establecidos en su Acta Constitutiva para
interactuar con los demas actores en la mejora del
edificio escolar.

Impulsar el trabajo del CEPS, para que
cada uno de los integrantes cumpla
responsablemente con las funciones
asignadas durante el Proyecto.

[Documento 3.1.B].

En cuanto a las actividades, se tomardn en cuenta las registradas para el

ciclo escolar actual (2005 - 2006) y no las actividades planificadas para el ciclo

anterior. Las actividades asi como los responsables de llevarlas a cabo es parte

de lo que se decidié utilizar para la comparacion con las respuestas de los

encuestados, ademéds forman parte del corazén de la planificacion operativa de

los PEME.

Las actividades involucradas en los PEME son, por lo general, muy

numerosas y se extienden a lo largo de todo el ciclo escolar, incluso, muchas de

ellas deben ser re - planificadas debido problemas de tardanza en la recepcion

de los recursos del PEC. En el caso de la escuela 3, se encuentran un total de 31

actividades planificadas para el ciclo escolar actual. En los documentos

analizados se encuentran la correlaciéon entre metas, actividades, responsables,

periodos de realizacién, costos y recursos disponibles para las acciones!?.

En el cuadro 9 se presenta un resumen del PEME de la escuela 3.

124 En el Anexo 1.2.2 - por razones de espacio - se presentan las actividades y metas (a fin de no
perder la articulacién con el PMGE), junto a los responsables designados, de forma de poder
utilizar esta informacién en la comparacién con las encuestas, que se presentara mas adelante.
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Cuadro 9: Descripcién sumaria del PEME de la escuela 3.

Dimension
del PEME

Descripcion

Al

- En qué consistio6:

Etapa de sensibilizacién: lectura y aplicacién, en colectivo de las recomendaciones
de DGSEI.

Evaluacién general: mediante encuestas a padres, docentes, alumnos, revision de
normatividad y de resultados de aprovechamiento escolar de los tltimos tres ciclos
escolares.

-> Problemas educativos que enfrenta:

Dimensién pedagoégica: El personal docente del plantel consider6 de suma
importancia trabajar en esta dimension sobre el aspecto de la planeacién, porque
teniendo un mejor conocimiento o comprensién de la misma, redundaré en un
nivel académico mayor de nuestros alumnos.

Dimensién organizativa: Nos parece también relevante porque en la tarea tan
importante como la educacién, debe haber un ambiente calido, de participacion y
colaboracion, para que el trabajo a realizar sea de manera compartida y de
compromiso entre los actores de la comunidad escolar.

Dimensién administrativa: Es indispensable una interaccién congruente entre las
tareas, personas, recursos y tiempos para lograr eficientar una institucién, y en el
caso de nuestro plantel creemos que el llevar a cabo esto, lograremos subsanar las
deficiencias que hasta el momento se tienen.

Dimensién comunitaria: Se requiere ya no trabajar aislado, el compromiso, la
participacién y colaboracién de todos los actores educativos es importante, por lo
que el proceso educativo debe contar con la comunidad en general para saber
tomar decisiones que lleven al éxito del proceso educativo.

- Misién y Vision de la escuela:
Misién:
Estructurar en torno a los pilares del conocimiento: aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a vivir juntos y a aprender a ser; que constituyen la base para la
formacién integral de los individuos, independientemente de su condicién; una
educacién que les permita a los alumnos desarrollar el razonamiento, memoria,
sentido estético, capacidades fisicas, aptitudes para comunicarse y convivir, y asi
lograr un aprendizaje permanente para actuar con eficacia y armonia en su vida.
Vision:

1. Incorporar una tecnologia educativa de vanguardia, a partir de la
actualizaciéon de docentes para implementar estarategias acordes a las
necesidades de la comunidad educativa en busca de una ensefianza de
calidad para todos los alumnos, mediante un trabajo en conjunto y
organizado.

2. Ensefiar con metas concretas y viables a partir de experiencias, ideas,
propuestas y/o sugerencias de docentes, padres de familia, alumnos y
comunidad en general; para lograr una congruencia entre lo planeado y lo
realizado.

3. Lograr una integracién constructiva con la comunidad, basandose en una
comunicacién respetuosa, para alcanzar una cultura tolerante y en
armonia.

PMGE

Objetivos por dimensioén de la gestion:

Pedagogica: Establecer e interpretar homogéneamente la forma de planear y
organizar la ensefianza, por medio del trabajo colaborativo y el uso y dominio del
Plan y Programas vigente, para trabajar en conjunto y organizados en una
ensefianza de calidad con los actores escolares.

Organizativa: Fomentar una cultura tolerante, armoénica y colaborativa entre
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docentes para el mejor desempefio educativo.

Administrativa: Realizar una planeacién de las actividades escolares mediante la
elaboracién del Plan de Trabajo Anual y Planes de Trabajo de Comisiones para que
la gestion escolar sea viable y concreta.

Comunitaria: Integrar al CEPS conforma a los propésitos establecidos en su Acta
Constitutiva para interactuar con los demaés actores en la mejora del edificio
escolar.

- Metas del PAT:

Objetivo 1 - Conocer, analizar y aplicar el programa de cada grado, con el fin de
estandarizar las formas de planear y organizar la ensefianza durante el Proyecto.
Objetivo 2 - Inducir a una buena comunicacién y a una relacién respetuosa y
PAT armonica a fin de consolidar el trabajo colaborativo entre el personal durante el
Proyecto.

Objetivo 3 - Concretar y cumplir las actividades propuestas en el PAT y en el Plan
de Trabajo de las diferentes Comisiones, para que se cumplan los objetivos
establecidos en los mismos durante el Proyecto.

Objetivo 4- Impulsar el trabajo del CEPS, para que cada uno de los integrantes
cumpla responsablemente con las funciones asignadas durante el Proyecto.

VI1.2.3 La historia, las relaciones, y la implementacion del PEME en la escuela 3.

La entrada al PEC por parte de la escuela 3 se dio, como en los demaés
casos analizados, en el ciclo escolar 2004 - 2005. El director de la escuela se
encuentra en la misma desde hace cuatro afios, pero con el distintivo de haber
estado trabajando en el turno vespertino, en la misma escuela, desde hace seis
afos. Justamente, en el turno vespertino, el director intenté impulsar la entrada
de la escuela al PEC, pero fue rechazado por los mismos maestros, quienes
desconfiaron del programa debido a la percepciéon de que la entrada al mismo

implicaria cambios negativos en sus condiciones laborales.

Después de eso surge, nos enteramos de lo de las escuelas de calidad. Yo ya habia
estado aqui en la tarde, estuve seis afios, y traté de implementar de entrar al PEC,
desgraciadamente, los maestros no, por distorsion de la informacion. Esto es, cuando
se baja la informacién a las bases, se distorsiona, depende de quién y cémo la baje.
Entonces, por situacion administrativa de los maestros, que temieron ser cambiados,
o movidos, o que no se podian cambiar, no pudimos cambiar.

En este caso, yo aqui lo propongo, empiezo a trabajar con los maestros, y logramos
entrar al PEC. Hicimos un proyecto, al cual vas a tener acceso, con todo lo que
llevamos. Inclusive, el dia viernes entregué el ajuste del plan de trabajo de este ciclo
escolar.

[E - Director ESCUELA 3].
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El impulso desde la direccion de la escuela.

En esta escuela - al diferencia de la escuela 4 - el impulso a entrar al PEC
proviene, esencialmente, del director, el cual tuvo una experiencia de formaciéon
un tanto excepcional, al realizar una pasantia en Espafia'® alrededor de temas
de gestion escolar. Ademéds, para el resto de los maestros, incluido el supervisor
escolar, es de gran importancia la formacién recibida por el director en esta
pasantia, lo cual harfa pensar que, al menos desde el punto de vista de su
formacion, el director se encuentra en una buena posicién!?® para transformarse
en un lider dentro de la organizacién escolar. A su vez, todos los maestros
reportan que su relaciéon con el director es cordial, a la vez de que es un gran

apoyo para el desarrollo de sus tareas docentes.

Afortunadamente en ese entonces me encuentro con una situacién muy buena, muy
especial, que fue una pasantia a Espafa, en donde estuvimos conviviendo con varias
personas muy, muy, muy letradas. Como Maria Antonia Casanovas, Miguel Angel
Santos Guerra, 6 Gairin, o sea, de ese corte, nos dieron muchos elementos. Pues,
tenemos que regreso, y trato de ver como puedo yo, como una de las situaciones que
vi alld, inclusive estuvimos en una escuela primaria conviviendo, interactuando asi
con los maestros, con la directora, con la comunidad escolar en general, padres de
familia. Nos trajimos varias cosas, tratamos de ponerlas en practica, pero son
situaciones y contextos muy diferentes.

Después de eso surge, nos enteramos de lo de las escuelas de calidad.

[E - Director ESCUELA 3].

E: ;Siente que el director es un apoyo para su trabajo en términos pedagégicos?

M: Si porque €l tiene un gran conocimiento, es una persona que se ha preparado en
diferentes cursos, diplomado y demads. Incluso él realiz6 un viaje a Espafa,
precisamente, para obtener mayor informacién, perspectivas y estrategias. Y también
la puso en practica con nosotros, ese trabajo, esa forma de investigar y para mi ha
sido de mucho ayuda. Incluso es una persona a la que se le puede preguntar,
consultar. Y con todo gusto busca a manera de responder y lo que en el momento no
lo tiene preciso, pues igual él te ayuda a investigar.

[E - MA1 ESCUELA 3].

125 Cabe recordar que el pais que primero introdujo esta metodologia de trabajo en los paises de
habla hispana fue Espafia. A su vez, como ya se sefial6, el primer impulso a la realizacion de
proyectos educativos en México provino de una cooperacién técnica con el gobierno espafiol.
Por dltimo, cabe sefialar, que los més reconocidos analistas de proyectos educativos y de
gestion escolar en general provienen de aquél pais.

126 Al menos si se siguen algunos de los andlisis desarrollados en el marco tedrico, ya que en
este caso, parecen conjuntarse la posicién de autoridad con la capacidad técnica.
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De todas formas, no parece existir una gran coordinacion de los maestros
alrededor del PEME. Segtn el director, a través del PEME se comenz6 con una
coordinaciéon docente por grado escolar (hay que recordar que en esta escuela
existen tres grupos por grado), pero algunos maestros reportan que esta
coordinacién ya existia antes del ingreso de la escuela al PEC, aunque
reconocen que la entrada al programa y el desarrollo del PEME ha hecho que

esta coordinacién se afiance.

E: Antes de comenzar con el plan estratégico ;existian formas de trabajo en equipo
entre los maestros?

D: Desgraciadamente te decia de eso. La situacion que habia de planear era de
manera aislada, esto es, cada docente con su grupo respectivo, lo hacia. No niego que
alguno al momento lo sigua haciendo, pero a veces tienen la obligacién de confrontar
sus ideas y su trabajo por grado, o sea en forma paralela: los primeros con los
primeros, los segundos con los segundos. El objetivo del proyecto a cinco afios, es
que sea a nivel mas practico y se lleve a cabo a nivel de escuela. Ahorita empezamos,
el afio pasado y este, por que fuera a nivel grado, que no fuera aislado, sino que fuera
a nivel grado, ha sido el avance muy poco, por situaciones personales,
tradicionalismos, convencionalismos... Pero, en este caso, en lo que respecta a estos
dos ciclos escolares, hemos hecho intentos y han dado resultados satisfactorios, de
hacerlo, de manera por grado. La planeacion asi es...

[E - Director ESCUELA 3].

E: ;antes de comenzar a trabajar con este tipo de proyectos, existian formas de trabajo
en equipo, aqui en la escuela, entre los docentes?

M: En equipo si, pero no eran tan ;como se llama? No eran tan... bueno, no
llevdbamos un seguimiento ;no? Iniciamos como un equipo por grado, iniciamos
como un equipo, pero a lo largo... entonces asi se hizo el intento muchas veces, pero
no siempre se lograba y ahorita no, porque continuamente estamos evaluando y auto
evaluando, entonces como que si.

[E - MA1 ESCUELA 3].

E: ;antes de comenzar a trabajar con el PEME, existian formas de trabajo en equipo
entre los docentes?

M: Pues yo siempre he trabajado con compafieras que nos hemos llevado bien y que
si hemos trabajado en equipo, antes de que fuera el PEC. Ahora con lo del PEC es
mas porque debemos de trabajar paralelas, debemos de trabajar iguales si pero
siempre me han tocado compafieras que nos hemos llevado bien, tanto en trabajo
como en todo.

E: ;y esos equipos como se forman, por grado, por?
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M: Con respecto a los de trabajo, por grado, porque somos paralelas, entonces...

[E - MA2 ESCUELA 3].

Hay que tener en cuenta que estos fragmentos reportan un tipo de
coordinacién: la coordinacion pedagoégica, pero los tipos de coordinacién en las
escuelas no tienen por qué agotarse en esta forma. En esta escuela se han
separado la coordinaciéon pedagogica de la coordinacion organizativa y
administrativa, lo cual puede llevar a que el PEME pierda su carécter
englobador. Esto se debe a que se han establecido comisiones de trabajo -
integradas por docentes - que se ocupan de diversas actividades de la escuela.
Estas comisiones se fraccionan en comisiones “normales” y comisiones del

PEME.

M: Pues, la verdad no sé [sobre si existian formas de trabajo previas al ingreso de la
escuela al PEC], porque como soy nueva, entonces no sé. Actualmente, te puedo
decir lo que yo he vivido jno? las experiencias que he tenido aqui en la escuela. El
trabajo se hace en equipo, inclusive la escuela esta organizada por parte del PEC en
diferentes dreas, diferentes equipos, son cuatro dareas, la administrativa, la
pedagégica, la comunitaria y la otra ahorita no me acuerdo cudl es. Estamos
divididos en equipos para poder trabajar cada uno en el area que le corresponde. A
mi me toca la de seguimiento, que es la que me faltaba jla mia propial, la de
seguimiento. Entonces el trabajo lo tratamos de compaginar para que se nos facilite,
dividiéndonos en equipos. Ya después se junta al final de ciclo escolar, el trabajo, lo
comentamos para poder llevar a cabo las conclusiones, la evaluacion, en este caso del
trabajo. Se hizo, inclusive, una evaluacién ahorita, al final del semestre, en enero, me
parece. Se hizo una evaluacién, una revaloraciéon de lo que se estaba haciendo. Y
ahorita va a haber otra, al final del ciclo escolar. Pero si, si esta organizado en equipo.
Ademas tenemos comisiones, aparte de lo del PEC, tenemos comisiones, cada
maestro tiene una comision diferente. A mi me tocé en este caso la de, tengo
seguimiento en el PEC y me toca, soy la secretaria de actas del consejo técnico y
cooperativa escolar, soy la tesorera. Pero si, cada maestro tiene una comision, del
PEC es una y aparte escolar es otra.

E: O sea que todo el trabajo esta organizado en comisiones...

M:Siyenel PEC también es comision y aparte, se trabaja dentro de la escuela en
comisién, hay comisiéon de edificio escolar, yo tengo la de cooperativa escolar, hay
dentro del edificio escolar, mobiliario, todo lo que falta, hay también pedagégica, la
cuestion es que traen gente que nos viene a dar platicas o que nos venga a asesorar en
algunas cosas que tenemos dudas o de apoyo, tenemos diferentes tipos de
comisiones.

[E - MN 2 ESCUELA 3].
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Hay que recordar que este fraccionamiento en comisiones de las
actividades de la escuela, es uno de los objetivos del PEME: el objetivo de la
dimension administrativa: “Realizar una planeacion de las actividades escolares
mediante la elaboraciéon del Plan de Trabajo Anual y Planes de Trabajo de
Comisiones para que la gestiéon escolar sea viable y concreta”. La forma de
trabajo en comisiones permite la asignaciéon de tareas extra curriculares entre
los maestros, al tiempo que puede significar la fragmentacion del PEME en
diversas actividades no siempre conectadas. Lo que a su vez puede resultar en
que la coordinacién pedagogica se “zafe” de los objetivos y metas del PEME en
este ambito. Es decir, puede generar un “acoplamiento flojo” (Weick, 1976)
entre las estructuras organizativas y pedagogicas de la escuelal?’.

Esto no significa que exista un problema de disefio en el PEME de la
escuela 3, o que el disefio sea inadecuado. Pueden existir otros factores que
impactan en la coordinacién de actividades pedagogicas y organizativas en la
escuela; factores que remiten a lo personal y a una historia de coordinacién

anterior entre los maestros.

¢ Cudles son los otros problemas?

Se pudieron identificar tres factores que dificultan la coordinacion
docente en el marco del PEME: un cambio en el centro de la planificacion del
PEME que no se pudo llevar adelante debido a problemas externos a la escuela;
problemas de recursos humanos y econdmicos, externos a la escuela; y una
forma de coordinacién anterior en la escuela que hace que el director encuentre
resistencias frente a la implementacion de lo planificado.

El primer factor refiere a la importancia dada, a partir de este ciclo

escolar, en el PEME de la escuela a la educacion basada en las tecnologias de

127 La idea de acoplamiento flojo (loose coupling) es extremadamente laxa en su planteo original.
El mismo Weick, en un articulo posterior (Weick y Orton, 1990) intenta una reconceptualizacién
a través de la reconstrucciéon de la utilizacion del concepto en diversas investigaciones
organizacionales (no sélo de organizaciones educativas). Una conclusién es que el concepto ha
sido usado tan laxamente que no es posible reconocerlo - ademads del hecho de que no se
encuentra inscrito en una teorfa mayor que le de sustento. Puede pensarse que el concepto
implica que algunas decisiones tomadas en un sector - o para una dimension - de una
organizaciéon no impacte en otro sector. En el caso de la escuela 3 puede pensarse que las
decisiones organizativas no se vinculen con las pedagogicas.
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informacién. En términos pedagodgicos, el PEME de esta escuela se centra en la
mejora de los aprendizajes en matematicas. El uso de las (no tan nuevas)
tecnologias de la informacién en el proceso de ensefianza aprendizaje de los
alumnos se encuentra - desde la primer formulaciéon del PEME - en la vision
asentada en el PEME: “La Escuela Primaria “XXX” sera un centro educativo en
donde se haya logrado: Incorporar una tecnologia educativa de vanguardia, a
partir de la actualizacién de docentes para implementar estrategias acordes a
las necesidades de la comunidad educativa en busca de una ensefianza de
calidad para todos los alumnos, mediante un trabajo en conjunto y organizado”.

De todas formas, es hasta el PAT del ciclo escolar en curso cuando se
asienta la importancia del trabajo con este tipo de tecnologias para el trabajo
con los alumnos, de acuerdo con una de las metas del PAT: “Utilizar los
recursos tecnolégicos con los que cuenta la escuela, como una herramienta mas
a su labor diaria”.

La cuestion es que la centralidad de esta meta en el PAT del afio en
curso implica la formaciéon de recursos humanos y la utilizacion efectiva de
dichas tecnologias en la escuela. La centralidad de esta meta es comentada por

la supervisora como una cuestion, al menos, problematica por ambiciosa:

S: Y ademas, el maestro director y la escuela hacen su trabajo en colegiado es decir,
ellos analizan las lineas de trabajo. Yo tenia una idea que discrepaba con su idea de
PEME, desde el principio que llegué y analicé su PEME. En primer lugar, porque la
visiéon que tenia él era sobre educacion tecnologica, la informaética, que yo lo veia asi
como muy disparatado, ahorita ya cambié de opinién. Y en otro sentido de corregir
algunas ideas sobre una estandarizacién de la planificacién escolar que iba en
contrasentido de la diversidad. Entonces ya se corrigieron ciertas ideas no tanto en
decir que fuera estandar la planificacién, sino que hubieran lineas generales para los
maestros sobre su planeacién, pero que en esencia la planeaciéon si estuviera
observando si estuviera trabajando en la diversidad. Y creo que en esto ya quedé
completamente bien.

Ahora con la idea del espacio tecnolégico, del trabajo de educacién tecnolégica
también la idea, y me pareci6 muy buena después de analizar el sentido educativo. El
sentido educativo primero para aprovechar las oportunidades que el Estado nos esta
brindando con enciclomedia y también para aprovechar la situacién del gobierno local
para impulsar las aulas de medios. Por dos razones porque también en la linea
educativa, en un futuro a la mejor mediato, para algunos paises ya es inmediato, ya lo
estdn trabajando, algunos mediatos, otros, espero que no sea tan a largo plazo, los
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nifios salgan con las capacidades alfabetizadoras tecnolégicas suficientes para que
puedan abordar otras competencias.

[E - Supervisor ESCUELA 3].

Ahora bien, mas alla de lo dificultoso - o ambicioso - de la meta existe
una traba externa colosal: que las autoridades educativas no han liberado el uso
de las aulas de enciclomedia ni ha enviado la asesoria técnica propuesta por el
programa, lo cual es una gran traba para el avance en la implementacién del
PEME y puede acarrear un desdnimo general entre los docentes y el director de

la escuela.

D: A grandes rasgos, vas a ver, el proyecto que tenemos nosotros, son casi, versa
sobre dos, dos, tres situaciones. La primera: el trabajo y la planeacién colaborativa, en
colegiado. El otro es con respecto a lo de matemaéticas, en donde vimos que habia
una enorme deficiencia y por ahi empezamos a entrarle. Y la tercera es con respecto a
la situacion de utilizar los recursos que tiene la escuela. En esta situacién tenemos el
aula de medios, que no estd liberada, no la podemos usar. Ya tiene un afio casi, casi la
han instalado, pero la burocracia... no la han liberado: estan las computadoras, esta
todo el equipo, pero no podemos tener acceso a eso... que lo vemos los maestros
como una herramienta, como un medio, no como un fin. Es un medio para poder
llevar a cabo la ensefianza.

[E - Director ESCUELA 3].

Estos problemas, externos a la escuela, no se limitan a la posibilidad de
utilizacion de las aulas de encilomedia, sino que afectan otras areas como los
recursos humanos necesarios y los recursos econémicos. Segun el director -y
segin lo observado en la reunién de CTE [Observaciéon CTE - ESCUELA 3
31/03/06] y el dia 22/03/06 [NC 2 - ESCUELA 3 22/03/06] la escuela ha
tenido diversos problemas en cuanto a la recepciéon de recursos humanos y de
recursos econémicos.

En cuanto a los primeros el problema radicé en que el dia primero de
marzo se jubilaron dos maestros de la escuela y no fueron llenadas sus plazas,
aun cuando el director envié a tiempo!?8 los oficios solicitan llenar las vacantes,

tiempo antes de que se jubilaran. De hecho, el primer maestro suplente lleg6 el

128 Un mes y medio antes, segtin me dijo en una conversacion informal.
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dia 22 de marzo y debido a que la mesa directiva de la APF fue a protestar a la
DGSEI ese mismo dia. Segtn el director de la escuela esto le ha planteado
diversos problemas ya que él y su secretaria - recién llegada - debieron atender

grupos durante tal periodo.

En el caso de los humanos, no. Estuve cuatro meses, mas o menos, sin secretaria, sin
adjunto, esto es, personas que me apoyaran en la direccién, para poder liberarme
tiempo de yo poder estar con los maestros y hacer un seguimiento, como deberia de
haber sido, con respecto de las acciones del PEC.

[...] Después, ahorita, hago el ajuste, con respecto a esta situacién y resulta de que
tengo la mala noticia de que dos personas, dos compafieros maestros se van a ir, se
jubilan, a partir del primero de marzo ;qué implica? Director, y secretario, que ya
tengo, nos vamos a ir a grupo, ;qué implica?, retraso... Desgraciadamente estoy
viendo que eso va, otra vez a implicar. Hay situaciones que nos salvan, tal vez en el
sentido de que, tengo dos maestros de educacion fisica, abrir espacios... porque estos
maestros les dan dos horas a la semana a los grupos, esto es, si se quiere ver asi, me
libera dos horas, para que en la semana, yo platique con los maestros, pero nada mas
me libera dos grupos, y tengo tres de cada grado.

[...]Pero, vienen las discrepancias que te decia anteriormente: o sea, se tienen recursos
financieros pero, a veces, humanos no. Entonces, ta planeas, pero se desbalancea, si
no van a la par. Es una situaciéon problemaética ;jno?

E: Y jaan siguen con falta de maestros?
D: ;jAhorita?
E: Ahorita, si.

D: Si, porque yo considero que, minimo deberia haber otra persona, en el caso de
aqui de la direccion, para que me liberara tiempo a mi de poder compenetrar mas al
trabajo de los maestros. Pero el hecho, no el de fiscalizacion, sino de apoyo y
acompafiamiento con ellos, en lo que se esta haciendo y en lo que se estd planeando:
hacer congruente la planeacién con la practica. Entonces, si, minimo requeriria
alguna persona aqui, porque lo administrativo es terriblemente absorbente y uno
tiene que hacerlo todo. Tengo que ver lo de la obra, tengo que entregar lo de
financieros, que no soy contador, tengo que ir a pedir, por ejemplo, con la maestra,
asesoria técnica, tengo que ver lo de los llamados, de personas que me llaman para
promocionar la escuela, esto es, recursos a allegarse... entonces si, minimo, minimo
necesitaria una persona mas.

[E - Director ESCUELA 3].

A esta falta de recursos humanos se agrega el desfase de la llegada de los
recursos econémicos del PEC, lo cual implica un gran impacto en términos de

planificacion y de pérdida de tiempo(s).
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D: En este ciclo escolar, en primero, no se tenia dictaminado si si se continuaba o no
se continuaba, pero por parte de las autoridades, no por mi. Uno hizo en forma, y
estuvimos a tiempo para entregar la solicitud y el plan de trabajo de este ciclo
escolar. Hasta enero, mas o menos, se da la dictaminacién de que si, entonces, ya hay
como cinco meses de desfase con las actividades porque no se tenia el recurso
financiero para continuar con las actividades planeadas.

[E - Director ESCUELA 3].

El dltimo factor mencionado hace referencia a la forma en que se da la
coordinacién pedagdgica en la escuela, forma que se venia desarrollando antes
del ingreso de la escuela al PEC, aunque, segtn reportaron los entrevistados se
ha ido puliendo con la implementaciéon del PEME. Hay que recordar lo
establecido en el marco tedrico: una forma de coordinacioén del trabajo puede
ser tanto un impulso al cambio, como un impulso a la estabilidad (Bidwell,
2001).

Hay que aclarar que la vision de este tipo de coordinacién pre - existente
como una traba si no al cambio, al menos a la implementacién del PEME, tal y
como la ve el director de la escuela, ha sido recogida en una entrevista realizada
- por mi - para otra investigacion. Se trata de una entrevista a una informante
clave que trabaja como asistente técnico pedagogico en la supervision escolar de

la zona de la escuela 3129.

ATP: O sea definitivamente tampoco no estén, si se da el trabajo, de hecho la escuela
[escuela 3] que es de mi zona que es la que mas conozco, el director cominmente
siempre va y me dice ;oye como le hago? O sea ;Cémo le puedo hacer para que eso?
O échame la mano, si pregunta, lo que pasa es que a ese director le falta liderazgo, no
se si te has dado cuenta que sus maestras hacen lo que quieren, y se lo hemos dicho
fuerte ;Y el lo sabe!

[.]

ATP: Voltean la jugada, entonces tienen buen proyecto, bueno no tan bueno, pero
bueno tienen buenos elementos para poder seguirlo adelante y a veces no lo pelan,
no le hacen caso, porque se desvia, tiene problemitas el maestro en ese sentido de
liderazgo, no sé si tu lo has

E: No, no lo he notado

129 Agradezco a la Dra. Ursula Zurita el permitirme utilizar la informacion recabada,
originalmente, para la investigacion que coordina.
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ATP: Yo lo he visto cuando esta en Consejo Técnico, y él tiene la intencién, incluso
hace sus guiones bien, yo los he visto, pero empieza a decir de matematicas y el da la
idea y nosotros jpero podemos hacer esto! Y entonces le cambian la jugada y al final
le cambian todo lo que el pretendia hacer y hacen otra cosa, porque ya todos votaron
por eso, entonces es lo que pasa, pero podria funcionar en el sentido de que €l fuera
mas lider, no te diré que fuera mas impositivo, que si fuera mas congruente, porque
ademads lo hacen dudar, el tiene buena idea y le dicen ;jde veras? Bueno es que, y ya
te dice que no

E: Pero ;es por un problema que los docentes estaban acostumbrados a trabajar entre
ellosy...?

ATP: Si ya no necesitan al director, lo que pasa es que ellos trabajaban por grupos,
por grados, se reunian los de 4° y ellos hacian sus cosas, y decian al director ya
tenemos esto, pero es que no, entonces le rompen el esquema porque ya no permite,
el tendria que cambiar la estrategia, y ademas su objetivo ;no sé si ya leiste su PEME?

[E - ATP zona escolar ESCUELA 3].

Una cuestion interesante que aparece en el fragmento es que, en la visién
del ATP, el director no ha podido transformarse en un lider pedagégico en la
escuela 3. Lo importante es que, atin conjugando autoridad (posicién) y
conocimiento (formacién) - ver nota a pie 123 - parecen necesarios ciertos
atributos personales - en el sentido de personalidad - para poder ejercer un
liderazgo efectivo en una organizaciéon educativa. No se trata s6lo de poseer
conocimientos sino de ejercer persuasion (Blau y Scott, 1962 - ver pp 41 de este
documento). Ademas, si se trata de llevar adelante una herramienta de cambio
organizativo, se requeriria una re - distribucién del poder (y de la confianza

entre actores), si se sigue lo establecido por Crozier (Crozier y Friedberg, 1990).

Nuevos apoyos y viejos problemas: la relacion con la supervision y con la APF.

La supervisora de la zona escolar que corresponde a esta escuela ha
asumido funciones en el mes de enero de 2006. Esto significa que, entre otras
cosas, aun se encuentre enterandose de los problemas y apoyos necesarios en su
zona. De todas formas, en la entrevista realizada con ella, puede observarse que
existe una buena disposicién a llevar adelante apoyos a las escuelas de la zona,

al tiempo de que ya ha emprendido acciones para la mejora de la gestion
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educativa y pedagodgica de la zona, con énfasis en lo pedagogico y en la

evaluacion de las actividades pedagogicas de los maestros.

S: Yo como supervisora no puedo llegar y decirle al maestro haz esto o haz lo otro.
Mi accién es de favorecer la observacion de los directores a través de ciertos
instrumentos de observacién. Si nosotros queremos saber como estd trabajando el
maestro tenemos que observarlo, para eso las platicas que realizo en colegiado con
los directores, organizamos instrumentos de observacion. Que el director reconozca
los haceres de los maestros, por ejemplo, serfa que el director entra con un
instrumento que trae indicadores. Desde el momento en que el maestro planea,
cuando planea, cada cudnto planea, con qué instrumentos planea, para quién planea.
Para quién planea ya serfa una discusién conceptual de decir, el maestro planea para
él mismo, para su trabajo, o planea en relacién a los avances de sus alumnos, o el
maestro planea en relacién al programa que tenemos que seguir, y sigue el programa,
o el maestro toma en cuenta el programa y el avance de los alumnos. Esa seria una
observacion que requiere, también un andlisis del director. Entonces, en esta
situacién, mi idea es dar los elementos necesarios, a los directores, facilitarles ciertos
instrumentos que le ayuden a observar el quehacer de los maestros y después, en un
andlisis de reflexién colegiada vamos determinando cémo el maestro trabaja y qué
requiere cambiar, a través de evidencias. Esos instrumentos me dan evidencias pero
también que los directores registren estas observaciones para que tengan calificado y
cualificados las acciones de sus maestros. Es decir, en cuanto el director conoce cémo
trabaja el maestro podemos buscar los apoyos necesarios de aquellos aspectos que
necesita cambiar, o que necesitamos apoyarlo.

Otro es, por ejemplo, otro instrumento que hemos disefiado, en colegiado, son
entrevistas ya con los maestros. Ya no es la observacién, nada maés, del director, sino
las apreciaciones de los maestros, que ellos dan de su trabajo. Por ejemplo, desde
principio de afio como diagnostican su grupo, qué factores son importantes, para
ellos, para diagnosticar, como conocen a sus alumnos. Pero aparte de eso es, para qué
les sirve la informacién, para qué la van a usar, o qué, ya conozco a mi alumno jpara
qué te sirve conocerlo? me sirve conocerlo para saber como lo puedo apoyar ;qué es
lo que ha aprendido, qué competencias tiene? y en qué necesito favorecer esas
competencias. Pero para que llegue eso, al maestro, ese instrumento, le ayuda a
reflexionar para qué hacen las cosas y con qué intencion hacen las cosas. Pero aparte
de todo esto, este instrumento nos aporta a los directores y a los supervisores una
vision de cémo organiza el maestro su trabajo, ;si? Qué expectativas tiene de su
trabajo, qué quiere lograr, y que también el maestro se ayude a analizar los
resultados. Qué resultados he obtenido de lo que queria hacer y de lo que yo usé, qué
me sirvié y que no me sirvié. Entonces, son instrumentos que ayudan al director a
conocer el aspecto pedagoégico. Mas que el aspecto administrativo funcional, de la
organizacion, es el aspecto pedagégico es ahi donde nos entramos. Todo lo demas, lo
que es el aspecto organizacional, el administrativo, el de las relaciones, todo eso nos
va a servir para ver en qué... como podemos facilitar el aspecto pedagégico como eje
central de la accion docente.

[E - Supervisora ESCUELA 3].

Ademas, y como se puede observar en un fragmento anterior - ver pp.

127 de este documento - atin cuando su primer impresion sobre el PEME de la
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escuela 3 fue negativa, se “dejé convencer” por la propuesta, lo cual nos habla
de cierta apertura conceptual unida a un respeto por el trabajo que se lleva
adelante en las escuelas de su jurisdiccion.

Por otra parte, atin cuando el énfasis de su gestion al frente de la
supervision se encuentre en lo pedagédgico'®, la supervisora ha puesto a
disposicion de las escuelas apoyos técnico pedagodgicos para el
acompafiamiento de las necesidades de las escuelas de su zona, sean éstas
pedagoégicas, o no.

Justamente, en el caso de estos apoyos, la supervisora reporta que el
director de la escuela 3 ha sido muy demandante en relacién a los mismos,

especialmente en lo que refiere a la implementacién del PEME de su escuela.

E: Y ;le han pedido algtn tipo de apoyo a usted para llevar adelante el PEME?

S: Si, si me han pedido apoyo. No particularmente a mi como supervisora, sino
como... yo soy un estamento... la supervision tiene dos, tres apoyos se le llamen asi a
tres maestros que trabajan en lo administrativo, en la logistica, coordinacién y enlace,
y uno de los elementos es un apoyo técnico es decir, esos maestros se dedican a
manejar ciertos proyectos, ciertas ideas pedagoégicas que tienen que ir, los tres tienen
la obligacién de trabajar en lo pedagogico. La verdad es que en México es muy dificil
que un maestro de apoyo maneje todos los elementos metodoldgicos y técnicos para
apoyar a las escuelas, eso es una excepcién. Afortunadamente esta zona es una
excepcién porque contamos con una persona que tiene el perfil de apoyo técnicol3l. Y
tiene el perfil de apoyo técnico en todas las areas, trabaja proyecto DIA, trabaja
interculturalidad, trabaja inclusién, trabaja en lo pedagoégico, el tema de los diversos
tipos de aprendizaje, las diferentes formas de ensefianza. O sea, es un persona muy
capacitada, muy capaz que pro necesidades personales trabaja en la supervisién y
que ha apoyado a esta escuela, como maestra de grupo, en la elaboraciéon el PEME,
en la revision del PEME, en la explicaciéon de los recursos. O sea, la zona le ha
apoyado al maestro en tiempos y en recursos.

[E - Supervisora ESCUELA 3].

La relacién con los padres, por otro lado, comporta varias dificultades.

En realidad comporta dificultades similares a las observadas en los demas

130 Es interesante notar que en la fecha de reunién de CTE en la zona escolar, la supervisora
reuni6 a todas las escuelas de su zona en una escuela para que realicen alli su CTE. EI tiempo de
CTE se dividi6 en dos: la primer parte dedicada a que cada escuela llevara adelante, y por
separado, su CTE (mientras que la supervisora pasaba escuela por escuela para ver si
necesitaban de su asesoria); y una segunda parte dedicada a un plenario en el que se llevo
adelante un seminario sobre la atencién a la diversidad - incluyendo necesidades educativas
especiales - en las escuelas [Observacion CTE - ESCUELA 3 31/03/06].

131 Justamente, esta ATP es la entrevistada que me hizo notar el problema de la falta de
liderazgo del maestro director - ver pp. 130.



140

casos. La cuestion es que los actores escolares ven cierto nivel de intromisién
por parte de los padres de familia, en especial de la APF.

Como en los demads casos se ha intentado solucionar. En el caso 2 se vio
como la estrategia fue “dividir” a los padres, entre la APF y el CEPS, mientras
que en el caso 4 (ver mas adelante) lo que se intentd fue controlarlos sin
involucrar al CEPS (de hecho el CEPS es una mera estructura formal y la APF es
el interlocutor de la escuela). En este caso se opt6 por el formalismo; es decir la
creacion del CEPS, pero como una mera estructura formal, a la cual se le
inform6 del PEME de la escuela, a la vez que se dej6 de lado a la APF, en cuanto
al PEME.

De todas formas, los problemas con los padres distan de desaparecer. En
la reunién de CTE observada el principal tema de discusion fue la intromision
de la APF en los asuntos escolares, junto a coémo hacer para que los padres no
pudieran ingresar a la escuela cuando quisieran.

Hay que notar, sin embargo, que las relaciones a nivel personal entre
maestros y padres de la APF!32 son reportadas como cordiales, en algunos de

los casos.

M: También, también. Bueno, no deja de haber un papa que no esta muy de acuerdo,
pero en si, la relacién de padres de familia con nosotros es buena.

[E - MA2 ESCUELA 3].

M: Pues la relacién es buena hasta el momento, sera que no me conocen [risas], pero
es buena, es buena la relacion con los padres de familia, son muy cooperadores, muy
participativos. Puede ser que consista en que es primer afio, como que en primer afio
los papés participan al cien por ciento en todas las actividades, no sé en lo demas
grados, como sea la participacion de los padres. Entonces, como son de nuevo
ingreso, cuando llega uno a un lugar nuevo, trata uno de cooperar y de dar todo lo
mas que pueda, no sé si eso también haya influido.

[E MN 2 ESCUELA 3].

De todas formas, en la mayoria de los casos, las relaciones son vistas

como conflictivas.

132 La APF de esta escuela estd muy organizada y cuenta con un vocal por grupo para poder
negociar directamente con los maestros de grupo [E - Padres APF ESCUELA 3].
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Tuve quinto afio cuando llegué, quinto afio B y me pasan al A por problemas que
habian con los padres de familia. Los dos grupos me respondieron muy bien. Hubo
que trabajar bastante para lograr una meta que todos tenian programada, que era
reunir una determinada cantidad para ingresarle al PEC y poder obtener el doble de
ello.
[...]

Este grado que tengo, que tengo ahorita, que es cuarto afio, si es un poquito pesado
porque los papds como que no quieren participar, pero fuera de ello con los padres
de familia no he tenido quejas en cuestiones de trabajo.

[E-MN1ESCUELA 3].

E: ;y con los padres de los alumnos?

M: También me es muy importante tener una comunicacion continua y también me
encuentro que hay personas con las que no coincido, con las que no les agrada,
incluso mi forma de trabajo, pero lo platicamos, justamente, les explico cual es mi
punto de vista, que es muy importante todo lo que tengo que cumplir, pero también
tengo un punto de vista, tengo una forma de hacer las cosas y que bueno, me interesa
que me den la oportunidad de presentar mi trabajo y de platicar estuvo bien, pero
que no me digan asi no. Entonces, comunicacion, si la tengo, también es cordial, me
interesa mucho que haya mucho acercamiento y comunicacion. Pero, pues si, me he
topado con gente que, pues no, no le agrada o incluso me ha agredido, pero...
[...]

Desventajas, no que se las vea, pero yo lo relaciono un poco mas con la forma de
pensar de los padres, no estdn, a lo mejor, convencidos de qué estamos haciendo, a lo
mejor tienen unas expectativas mucho mas ampliadas de lo que significa el proyecto
escuelas de calidad. Y ahora es mas continuo que quieren inmiscuirse en las
actividades pedagoégicas ;no? tienen todo derecho a estar a cargo de las actividades
sociales de la escuela, de ayuda y demas, pero ya las técnico pedagégicas, no.

E: O sea, la entrada al programa ha disparado la participacién, o el intenta de
participacién de los padres...

M: No el intento de participacion, sino de cuestionamiento de por qué no esto y ah,
este grupo si va asi y este no, entonces se dan unos ciertos enfrentamientos que a
veces no es tan fécil sortear. A mi, por ejemplo, me tocé que ya me plantearon esto,
“maestra usted no lleva el mismo nivel que las otras maestras de quinto ;qué esté
pasando?”. Los estilos de aprendizaje de mis alumnos, son muy lentos, a lo largo de
varios meses he estado buscando la manera de entenderlo, porque no me ha sido
muy facil entenderlo de inicio, ese estilo de aprendizaje de cada uno de ellos hace
que se detengan mucho. Entonces, considero que hay muchas personas que desean
que termine yo el programa o los libros, yo los puedo terminar en dos dias, pero a mi
lo que me interesa es que lo que estamos viendo quede significativamente de alguna
manera. Entonces a unos les es mas facil cuando es visual y a otros cuando es
auditivo, entonces trabajamos en equipo para que en el equipo haya alguien que
mueva las cosas, el que se va a dedicar a hacerlo con las manitas, de tal manera, les
explico, que hay una participaciéon entre todos y lo construyen entre todos, con las
capacidades que cada uno tiene. pero no los puedo a todos mover al mismo tiempo.
Me ha costado mucho trabajo y es a lo que yo me refiero en cuanto a los papas
critican o consideran que bueno, que son de tal maestra. Y bueno, hay que estar
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explicando, hay que estarlo diciendo y a lo mejor no se conducen o simplemente
dicen esta platicando.

[..]
Pero con quien todos estamos teniendo cierta problematica constante es con los
padres de familia, pero bueno.

[E - MA 1 ESCUELA 3].

Muchos padres son estudiados, en promedio, hicimos un estudio, en promedio
tienen, el minimo, es secundaria, y desde ahi para arriba, esto es, preparatoria,
profesional, muchos de ellos. Esto implica de que es un gran edificio, en el sentido de
que pueden apoyar a sus hijos. Pero, la situacion es con respecto al tiempo, que a
veces no lo tienen con ellos, y ahi hay algo que pega, de manera negativa. Y los
papés, consideran, como tienen conocimientos, consideran, algunos, a la escuela
como si fuera guarderia. Esto es, consideran que meten un producto y quieren que al
término salga, pero nada mds, no hay...

También, como tienen mayor conocimiento, hay ciertas discrepancias en las formas o
modos de cémo consideran ellos que debe de ser el estudio, jno? Impacta esa
situacion, hay ciertas discrepancias a veces son ellos.

[E Director ESCUELA 3].

La cuestion es que la APF se encuentra muy involucrada en cuanto a su
participacion en la escuela y esto ha generado varios problemas de apreciacion
de dicha participacion.

En cuanto a la entrevista realizada con la APF, cabe decir que se realiz6
con la vice presidenta y una vocal al mismo tiempo, ya que la presidenta no
pudo ir, ademads de que los padres de la APF se mostraron aprensivos en cuanto
a realizar una entrevista conmigo ya que percibieron que sus respuestas
podrian ser utilizadas en su contra. De todas formas, la entrevista se realiz6 en
un ambiente cordial y fue extremadamente ilustradora en cuanto a la
informacién que ellos poseen sobre el PEME y sus actividades.

Lo que mas salta a la vista de la entrevista realizada es que los padres de
la APF (y todos, en general) no tienen informacion sobre el PEME de la escuela

y sobre el funcionamiento y uso de recursos del PEC.

Vo: Apenas ahorita el director, acabamos de salir de junta, y nos acaba de informar
de lo del famoso PEC. Que no ha habido cierta informacién, no se le ha dado la
suficiente informacion a los padres de familia y hay muchas inconformidades por esa
falta de informacién que se ha tenido por parte de qué es el PEC, qué se ha hecho,
como se va a manejar ese dinero y apenas el afio pasado entramos. Yo soy apenas del
afio pasado ... mama de aqui, pero si falta mucha informacién acerca de todo, cémo
se va a manejar y eso. Y como nosotros no hemos tenido, como mesa directiva,
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nosotros informamos las actividades que tenemos nosotros, damos cuentas, qué
compramos, qué no compramos, qué compusimos, qué esto, qué lo otro. Y del PEC,
honestamente, no tenemos informacion. Hasta apenas la semana que entra el director
nos va a reunir, me imagino que nos va a conjuntar para ver cOmo se va a manejar
esto, pero ya falta poco tiempo. Eso es lo que yo, en lo personal, y muchas personas
nos lo han hecho saber, que falta mucha informacién sobre qué es lo del PEC y cémo
se va a manejar su dinero. Yo digo que deben informar mas a los padres, no nada
mas al consejo, sino a todos los padres de familia para que nos concientizaramos y
cooperaramos mds, porque mucha gente no tiene mucha informacion sobre esto.

[..]

E: Entonces los padres no conocen lo que es el plan estratégico para la mejora escolar,
que es el proyecto que la escuela lleva adelante dentro del PEC.

Vp: Pues la mayoria de los papas no lo conocen ;por qué? Porque cuando el director
llama a junta, pues no acuden todos. Siendo honestos, no acuden ni la mitad. Mucha
gente no esta enterada, la poca que estamos enteradas, no estamos bien enteradas, a
fondo. Le hemos pedido al maestro que nos haga una relacién, que nos informe, que
pegue afuera cartulinas, qué es el PEC, para qué, en qué se va a utilizar, qué
beneficios van a tener nuestros hijos. Pues €1, a la mejor por tanto trabajo que tiene, o
no sabemos la mera verdad. Hay veces que nada mds nos explica dos tres cositas,
mas o menos, por encima pero bien, bien a fondo no sabemos. Si sabemos que el
PEC, ahorita nos dijo, que da una cantidad y le doblan esa cantidad, pero bien a
fondo no sabemos.

[E - Padres APF ESCUELA 3].

A su vez, al CEPS, tampoco se encuentra vinculado al PEME de la
escuela debido, segtin el director, a la falta de tiempos para poder llevar

adelante esta vinculacion.

E: ;Esta instalado el Consejo de Participacion Social?

D: Sj, si. Es uno de los requisitos para el PEC, en teoria esta formado. El afio pasado
fue la primera vez que se formé. En este ciclo escolar se volvié a formar. Y hasta el
momento, desgraciadamente, por lo que te digo, la situaciones administrativas, que
son bastantes, como puedes observar, no he sesionado con ellos. Como lleg6 el
recurso del PEC, como ya tuve que hacer el ajuste, ya tengo programadas, minimo
con ellos, en lo que resta del ciclo escolar, tres o cuatro sesiones. Para todo lo
financiero, y para seguir evaluando, o dar seguimiento a las actividades que estamos
llevando a cabo.
[...]

E: ;Tienen relaciones [la APF] con el Consejo de Participaciéon Social?

D: Ese es el vinculo que nos ha faltado ahorita, o que me ha faltado ahorita. Porque
también, perdén, eso me faltaba decirte, en el consejo escolar hay representantes de
la asociaciéon ¢ por qué?, porque ya no son el todo, sino son parte de el consejo. Eso es
otra de las cosas que hay que trabajar con ellos, porque dicen la visién de ellos es que
si yo soy presidente de la mesa directiva, yo soy el presidente del consejo escolar. Y
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no, no, no: son parte, ahora, ya no son el todo.

[E - Director ESCUELA 3].

El conocimiento del PEME, por parte de los actores escolares.
En términos comparativos, los actores de la escuela 3 se encuentran en
un nivel medio de conocimiento del PEME, segtin el relevamiento realizado a
través de las encuestas auto administradas. De un total de 19 encuestas
administradas, s6lo se recogieron 9, es decir, alrededor del 50% de las mismas.
En cuanto a la proporciéon de respuestas “correctas” significaron un
88.88% de las mismas, lo que nos habla de un buen nivel de conocimiento del

PEME y de sus actividades, en la escuela 3.
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VI.3 Sumario de caso escuela 4: seleccién basada en alta implementacion del

PEME y sin rotacién del director.

V1.3.1 La escuela, su poblacion y sus instalaciones (el contexto de la enserianza).

La escuela 4 se encuentra en la regiéon centro de Iztapalapa, en una
localidad cuyo nivel de marginacién, segiin CONAPO, es medio y lleva a cabo
sus actividades en el turno vespertino.

En términos de instalaciones y del servicio que ésta brinda, se encuentra
en una situaciéon peculiar ya que comparte “muros” con otras dos escuelas
primarias, lo cual hace que la mantencion del servicio sea una de las
preocupaciones centrales de la direccion de la escuela - sobre todo si se tiene en
cuenta que el servicio que brinda es en el turno vespertino’3? y que la poblacion
escolar es de 170 alumnos, repartidos en 10 grupos. Cabe agregar que la
supervision de la zona escolar se encuentra en una de las dos escuelas que se
encuentran pegadas al caso 4, lo cual hace que el contacto con el supervisor y
sus asesores técnico pedagodgicos (ATP’s) sea facil de mantener.

Las instalaciones son lo suficientemente amplias y adecuadas para la
realizacion de la actividad escolar, tal y como se pude observar en la

descripcién que se presenta en la nota de campo (NC) 1- 4:

Descripcion de las instalaciones.
La escuela se encuentra pegada a dos escuelas mas, a las cuales se puede acceder por
puertas internas. Ocupa un terreno amplio. La entrada es por el este. A la derecha de
la misma se encuentra un salén de reuniones, y luego la direccién, con una antesala y
una oficina, asi como un desvan (todo sobre la pared norte). Sobre la misma pared se
encuentran ubicados los salones en dos plantas y sobre el lado oeste / norte se
encuentran dos salones destinados al programa enciclomedia. Sobre la esquina este /
sur se encuentra la sala de computo. El patio se extiende en el centro de la escuela,

133 De hecho, una de las metas del PAT en curso es la “promocién y difusién de las actividades
de la escuela” con una actividad planificada (y llevada a cabo): “se invitara a alumnos y padres
de familia de niveles de pre escolar y primaria para que conozcan el trabajo que se realiza en la
escuela” [Documento 4.1.3]. Esta actividad fue comentada en el CTE al que asisti, ya que la
actividad se realiz6 poco tiempo antes del mismo y se “rompi6 el récord de preinscripciones”
segin comento el director en la reunién [Observaciéon CTE, escuela 4 21/02/2006]. El problema
de la “competencia” por alumnos y por mantener el servicio ha sido comentado varias veces en
conversaciones informales que tuve con el director, lo cual es muy congruente con la poblaciéon
de la escuela: 170 alumnos, repartidos en 10 grupos. Es decir, un promedio de 17 alumnos por
grupo. Lo cual, si bien coloca a la escuela en una situacién ventajosa, en términos pedagoégicos,
también la sitda en una situacién riesgosa, en el sentido de la conservacién del servicio escolar.
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terminando hacia el oeste, con un muro. Los bafios de los alumnos se encuentran en
las dos plantas destinadas a salones de clase. Las instalaciones son amplias, adecuadas
y se encuentran en buen estado de conservacion y limpieza.

[NC1-4/10/02/06]

Como ya se anoto, la situaciéon en términos de marginaciéon de la
localidad en la que se encuentra la escuela es media. De todas formas, como ya
se sefial6, existen varios problemas al tomar este indicador como medida de la
realidad socio demografica de las poblaciones escolares. Por esta razén se
incluyé una pregunta en las entrevistas que hace referencia a como ven los
docentes y directores la realidad sociocultural y socioeconémica de sus
alumnos. Por otra parte, en la Al realizada por esta escuela pueden apreciarse
algunos datos sobre las caracteristicas sociodemograficas de la poblacion de
esta escuela.

En primer lugar puede apreciarse que parte importante de la poblacién
escolar habita entre 1 y 5 kilometros de la escuela, lo cual hace sospechar que la
medida utilizada por CONAPO puede no ser del todo ttil para caracterizar a la
poblacion de esta escuela.

Una segunda cuestion es el reconocimiento - en la AI del PEME - de la

heterogeneidad socioeconémica de la poblacién de las colonias circundantes.
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La poblaciéon comprendida dentro de estos limites [los limites de las colonias
circundantes] es heterogénea socio econémicamente hablando, ya que se conforma
desde profesionistas y empleados, hasta obreros y pequefios comerciantes en los
demas ambitos.

Poblacion atendida:

Poblaciéon de alumnos con domicilio a menos de un KM del plantel: 42%
Poblaciéon de alumnos con domicilio de 1 - 5 KM del plantel: 55%
Poblacién de alumnos con adomicilio de mas de 5 KM del plantel: 3%

1. Caracteristicas socioecondmicas:

Condicién Social Porcentaje de alumnos

ALTA 0
MEDIA 29.2
BAJA 70.8

POBREZA EXTREMA 0

II. Escolaridad de padres de familia.

ANALFABETA 5.8
PRIMARIA 48.6
SECUNDARIA 25.5
PREPARATORIA 13.7
PROFESIONISTA 6.4

I1I. Integracién.

Porcentaje de alumnos
TRABAJAN 4.6
VIVEN CON SUS PADRES 70.42
VIVEN SOLO CON EL PADRE 3.75
VIVEN SOLO CON LA MADRE 9.3
VIVEN CON OTROS 11.9

[Documento 4.1.1].

En tercer lugar, puede apreciarse la distribuciéon de la escolaridad de los
alumnos, en el ciclo escolar 2004 - 2005 (momento de realizacion de la Al de la
escuela). Alrededor de la mitad de los padres de los alumnos tienen, al menos
primaria completa, mientras que el 45.6% de los padres de los alumnos tienen,
al menos, la secundaria completa, ademas de que existe una parte importante
de estos padres (5.8 %) que es analfabeta y una porcién similar (6.4%) tiene
nivel terciario. Esto nos habla de una gran heterogeneidad de la poblacion
escolar, lo cual siempre presenta un reto educativo. Esto se recoge en las
apreciaciones de algunos entrevistados sobre la necesidad de elevar el nivel
sociocultural de los alumnos de la escuela, o en la problematica de la

integracion sociocultural para superar tal heterogeneidad.
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Socioculturalmente también si se nota mucha diferencia, hay una disparidad, hay
alumnos que tienen un nivel sociocultural elevado pero hay otros que lo tienen muy
bajo, pero bueno, esa es la tarea que tiene la escuela: no ir emparejando, pero si ir
mejorando ese aspecto sociocultural en algunos de nuestros alumnos.

[E - Director ESC 4].

O, como se expresa en la entrevista con una maestra antigua de la escuela.

M: Bueno, en socioeconémicos si estin muy bajos, la mayoria de los nifios tienen una
situacion econémica muy baja, obviamente repercute en lo que es la cultura. Por eso
yo intento mucho, nosotros ponemos musica clasica, el PEC nos dio la oportunidad de
tener nuestras grabadoras y bueno, en este afio es el afio de Mozart; hay una estaciéon
de misica clésica que se llama opus 94, entonces pasan a las diez y a las seis de la
tarde [se interrumpe la entrevista, porque entra una funcionaria con un recado del
director] te comentaba que ;qué te estaba comentando?

E: de la masica...

M: entonces pues bueno, intentamos que los nifios conozcan las obras de Mozart, pues
yo siento que esto arroja muchas cosas y si pues con los nifios intentamos que tengan
talleres de pintura, que tengan, que escuchen algo distinto, porque, finalmente, todo lo
que hacemos es parte de la cultura. Fijate que la semana que acaba de pasar!? vino un,
yo fui una de las coordinadoras de la semana cultural, vimos la oportunidad de
conseguir un grupo de danzén que viniera a darles un espectidculo y estuvo
sensacional, tuvimos la oportunidad de que viniera a nuestro carnaval una banda de
viento, los nifios trajeron sus mojigangas, estuvo bien bonito [a un nifio: trae la
mojiganga que estd ahi atrds], entonces fue muy interesante y pues intentamos que los
nifios tengan un poquitito de cultura, pues los llevamos museos, intentamos llevarlos
a espacios en que puedan, yo siempre, con ellos, participo y les lleno de inquietud, el
interés por la cultura

[E - Maestro Antiguo 1 ESC 4].

De todas formas, la apreciacion de las caracteristicas socioculturales de
los alumnos de la escuela, parece depender de la experiencia de trabajo que
tengan los actores escolares, como se puede apreciar en el siguiente fragmento

de la entrevista con la maestra antigua 2:

Mira, en la mafiana yo trabajo en educacion especial. Esto me da la posibilidad de ver
otras escuelas, no nada mds una escuela, sino otras escuelas. La sede donde yo estoy,
porque soy apoyo técnico pedagdgico en una supervision, estd enmarcada en una
zona, que es la Vicente Guerrero, es una zona, digamos, un poquito dificil, en cuanto a

134 Fue la semana cultural, una actividad del PAT. A esta actividad intentaron invitarme, pero
no pude concurrir.
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que los nifios son con un nivel sociocultural mas bajo. Aqui hemos cuidado mucho
esta situacion de que los nifios sean respetuosos, esto de las llaves mégicas!®, ahorita
ta lo viste yme permite maestra?, ;me da permiso maestra? Y cosas que se dirijan hacia
los demas con respeto, con amabilidad. Y en otras escuelas no, yo lo veo muy asi, muy
atrabancado, los nifios son... bueno, presentan un vocabulario que ta dices jay Dios
mio, donde estoy! Problemas mucho més grandes, los padres, también, poco
participativos, con sus tratos medios irénicos hacia los maestros, groseros. Y bueno,
esta escuela regia y reina entre muchas otras.

[E - Maestro Antiguo 2 ESC 4].

De todas formas, parece haber un consenso entre los actores escolares, en
el sentido de que la poblaciéon es heterogénea y que hay muchos casos de bajo
nivel socio econdémico y socio cultural entre los alumnos de la escuela, lo cual se
traduce en un importante porcentaje de alumnos que trabajan (4.6%), los cuales

se concentran en los grupos de 5°y 6°.

Y culturalmente, pues, muy, pues un poquito bajo, porque debido a que no hay mucha
aportacién econémica para comprar un libro, para asistir a un teatro, para asistir a
algtin cine, pues ahi se van con lo que les dan en casa, que es muy poco realmente. Y
bueno, con lo que estamos trabajando en los libros, con algunos libros que les pido,
algunos materiales extra.

[.]

Socioeconémicos, tengo alumnos con muy bajos recursos, te puedo decir que casi, casi
la mitad de ellos, de los cuales dependen econémicamente de ellos. Tengo nifios que
trabajan para sostener sus estudios, facil tengo como 10 que le entran al trabajo.

[E - Maestro Nuevo 1 ESC 4].

Luego de esta presentacion contextual inicial, se pasa a la descripcion del
PEME de la escuela 4, para abordar, més adelante, los problemas centrales de la
implementacion del PEME, su historia y las relaciones entre los actores de la

comunidad escolar.

135 Aunque la entrevistada plantea que la situacion sociocultural de los alumnos de la escuela es
mejor que en otras escuelas, se ve un intento por mejorar los habitos y el vocabulario de los
alumnos. Las llaves magicas son parte de las actividades del PEME y constan en llaves gigantes
de colores que se encuentran en cada salén y rezan frases respetuosas - del estilo me da
permiso, por favor, etc. - a las que los maestros atribuyen poderes magicos: el poder de
conseguir lo que uno quiere a través de un trato respetuoso.
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V1.3.2 Descripcion del PEME de la escuela 4.
Descripcion formal.

Los documentos’3¢ relevados en el caso 4 son mucho mds completos que
aquellos encontrados en los casos 2 y 3. No sé6lo se cubren todos los requisitos
de la DGSEI para la realizacion de los PEME, sino que se plasman actividades y
reflexiones que se encuentran fuera de dichas recomendaciones.

Se presenta la auto evaluacién inicial (AI), en la cual se destaca una
introduccién al documento. En la misma se plasma: la intencién colegiada de
ingresar al PEC; una definicion de lo que consideran una escuela efectiva; la
definicién de lo que consideran son los objetivos del PEC; la forma en que se
llevo a cabo tal evaluacion (describiendo la sensibilizacién inicial, los
instrumentos utilizados para recabar la informacién, y los equipos responsables
de las actividades de evaluacién); las listas de estandares a evaluar; el
ordenamiento de los aspectos a evaluar segtun las cuatro dimensiones de la
gestion escolar; andlisis del logro de aprendizajes de los dltimos tres ciclos
escolares; aspectos de la gestion escolar que se consideran deben ser
modificados; compromisos que asumen el director y los docentes; definicién de
la mision y visién escolar (documento 4.1.A).

En cuanto al PMGE, se establecen el propédsito del PMGE; los objetivos
generales del plan, las estrategias para lograr tales objetivos, andlisis FAOR por
objetivos, y las metas para cada objetivo del plan (documento 4.1.B).

En relacién a los PAT de cada ciclo, se encuentran completos y se definen
los objetivos, metas, actividades, tiempos y responsables del PAT de cada ciclo
(documento 4.1.C), asi como formatos de solicitudes de apoyo financiero al PAT

y actas constitutivas del CEPS.

136 En la primer parte de este trabajo, especificamente en el cuadro 7 del capitulo 5, puede
apreciarse que, dentro del disefio de la investigacion, el relevamiento documental es la técnica
principal mediante la cual se recogen las caracteristicas de los PEME de las escuelas estudiadas.
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Contenido general.

Luego de la introduccién del documento, se presenta el proceso de
actividades colectivas (correspondiente a la etapa de sensibilizaciéon y de la
evaluaciéon en general) que en la escuela se llevan a cabo para realizar la Al,

descrito de la siguiente forma:

[Se presentan las actividades necesarias- y por tanto el proceso de realizacion - para
realizar la autoevaluacion]
Actividades.

1) Reconocer la autoevaluacion de la gestion escolar como un punto de partida
para iniciar el proceso de mejora de la gestion escolar, la ensefianza y el
aprendizaje, mediante la:

- Elaboracion de un esquema de las principales caracteristicas de la
autoevaluacioén inicial de la gestion escolar y las actividades que tienen que
llevar a cabo el director y los maestros para rato.

2) Identificar las caracteristicas y / o atributos que debe presentar una escuela
de calidad y los estdndares con los que puede ser valorado:

- Lectura del texto ;Qué son los estandares?

- Lectura del texto "Perfil de una escuela de calidad”.

- Clasificacién de los estaindares en sus cuatro dimensiones:

a) Dimensién pedagodgica curricular (Ambito escolar y ambito de la
enseflanza).

b) Dimensién organizativa - operativa.

¢) Dimensién administrativa.

d) Dimensién comunitaria y de participacién social.

- Elaboracién de una lista de estindares de la gestiéon escolar, practica
docente y participacion social, que se considere necesario revisar y analizar
para que la escuela mejore su gestion.

3) Identificar las caracteristicas de cada una de las dimensiones de la gestiéon
escolar e identificar los aspectos que se desea evaluar.

- Identificar fuentes e instrumentos para llevar a cabo la evaluacion.

- Elaboracién de un cuadro de los aspectos de las dimensiones de 1 agestion
escolar que se evaluaran de acuerdo a los estindares de gestion.

4) Describir y analizar las caracteristicas de la gestion de la escuela en sus
dimensiones pedagodgica curricular, organizativa operativa, administrativa y
comunitaria.

- Elaboracién de un resumen con la descripcion de cada una de las
dimensiones de la gestion escolar.

5) Identificar el nivel de logro en el aprendizaje de los alumnos a partir de la
informacion disponible, en la escuela, sobre el aprovechamiento escolar.

- Identificar fuentes e instrumentos para llevar a cabo la evaluacion.

- Elaboracién de un cuadro de conclusiones del analisis sobre repeticion,
reprobacion y desercion.

6) Analizar los datos sobre reprobacion, desercion y repeticion escolares.

- Elaboraciéon de un cuadro con las conclusiones del analisis sobre repeticion,
reprobacion y desercion.

7) Comparar los resultados de aprendizaje (aprovechamiento escolar) que
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se logran en la escuela con los propésitos educativos de la educacién bésica y
los estandares de eficacia externa y logro educativo.

- Elaboracion de una lista de los aspectos sobre aprovechamiento escolar, que
se deben mejorar para cumplir con los propdsitos educativos y con los
estindares de eficacia externa y logro educativo.

8) Relacionar los resultados de la autoevaluacién de la gestion escolar (en sus
distintas dimensiones) con los resultados de aprendizaje (aprovechamiento
escolar) y con base en ella, valorar la calidad del servicio educativo que ofrece
la escuela.

- Elaboracién de un cuadro con los aspectos de las dimensiones de la gestién
escolar que deben ser modificados (aquellas practicas que hay que dejar de
hacer o cambiar por otras, las que habria que mejorar o perfeccionar u las
que hace falta desarrollar).

9) Reconocer la misién escolar y construir la vision de la escuela que se desea
tener en un periodo de mediano plazo.

- Misién de la escuela.

- Visidn construida por toda la comunidad escolar.

[Documento 4.1.A].

Luego se presentan la lista de estandares a evaluar segtn la lista de
estindares y dimensiones de andlisis de la gestiéon escolar, establecidos por
DGSEIL En este caso se evaltan 21 de los 23 estdndares recomendados por
DGSEIl y por una razén de espacio no se trascriben.

Ademas se presentan las fuentes e instrumentos de recoleccion de
informacion y los equipos responsables de llevar a cabo las tareas establecidas,
tal y como se puede afirmar en el siguiente fragmento de documento

sistematizado.

[Se presentan: forma e instrumentos de trabajo; y conclusiones para cada instrumento
de trabajo]. [Basicamente: se trata de encuestas a docentes (dos encuestas de distintos
aspectos de los estandares; encuestas a padres y a alumnos. Se realizan mediante
comisiones encargadas de levantar los datos y de construcciéon de las mismas].

[Se transcriben: comisiones (forma de trabajo); conclusiones de cada encuesta,
organizadas segun fortalezas y debilidades; conclusiones generales de la evaluaciéon
y forma de elaboracién de las mismas; se dejan sin trascripcién: los cuadros
descriptivos de los resultados de cada pregunta por encuesta].

Instrumentos y formas de trabajo.

El instrumento principal que se elaboré y aplicé para la obtencion de informacién,
fue el cuestionario o encuesta que se aplicé a los alumnos, padres de familia,
maestros y director; con preguntas a veces similares, y en algunas diferentes, con el
fin de que la informacién que se obtuviera fuera lo mas fidedigna y no hubiera
manera de que la informacién se disparara o no tuviera relacién con lo que se estaba
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queriendo encontrar, el problema o problemas que a la escuela le estdn causando un
nivel bajo en su situacién académica.

Las comisiones.

Los cuestionarios o encuestas se elaboraron en forma colectiva, entre todos los
compafieros que integran el grupo Colegiado del plantel escolar. Se formaron
equipos de acuerdo a cada uno de los actores del quehacer educativo:

A: Alumnos (se enlistan nombres)

B: Padres de familia (se enlistan nombres)

C: Profesores: (se enlistan nombres)

D: Direccién y personal de aseo: (se enlistan nombres).

[Se presentan las preguntas por instrumento y sus resultados, a veces como tabla, a
veces en forma grafical.

[primero de las encuestas a maestros y se presentan los resultados sistematizados, en
términos de fortalezas y debilidades: se transcriben en forma fiel].

[Documento 4.1.A]

Luego de lo anterior se presentan las conclusiones de la informacién
arrojada por sus instrumentos, asi como una conclusion del analisis de las
estadisticas de aprovechamiento escolar de los pasados tres ciclos escolares. De

este analisis se presentan la misién y la visién escolar:

Mision:
Desde hace muchas décadas, la educaciéon primaria ha sido considerada como un
derecho educativo fundamental para los mexicanos. Una escuela para todos, con
igualdad de acceso, que sirva para el mejoramiento de las condiciones de vida de las
personas y el progreso de la sociedad, es una de las demandas populares mas
sentidas.
Si bien es cierto que la lucha contra la ignorancia es una responsabilidad publica y
una condicién necesaria para el ejercicio de la libertad, la injusticia y la democracia,
es responsabilidad de la escuela primaria
“"Promover una educacion integral en los alumnos y asi formar individuos para el
trabajo intelectual y fisico”.
“Individuos que cuenten con los conocimientos y habilidades basicas necesarias
para enfrentarse a la vida cotidiana: la adquisiciéon de la lecto - escritura, la
expresion oral, la basqueda y selecciéon de informacion, la aplicacién de la
matematica a la realidad”.
“Conscientes de los fendmenos naturales que se relacionen con la preservacién de
la salud, la protecciéon del medio ambiente, y el uso racional de los recursos
naturales”.
“Responsables en sus actos, en la practica de sus deberes, derechos y valores en su
vida personal, asi como en sus relaciones con los demas y como integrante de la
comunidad nacional”.
“Con sentido de solidaridad, tolerancia y amor hacia la Patria y la vida”.
“Y para el aprecio y disfrute de las artes y del ejercicio fisico y deportivo”.

Visién:
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Crear una escuela que dote a los alumnos de las herramientas elementales para
enfrentarse a la vida con caracter: capaces de afrontar los problemas cotidianos y
hallar soluciones reales, concretas y eficientes a los mismos.
En consecuencia, alumnos pensantes, integros, democraticos, fraternos, capaces de
buscar la integraciéon de su comunidad - pais, a través del fortalecimiento de los
vinculos familiares y, sobre todo, que tenga amor a la Patria.

[Documento 4.1.A].

Por dltimo, en la Al se encuentra una carta de compromiso asumido por

todos los docentes de la escuela, a fin de apoyar la implementaciéon del PEME.

Compromiso del director y los docentes.
Dentro del proceso de la autoevaluacién que como escuela realizamos durante
aproximadamente un mes, fue necesario llegar a algunos acuerdos como Consejo
Técnico Consultivo de la escuela, los cuales son los siguientes:
Dimensién pedagogica:

- Leer y analizar los propositos generales de los Planes y Programas de estudio
vigentes.

- Leer y analizar los propoésitos y el enfoque de cada asignatura.

- Planear, organizar, y dosificar las actividades en el aula de acuerdo al Plan y
Programas de estudio vigentes.

- Desarrollar la ensefianza de manera significativa para los alumnos.

- Utilizar permanentemente los ficheros de espafiol y matematicas para
diversas actividades.

- Utilizar permanentemente los libros del maestro para mantener el enfoque
constructivista.

- Disefar sus propios instrumentos de evaluacién que vayan acordes a la
asignatura y a los niveles de aprendizaje de los alumnos que realmente
retroalimenten nuestro quehacer educativo.

- Hacer atractivas las clases con materiales de interés para los alumnos.

- Trabajar constantemente con actividades en equipo.

- Manejar los liderazgos y roles para propiciar una mejor dindmica de
interaccién entre los alumnos.

- Fomentar el vinculo de los aprendido en el aula con las experiencias y
necesidades cotidianas de los alumnos.

- Utilizar los recursos y materiales didacticos que existen en la escuela.

Dimension organizativa - operativa:

- Realizar un trabajo colaborativo entre profesores del mismo grado.

- Elaborar semanalmente el contenido curricular en la Planeacion Didactica.

- Dar seguimiento a la planeacion didéactica, al uso de materiales, recursos
didacticos, ficheros de espafiol y matematicas, libros de texto gratuitos y
libros del maestro, durante las sesiones mensuales del Consejo Técnico
Consultivo.

- Disefiar evaluaciones mensuales por grado y grupo, de manera colaborativa,
de acuerdo a los propésitos educativos nacionales y del enfoque de cada
asignatura.

- Dar a conocer a los alumnos, al inicio de cada bimestre, el temario de cada
una de las asignaturas.

- Designar temas técnico pedagdgicos para ser revisados y analizados por todo
el grupo colegiado.

- Establecer nuevos canales de comunicacién que permitan una comunicacién
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constante y eficaz.

Compartir las experiencias pedagogicas al interior de los grupos.
Implementar la coleccién de problemas matematicos para cada grado.
Continuar y enriquecer el uso del expediente del alumno y la bitdcora del
docente.

Acordar las adecuaciones curriculares, canalizaciones y seguimiento de los
alumnos con necesidades educativas especiales (N.E.E.) en la escuela.
Fomentar el respeto y la tolerancia entre los alumnos.

Incidir en la aplicacion constante y dirigida de los valores de la honestidad, la
justicia, la democracia y la equidad.

Fomentar los hédbitos de puntualidad, disciplina, aseo y autocuidado en los
alumnos.

Mantener los vinculos de comunicacién entre los docentes del mismo grado.
Respetar los acuerdos de manera efectiva.

Buscar soluciones en comun.

Fomentar en la comunidad escolar la comunicacién de la tarea que se
realizara en este plantel.

Tener una constante actualizacién dentro y fuera de la escuela.

Dimension administrativa:

Cumplir con el horario de trabajo de manera mas 6ptima.
Cumplir con las peticiones de las instancias inmediatas superiores.

Dimension comunitaria:

Fomentar la participacién de los padres de familia mediante el conocimiento
de los propdsitos educativos nacionales, el Programa Anual de Trabajo de la
escuela (PAT), el Plan Estratégico de Mejora Escolar (PEME) y la Misién /
Vision de la escuela.
Crear un grupo de escuela para padres.
Tener comunicacién permanente con los padres de familia para coordinar los
avances educativos de los alumnos.
Integrar a los padres en diversas tareas dentro y fuera del aula de clases, con
la finalidad de que interacttien con sus hijos.
Propiciar que los padres de familia participen en las ceremonias civicas, en las
actividades de ecologia y mantenimiento del inmueble escolar.
Mantener el trato cordial y respetuoso con los con los padres de familia.
Apoyar a los padres de familia cuyos hijos necesitan ser canalizados a otras
instancias por tener necesidades educativas especiales.
Fomentar la participacién positiva y eficiente de los padres de familia en la
organizacion de la Vocalia de Desayunos Escolares, Asociacion de Padres de
Familia y Consejos de Participacion Social.
Generar un clima de confianza, comunicacién y respeto con la comunidad
escolar.

[Documento 4.1.A].




156

En el caso de esta escuela, el PEME cuenta con seis objetivos generales,

ordenados seguin las dimensiones de la gestiéon escolar.

Dimensién Objetivos

de la gestion

Pedagoégica |Propiciar la formacién y actualizacion de los docentes, a partir del intercambio

curricular de experiencias sobre la practica docente, donde se incluyan los estilos y ritmos
de ensefianza y aprendizaje para que se mejore el nivel educativo que se brinda
en la escuela.

Pedagoégica - | Propiciar el desarrollo de las capacidades de comunicacién de los alumnos en los

Curricular distintos usos de la lengua hablada y escrita, con la finalidad de que expresen de
manera mas coherente sus ideas y las puedan transmitir a sus semejantes.

Pedagoégica - | Desarrollar en los alumnos la capacidad de utilizar las matematicas como un

Curricular instrumento para reconocer, plantear y resolver los problemas de la vida
cotidiana.

Pedagodgica - | Promover en los alumnos el conocimiento y la comprension del conjunto de

Curricular normas que regulan la vida social y la formacién de valores y actitudes que
permiten al individuo integrarse a la sociedad y participar en su mejoramiento.

Comunitaria

Organizativa

Pedagoégica - | Introducir a los alumnos en el manejo de las nuevas tecnologias, considerando a

Curricular la computacién como un recurso de aprendizaje, asi como también a la television
y la radio como elementos de apoyo para su formacién. Ademds de crear nuevos

Organizativa | espacios de trabajo.

Comunitaria | Propiciar una mejor relacién entre le escuela y la comunidad, mediante el logro
de la participaciéon social en el mejoramiento de las condiciones fisicas del
edificio, ademas de que los padres de familia se involucren mas en el
mantenimiento y conservacién del edificio escolar y en la labor educativa que se
emprende con sus hijos.

[Documento 4.1.B].

Ademas, para cada objetivo general, el documento rector de DGSEI

solicita establecer metas que se utilicen como una articulaciéon con las

actividades concretas, desarrolladas en el PAT.

En cuanto a las actividades, se tomardn en cuenta las registradas para el
ciclo escolar actual (2005 - 2006) y no las actividades planificadas para el ciclo
anterior. Las actividades asi como los responsables de llevarlas a cabo es parte
de lo que se decidié utilizar para la comparacion con las respuestas de los
encuestados, ademés forman parte del corazén de la planificacion operativa de

los PEME.



157

En el caso de la escuela 4, se encuentran un total de 94 actividades - el
triple de las actividades reportadas por las demads escuelas - planificadas para
el ciclo escolar actual. En los documentos analizados se encuentran la
correlaciéon entre metas, actividades, responsables, periodos de realizacion,
costos y recursos disponibles para las acciones!?”.

En el cuadro 10 se presenta una descripciéon sumaria del PEME de la

escuela 4.

Cuadro 10: descripcién sumaria PEME escuela 4.

Dimension Descripcion
del PEME

- En qué consistio:

Etapa de sensibilizacién: lectura y aplicacién, en colectivo de las recomendaciones de
DGSEL

Evaluaciéon general: mediante encuestas y equipos conformados por alumnos,
docentes, director y personal de aseo, padres de familia; estadisticas escolares.
Conclusiones y compromisos a asumir por parte del colectivo docente.

- Problemas educativos que enfrenta: [no especificado].

- Misién y vision de la escuela:
Misién:

4 : 2 3 - . . .

Promover una educacién integral en los alumnos y asi formar individuos para el
trabajo intelectual y fisico”.
" : . . . K s . .

Individuos que cuenten con los conocimientos y habilidades bésicas necesarias para
enfrentarse a la vida cotidiana: la adquisicién de la lecto - escritura, la expresién oral,
la busqueda y seleccién de informacion, la aplicaciéon de la matematica a la realidad”.
“Conscientes de los fenémenos naturales que se relacionen con la preservacién de la
salud, la proteccién del medio ambiente, y el uso racional de los recursos naturales”.
“Responsables en sus actos, en la practica de sus deberes, derechos y valores en su
vida personal, asi como en sus relaciones con los demds y como integrante de la
comunidad nacional”.
“Con sentido de solidaridad, tolerancia y amor hacia la Patria y la vida”.
“Y para el aprecio y disfrute de las artes y del ejercicio fisico y deportivo”.

Al

Vision:
Crear una escuela que dote a los alumnos de las herramientas elementales para
enfrentarse a la vida con caracter: capaces de afrontar los problemas cotidianos y
hallar soluciones reales, concretas y eficientes a los mismos.
En consecuencia, alumnos pensantes, integros, democraticos, fraternos, capaces de
buscar la integraciéon de su comunidad - pais, a través del fortalecimiento de los
vinculos familiares y, sobre todo, que tenga amor a la Patria.

- Objetivos por dimensién de la gestion.

1) Pedagoégico - curricular 1: Propiciar la formacién y actualizacién de los docentes, a
partir del intercambio de experiencias sobre la practica docente, donde se incluyan los
estilos y ritmos de ensefanza y aprendizaje para que se mejore el nivel educativo que
se brinda en la escuela.

2) Pedagégico - curricular 2: Propiciar el desarrollo de las capacidades de
comunicacién de los alumnos en los distintos usos de la lengua hablada y escrita, con

137 En el Anexo 2.1.2 - por razones de espacio - se presentan las actividades y metas (a fin de no
perder la articulacion con el PMGE), junto a los responsables designados.
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la finalidad de que expresen de manera mas coherente sus ideas y las puedan
transmitir a sus semejantes

3) Pedagogico curricular 3: Desarrollar en los alumnos la capacidad de utilizar las
matematicas como un instrumento para reconocer, plantear y resolver los problemas
de la vida cotidiana.

4) Pedagogico - curricular, comunitaria y organizativa: Promover en los alumnos el
conocimiento y la comprensién del conjunto de normas que regulan la vida social y la

PMGE formacioén de valores y actitudes que permiten al individuo integrarse a la sociedad y
participar en su mejoramiento.
5) Pedagoégico - curricular, organizativa: Introducir a los alumnos en el manejo de las
nuevas tecnologias, considerando a la computacién como un recurso de aprendizaje,
asi como también a la televisién y la radio como elementos de apoyo para su
formacién. Ademas de crear nuevos espacios de trabajo.
6) Comunitaria: Propiciar una mejor relaciéon entre le escuela y la comunidad,
mediante el logro de la participacién social en el mejoramiento de las condiciones
fisicas del edificio, ademas de que los padres de familia se involucren mads en el
mantenimiento y conservacion del edificio escolar y en la labor educativa que se
emprende con sus hijos.
Metas:
Objetivo 1:
- Consolidacién de un grupo colegiado fuerte.
- Proporcionar al maestro material referente a las asignaturas de espariol,
matematicas y ciencias naturales, para su mejor conocimiento.
- Realizacién de reuniones para exponer temas diversos que conllevan a la atencién
de problemas de aprendizaje.
- Realizacion de visitas diagnésticas, de seguimiento y de apoyo.

PAT

Objetivo 2:

- Creacion de los rincones de lectura en los salones de clase.

- Empleo de diversas técnicas de lectura.

- Lectura de los padres a sus hijos y viceversa.

- Formacién de clubes de lectura.

- Fomento de la lectura en voz alta y en coro.

- Promocién del préstamo de los libros a domicilio.

- Formacién de una antologia.

- La comprensién y adquisicion de herramientas de la lectura y la escritura.
- Que los alumnos elaboren sus propios textos.

Objetivo 3:
- Los alumnos analicen textos que impliquen la resolucién de problemas
matematicos.

Objetivo 4:

- Aplicar los contenidos de la asignatura de Ciencias Naturales mediante los cinco
ejes tematicos.

- Trabajo en equipo que promueva un ambiente sano de competitividad, llevando al
alumno a mejoras en su trabajo expositivo y fomente a su vez diferentes valores,
creando un espiritu critico.

- Cumplimiento de tareas.

- Difusiéon de mensajes motivacionales para promover el respeto entre alumnos y
maestros.

- Se realizardn diversas actividades de tipo cultural y tecnolégico en las que la
comunidad escolar participe y los lleve a expresar su creatividad.

- Se propiciaré la participacion de los alumnos en las diversas actividades cuyo tema
central sean los simbolos patrios.

- Se propiciard la convivencia entre la comunidad escolar.
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ambiente.

Objetivo 5:
- Crear la red escolar para la aplicacién del proyecto INTEL - educar para el futuro.

Objetivo 6:

- Lograr la participacion de los padres de familia en las mejoras al edificio escolar.

- Concientizacién a los padres de familia sobre la importancia de su papel en
educacién de sus hijos, tanto fuera como dentro de la escuela.

- Realizacién de actividades encaminadas al mejoramiento de la salud y del medio

V1.3.3 La historia, las relaciones, y la implementacion del PEME en la escuela 4.

Una primera aproximaciéon al PEME de esta escuela nos revela la gran
complejidad del mismo y la gran cantidad de actividades que conlleva su
implementacion, a través de cada ciclo escolar. La primer pregunta que aparece
es, entonces, jcomo se llegd a esta “concepcion” del PEME?, y al compromiso
colectivo necesario para llevarlo a cabo. La respuesta parece estar en la peculiar
historia de la gestién - sobre todo de la direccién - de esta escuela.

La cuestion es que un PEME que cuenta con tantas actividades sélo
puede llevarse adelante dentro de una organizacién en la que reina un buen
clima de trabajo, el cual desemboca en un gran esfuerzo individual y colectivo
hacia todo tipo de tareas escolares. Ademads, bien vale la pena reiterar la
pregunta ;por qué tantas actividades en el PEME de esta escuela?

El buen clima de trabajo es una constante en todas las entrevistas, notas y
observaciones realizadas, aunque esto no quiere decir que no existen problemas
entre los diversos actores escolares, pero estos problemas remiten ya a la
historia de la organizacion, sus liderazgos y sus periplos actuales.

En el principio fue ... una directora, ;o un mito?.

Como y se sefiald, en todas las entrevistas se percibe un buen clima de
trabajo, pero algunas entrevistas como las realizadas a los docentes antiguos y
al director de la escuela son clave para entender como se construy¢ tal clima y
tal estilo colectivo de trabajo.

Comienzo por el “estilo” de trabajo. La forma de trabajo anterior al
proceso de ingreso al PEC y anterior a la llegada del director al plantel (hace
tres afios) explica tanto la gran cantidad de actividades del PEME, como las

formas y clima de trabajo. Se trata de la realizacién, por parte del colectivo
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docente, y con la participacién activa de alumnos y padres de familia, de un sin
nimero de actividades extra curriculares - gran parte de ellas, volcadas hacia lo
curricular - no siempre sistematizadas en un plan englobador.

Esta forma de trabajo comenz6 al momento de la llegada de una docente
del plantel a la direccién de la escuela, direccién que terminé con la llegada del
director actual. La cuestion es que la directora anterior habia sido hija de la
conserje del plantel, luego alumna, después docente y al fin... directora de la

misma escuela.

Sobre todo porque, en esta escuela, la persona que estuvo como directora
anteriormente pues fue directora pro varios afios, fue maestra en esta escuela, estudio
en esta escuela, porque era la hija de la conserje.

[E - Director ESCUELA 4]
Es probable que el sentido de pertenencia - y el respeto que la situacion

de partida de la colega, inspir6 en sus comparieros - de la directora anterior
haya jugado un rol preponderante en la configuracion de la cultura

institucional del plantel, a través del “trabajo en las relaciones humanas”.

M: Yo las considero excelentes [las relaciones con sus comparferos de trabajo], a la
mejor si diferimos en algunos puntos de vista pero es una de las cosas que me gusta,
llegar aqui es como llegar a tu familia, estar en familia. Es de las pocas escuelas que tu
puedes hacer tu experiencia, cuando estas triste, cuando estds alegres, llegas y te
cambia totalmente el panorama porque encuentras sonrisas, encuentras un apapacho,
encuentras muchas cosas en todos los compafieros.

E: ;como crees que se fue logrando ese clima de trabajo?

M: Han sido muchos afios, yo tengo aqui como 12 afios ya y la directora que estaba
anterior al maestro, ella fue trabajagndonos mucho las relaciones humanas que yo creo
que ha sido lo importante. Hemos tenido, han pasado muchos maestros y bueno yo soy
una de las que ya tienen mucho tiempo aqui y bueno, se ha formado un equipo con
gente de trabajo, creo que el haber trabajado mucho las relaciones humanas ayudé
bastante para que hayamos conformado un equipo de trabajo.

[E - Maestro antiguo 1 ESCUELA 4].

Pero no es sbélo una cuestién de relaciones humanas, es también una
forma de trabajo que, construida a través del tiempo en la organizacion, gener6

una estructuracién del campo de trabajo, al estilo de lo que Bidwell (2001) llama



161

“lugar de trabajo”, es decir que se gener6 una estabilidad de largo plazo, basada
en las redes y “estructuras de comunicacién” (Terrén, 2004) establecidas a lo
largo del tiempo y que son las que permiten conjugar las estructuras
burocraticas con las motivaciones tipicas de las organizaciones de servicio, a la
vez que permiten “amortiguar” las presiones al cambio del entorno. Esta
amortiguacion ha pasado, incluso, a la reflexién de algunos actores de la
escuela, como la maestra antigua 2 (16 afios de trabajo en la escuela), lo cual se
puede ver en al siguiente fragmento de entrevista en el que se explica como ha
sido el cambio del ambiente de trabajo, asi como la (im) posibilidad de generar

vicios!38, es decir, como la “rutinizacion” pasa a la reflexion.

En esta escuela, en esta escuela tengo 16 afios ya y bueno, cuando yo llegué habia un
ambiente laboral un poquito dificil. Pero, en la medida en que hubo cambios y empez6
a haber mas apertura en cuanto a la forma de trabajo y en que todos nos empezamos a
coordinar y habia una comunicacién mas abierta, empez6 a hacerse un ambiente, pues,
obviamente, mucho més favorable, mas rico y el trabajo empez6 a fluir, a fluir, y se
cre6 un ambiente también, de relaciones personales muy bueno, muy agradable. Y eso,
bueno, ha sido la razén por la que, yo creo, que muchos de nosotros tenemos tantos
afios en esta escuela y no nos hemos movido. Pero, muchas veces se cree que creamos
vicios y cosas por el estilo. Aqui, en la escuela, yo creo que no pasé eso ;no? Entre mas
nos conocemos tenemos mas confianza de decirnos jsabes qué? la regaste o hiciste mal
esto, o hiciste bien esto, cosas por el estilo; han salido cosas buenas.

[E - Maestro antiguo 2 ESCUELA 4].

El estilo de trabajo construido en esta escuela, como ya se ha dicho,
consiste en la realizacion de un sinntmero de actividades por ciclo escolar,
surgido durante la direccion anterior del plantel. Esto se nota cuando un
maestro “nuevo!®” habla de si han existido cambios por la entrada de la escuela

al PEC.

138 Podria pensarse, para entender el planteamiento de Bidwell, en la categoria procesual
weberiana de rutinizacién del carisma, en la medida en que las innovaciones, o los cambios
puede producir estructuras permanentes -aunque, en este caso, no necesariamente de tipo
burocrético: “La dominacién carismaética que, por decirlo asi, s6lo existi6 en statu nascendi, tiene
que variar esencialmente su cardcter: se racionaliza (legaliza) o tradicionaliza o ambas cosas en
varios aspectos” (Weber, 1992: 197).

139 No se trata de un maestro nuevo en el sentido estricto de la palabra. Si bien hace un afio que
trabaja en la escuela, trabaj6é durante seis afios, antes de retirarse temporalmente, por cuestiones
personales. Asi que este actor conoce a la perfeccion la historia de la escuela.
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E: ;nota algtin cambio en la escuela, en general, desde que comenzaron a trabajar con el
PEME?

M: No, yo creo que hace muchos afnos la escuela, o sea, no veo el cambio porque
nosotros, en el fondo, de forma ya habiamos trabajado como escuela de calidad, de
hacia afiisimos. Hace muchos afios que nosotros trabajamos de esta manera, de hecho,
los directivos anteriores, nos decia la maestra Lupita, que es gran precursora del
trabajo de aqui, ahora anda en una supervisién, nos decia que ya estdbamos en gran
posibilidad de entrar al PEC, desde hace, uy, de los inicios del PEC. Pero por falta de
informacién, desconfianza, en fin, una serie de factores no entramos, no entramos. Pero
ya haciamos todo, todo lo que ahorita hacemos, ya lo haciamos, desde hace seis afios,
ya lo hacfamos. Entonces el cambio, lo tnico que hicimos fue plasmarlo en el PEC y
recibir el apoyo de la SEP ;no? Eso fue lo tinico que sucedio, eso fue el tinico cambio,
pero nosotros ya, este cambio... yo también no lo vi de una manera muy obvia, muy
clara, porque fue un proceso lento, un proceso lento donde, pues, vas madurando una
idea y la haces tuya como escuela, la apuntalas y no la dejas, y surgen otras ideas, y asi
sucesivamente. Porque en la escuela, de hecho, hemos tirado cosas que hemos visto
que ya no funcionan, las hemos tirado, las hemos re estructurado. Por ahi decian que es
preferible dar, dar un paso atrds para poder dar dos adelante. Y asi hemos hecho.
Entonces, eso es un cambio muy lento, que casi no se percibe, pero que,
comparativamente con otras escuelas se ve claro, se ve claro que trabajamos muy por
encima de eso.

[E - Maestro nuevo 2 ESCUELA 4].

Una de las consecuencias importantes de esta forma consolidada de
trabajo es la facilidad con la que los maestros nuevos se acoplan al trabajo en la
escuela, en especial en relacién a las formas “organizativas” de formacién en
serviciol#0, tal y como lo expresa una maestra nueva (10 meses de estar en la

escuela) de la escuela 4.

E: Cuénteme, por favor, ;cémo ha sido su experiencia de trabajo aqui en esta escuela?

M: Pues muy bonita porque he visto mucho trabajo por parte de los compafieros,
muchas ganas de hacer muchas cosas. Y bueno, para mi es algo nuevo porque me he
topado con escuelas donde no les gusta hacer cosas diferentes o cosas nuevas. Entonces
aqui aprendi muchas cosas, y eso que estoy aprendiendo me lo estoy llevando a la
otra escuela.

[E - Maestro nuevo 1 ESCUELA 4].

140 Esto es lo que en general se denomina, en la(s) teorfa(s) de las organizaciones como Know
How (Jaffe, 2001).
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En resumen: se trata de una escuela que ya trabajaba en una forma
similar a la recomendada en el PEC, por lo cual su transito a la formulacion del
PEME, y a su implementacién, ha sido muy facil.

Pero, existen algunas preguntas que hacer. En primer lugar ;no se
estaran generando vicios?, para usar el lenguaje de la maestra antigua 2. En
segundo lugar, y relacionada con la pregunta anterior, ;qué ocurrié con el
control de los espacios de incertidumbre organizacional (Crozier, 1990)? ;qué
ocurrié al momento del cambio de la direccién? No se trata s6lo de ver qué
ocurre con la distribuciéon del poder en la organizacién, sino con la
“desapariciéon del carisma”, de la persona que lideraba la organizacion: el

carisma puede transformarse en mito y un mito puede reclamar sacrificios

Los sacrificios miticos, la lucha por el control y la negociacion.

Una nota previa de las caracteristicas laborales de los principales
involucrados en el liderazgo actual de la escuela, es imprescindible para
entender qué ocurrié en la misma, al momento del cambio de la direccién.

En primer lugar cabe recordar algunas cuestiones sefialadas en el marco
tedrico:

- Las organizaciones en general tienen varias fuentes de poder, las cuales,
no necesariamente coinciden con el cargo, con la autoridad.

- En las organizaciones educativas, cuya moneda de cambio es el
conocimiento, los directores no tienen una gran concentracién de poder -
por varias razones, ya mencionadas - asociada al cargo que ocupan.

- Ademas, cuando el liderazgo - o carisma - se rutiniza comienzan a jugar
los intereses de los involucrados en la distribucién del poder en las

organizaciones!4!

141 E] andlisis de Weber para estos casos resulta muy tutil, aunque estd formulado para las
condiciones de obediencia y autoridad que prevalecen en una sociedad dada y, por tanto,
pensado en una clave macro social. Ademas, este analisis complementa muy bien los aportes de
Crozier en términos de las distribuciones y fluctuaciones del poder en las organizaciones y los
analisis de Bidwell, en los que se presenta a las organizaciones educativas como “cruzadas” por
varias dimensiones normativo - operativas que se resuelven en el actuar cotidiano de las
escuelas.
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Hechas estas anotaciones se pasan a comentar las caracteristicas de dos
actores clave en la organizacion: la maestra antigua 1 y la maestra antigua 2.

En el primer caso (MA1), se trata de una maestra que su segundo trabajo es
el dictado de clases en la Universidad Pedagégica Nacional. Este cargo - y los
conocimientos asociados!#4? al mismo, le dan un gran estatus a la profesora, en el

sentido de que por lo general es escuchada, 6 como ella misma lo expresa

E: ;Coémo ha sido su experiencia de trabajo en esta escuela?

M: Hay pues muy bonita, a diferencia de otras escuelas... tengo yo 17 afios de servicio
en la docencia, siendo maestra y he tenido la oportunidad de estar en muchas
escuelas. Pero, sin embargo esta ha cumplido con muchas de mis expectativas, me
siento muy contenta, me siento muy bien, las propuestas que se hacen y que yo hago
muchas de ellas son tenidas en cuenta por mis compafieros. Eso es lo que me anima
aqui, jse siente bien!

[E - Maestra antigua 1 ESCUELA 4].

En el segundo caso (MA 2), se trata de una maestra especialista en
educacion especial, cuyo segundo trabajo es la Asesoria Técnica en un escuela
de educacién especial. De hecho, el dia del CTE, la maestra present6 una
metodologia para evaluaciéon y tratamiento de nifios con necesidades
educativas especiales y uno de los comentarios del director fue: “tenemos un
servicio de USAER con la maestra [antigua 2] asi que aprovéchenlo”
[Observacion CTE escuela 4. 21/02/2006].

Estas maestras son actores clave del plantel, por dos razones: ser
maestros antiguos de la escuela - en una situacion de estructuracién del trabajo
compartido que puede cambiar (se encuentra en peligro) a la llegada de un
nuevo director - y por encontrarse en una situacion de formacioén superior (de
hecho la maestra antigua 1, posee una maestria) al de sus compafieros.

Esta situacion nos lleva directamente a un escenario de posible
confrontacion, sobre todo si el director que llega tiene una muy fuerte

personalidad y trata, al tiempo de integrarse al trabajo escolar, de imprimirle su

142 Por asociados quiero decir, supuestos por sus compafieros. Aunque el conocimiento se
prueba dia a dia, los cargos asociados al mismo son una gran capital en un campo dedicado al
trabajo con el conocimiento. Tampoco quiero decir que la maestra no los posea, sino que la sola
credencial de docente de docentes es una gran moneda de cambio.
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sello personal. Sobre todo por una cuestién central: esto actores pueden
considerarse “herederas” del carisma de la directora Lupita y los intereses
comienzan a chocar.

Weber nos dice que una de las principales motivaciones del proceso de
rutinizacién del carisma es la salvaguarda de los intereses de los involucrados,

en una nueva situaciéon mas inestable que la anterior:

“Los motivos para ello son los siguientes:
a) el interés ideal o material de los prosélitos en la persistencia y
permanente reanimacién de la comunidad;
b) el interés ideal mas fuerte y el material todavia mds intenso del cuadro
administrativo: séquito, discipulos, hombres de confianza, en
1. continuar la existencia de la relacién, y esto
2. de tal modo que quede cimentada su propia posicién ideal y
material sobre una base cotidiana'*® duradera.
Estos intereses se actualizan de modo tipico en caso de desaparicion de la
persona portadora del carisma y con el problema de sucesion que ahora surge.
La manera de resolucién determina de modo esencial la naturaleza toda de las

relaciones sociales que entonces surgen” (Weber, 1992: 197).

Esto parece haber ocurrido en la escuela 4. Se encontraron, en las
entrevistas, pistas sobre la confrontacién entre el director de la escuela y, sobre
todo, la maestra A2, tal y como se puede apreciar en el siguiente fragmento de

entrevista:

E: ;Siente que el director es un apoyo, tanto en términos pedagoégicos, y como
facilitador de un buen ambiente de trabajo, aqui en la escuela?

M: ;Se lo vas a ensefiar?
E: Risas
M: risas.

M: esa pregunta si me cuesta un poquito mas ;no? O sea, cada uno de nosotros tiene
una... pues un carécter diferente jno? Y a veces, bueno, chocamos un poquito, porque

'3 Las cursivas son del original.
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hay situaciones que no nos gustan cualquier cosa. El dice que yo soy muy explosiva,
yo digo que €l es el explosivo. Pero bueno, cuando he solicitado su apoyo, para
cuestiones laborales de los nifios y todo esto, pues si, si he encontrado su apoyo.

[E - MA 2 ESCUELA 4].

El mayor enfrentamiento de la escuela parece darse entre el director y
MAZ2, aunque las relaciones entre el director y la MA1, tampoco son del todo

cordiales.

E: ;Siente que el director es un apoyo en términos pedagégicos, y como facilitador de
una ambiente de trabajo de respeto y cooperacién?

M Si, bueno, el maestro tiene tres afios de haber tomado esta escuela como directivo,
creo que al principio si le cost6 mucho trabajo, porque nosotros estamos
acostumbrados a no ser, a no tener alguien autoritario, sino como ta lo acabas de
decir, un lider que nos facilite el trabajo. Entonces, en este sentido, pues si, el
maestro, algunas veces, ha tenido que entender que nosotros, como equipo de
trabajo, queremos las cosas de distinta forma. Y bueno, t lo viste en la junta, ;no?
Que bueno, hicimos una revolucién porque, pues no estamos de acuerdo en como se
nos trata y como se nos piden las cosas!*. Somos gente de trabajo, pero no bajo esta
presion y esta inconformidad de decir, es que no sirve, bueno, demuéstrame cémo se
hace, pero no me critiques.

[E - MA 1 ESCUELA 4].
El director también lo expresé en la entrevista realizada con él. Aunque

presenta el problema como una cuestién de adaptacion a un nuevo lugar de

trabajo con sus reglas y con sus personalidades.

En esta escuela... bueno, precisamente en esta escuela inicié mi actividad directiva ya
de manera formal, porque hace tres afios logré mi dictamen como director y esta
escuela me fue asignada. Como en todo, en un principio el integrarse a un equipo de
trabajo que ya estd conformado cuesta un poquito de trabajo, cuesta un poquito de
trabajo... Sobre todo porque, en esta escuela, la persona que estuvo como directora
anteriormente pues fue directora pro varios afos, fue maestra en esta escuela, estudio
en esta escuela, porque era la hija de la conserje. Entonces, por cuestiones
sentimentales, y es entendible, me cost6 un poquito de trabajo irme integrando, no de
parte mia, sino de la otra parte, de los profesores, el que fueran aceptindome en este

144 La entrevistada se refiere a la junta de consejo técnico a la que asisti. De todas formas, la
referencia de la entrevistada es para ejemplificar el “caracter fuerte” del colectivo docente. El
enfrentamiento que observé fue con el supervisor y no con el director. Los problemas con la
supervisién escolar son muy graves, no sélo por parte de los maestros sino también del director.
El hecho de que el director se encuentra “del lado” de los maestros, en su conflicto con el
supervisor puede ser un factor importante de la integracion de este actor al equipo de trabajo ya
conformado. Se volvera sobre esto mas adelante.
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equipo de trabajo. Pero demostrando trabajo, sobre todo manejando algo muy
importante que son las relaciones humanas fuimos, poco a poco, conociendo el
trabajo, fueron conociendo mi trabajo y nos fuimos integrando poco a poco.
[..]

Procuro que sean relaciones de cordialidad, de amistad también, de trabajo. En lo
personal pienso que vamos por buen camino veo, como lo comenté hace rato, uno
procura manejar mucho la cuestiéon de las relaciones humanas y como en todo,
siempre habran pequefias discrepancias, pero como adultos, como docentes hemos
tratado de darles una solucién conveniente para todos. Entonces siento que las
relaciones con el personal son de trabajo, son de camaraderia, son buenas relaciones.

[E - Director ESCUELA 4].

La dltima parte del fragmento nos habla de un situacién que se ha ido
apaciguando. Esto también se corresponde con lo dicho por las dos maestras
antiguas entrevistadas. La cuestion es que, aunque los problemas de choque de
personalidades contintan, la situaciéon parece haber sido negociada, mediante

la integracion del director al equipo de trabajo.

E: ;Y cree que su relacion [la del director] es buena, también, con los demas
maestros?

M: Te digo, se han dado un poco, algunas fricciones, ;no? Por nuestro carécter, por
su caracter, por lo que sea ;no? Hemos tenido algunas fricciones pero las hemos
hablado y bueno, de alguna manera hemos salido a flote. O sea, se negoci6 el
conflicto y ha salido adelante.

[E - MA1 ESCUELA 4].

Ademads, y esto no ha podido ser confirmado, esta tirantez parece
haberse contagiado a la relaciéon con los padres de familia, ya que en el PAT del
ciclo 2004 - 2005 se encuentra una meta peculiar: “evitar situaciones de chisme,
en la comunicacion con los padres de familia”. De todas formas, parece que los
problemas con los padres de familia, no se circunscribian a esta cuestion, sino al

protagonismo que éstos habia adquirido.
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Las relaciones con los actores externos: los padres y el supervisor.
Los padres.

La relacion con los padres de familia y los niveles de participacién de los
mismos ha sido calificada como muy buena por la mayoria de los entrevistados
[E-MAT1; E-MA2;E-MN 1; E MN2; E - Director].

De todas formas, hay algunas cuestiones que tener en cuenta: la
participacion de los padres no siempre tiene el nivel que los docentes y que la
propia APF pretende; ademas los padres no conocen el PEME de la escuela,
sino s6lo las actividades a las que son invitados; por tltimo, la relacion parece
haber ido cambiando, desde una situaciéon en la que tenian “demasiado”
protagonismo, a una situaciéon mas controlada, en términos institucionales.

En cuanto al nivel de participaciéon de los padres, la propia presidenta de
la APF lo expresa claramente, en su propio desconocimiento de lo que es el
PEME y en su queja sobre la poca participacién de los padres en los asuntos de

la escuela.

E: ;Y los padres de familia, en realidad, usted, conoce el plan estratégico para la
mejora escolar?

P: Estratégico, no, porque no me gusta involucrarme, estar aqui, checando lo que
hace el director...

E: Mi pregunta es si usted conoce lo que se denomina plan estratégico para la mejora
escolar, que es el proyecto que la escuela presenta para ingresar al programa escuelas
de calidad.

P: Pues es lo que a rasgos es lo que me ha dado cuenta, el bienestar de los nifios
involucrandose todos los maestros. Quiere decir que estdn involucrados todos los
maestros.

[.]

Pero es muy dificil, es muy dificil porque no se tiene el apoyo de los padres. Cuando
estamos en junta [inaudible] yo no puedo aceptar un cargo sola y cuando te das
cuenta te dejan sola.

[...]Un taller que me gust6 mucho me dio interés saber que si no existe una
comunicacién padre hijo, o si es por falta de tiempo, aunque no creo porque me he
dado cuenta que en la comunidad la mayoria de las mamas no trabajan, el que
trabaja es el papa y si trabaja la mamad, trabaja vendiendo cualquier cosa, entonces
podria dedicarle a su hijo un hora, de esa comunicacién para que ... estas muchachas
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desarrollaron su trabajo a todos... Normalmente, ;no? y si me dio mucha tristeza que
ese dia s6lo asistimos seis padres lo que se tenia que reforzar, porque... por medio de
juegos vinieron a motivar a los nifios: la tolerancia, el respeto, muchas cosas. Y no vi
que hubiera participacion de los padres, o es la apatia que estamos viviendo y
realmente no nos estamos dando cuenta de que si no educas al nifio, jel hombre qué?

[E - Presidenta APF ESCUELA 4].

Este desconocimiento del PEME, por parte de los padres de la escuela 4,
es reconocido por el director en la entrevista realizada con él. Ademas, en el
fragmento pude apreciarse que los padres conocen - y participan en - las

actividades planificadas en el PAT, pero no la situacién global del PEME.

E: ;Cree usted que [los padres] conocen el plan estratégico para al mejora escolar?

D: No completamente, si porque es una informacién bastante amplia que se tiene que
ir dando a conocer de manera paulatina.

Lo que primordialmente le damos a conocer a los padres de familia es el plan anual
de trabajo. Las acciones que se tienen contempladas a realizar, y se les tiene que dar a
conocer porque dependen mucho el éxito de sus actividades, del apoyo que estén
dando ellos, el apoyo que estén brindando. Pero pues si, si conocen gran parte, desde
el principio en que se les lanzé la convocatoria de que pretendemos estar en el
programa escuelas de calidad, muchos estuvieron de acuerdo, se hicieron, se
aplicaron encuestas a todos los padres de familia, a todos los alumnos, con la
finalidad de que ellos nos dieran informacién que a veces nosotros no la tenemos
presente pero que nos permite, a nosotros, cada dia ser mejores. Entonces, desde el
principio que iniciamos esta dindmica estuvieron enterados, inclusive de los
resultados que ha arrojaron las propias encuestas, las decisiones que se empezaron a
tomar, o que se iban a tomar en su momento para mejorar el servicio educativo. Pero
asi ya de una situacién mas especifica, pues si, eso lleva mds tiempo.

[E - Director ESCUELA 4].

En segundo lugar, aparece la cuestion del encauzamiento institucional
que la escuela - ;o el director? - le ha tratado de dar a la participaciéon de los
padres, lo cual puede explicar el conocimiento limitado que los padres tienen
sobre el PEME, ademds del caracter formal que tiene el CEPS!4> de esta escuela

-y los CEPS de los demas casos estudiados.

145 Sobre todo porque el CEPS es la figura institucional de vinculacién entre la escuela y la
comunidad, alrededor del PEME.
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D: Con los padres de los alumnos. La comunidad es dificil, es muy dificil, al menos,
cuando yo entré aqui a la escuela, percibi que un cierto grupo de padres de familia
eran los que querian establecer las reglas del juego. Se les permitio... en las anteriores
administraciones, meterse mucho a la escuela, pero meterse con la finalidad de
trabajar, pero ellos malinterpretaban. Decian que las cosas eran asi porque eran asi, y
bueno, uno como docente, por la experiencia que ha tenido, més aparte, el estar
leyendo ya documentos relativos a la funcion directiva uno tiene que ir apostando.
Tenia que ir apostando, en un principio si hubo ciertos conflictos porque, por
ejemplo, quienes estaban en la mesa directiva no llegaban y decian “maestro
queremos hacer esto, en qué nos puede apoyar”... si llegaban “maestro traemos esto
para hoy porque se va a entregar esto”, es decir llegaban a imponer y pues,
obviamente, eso no lo podemos permitir como institucién. Si es cierto que debemos
abrirles las puertas a los padres de familia, pero bajo ciertas reglas, porque eso
después se convierte en libertinaje, en situaciones de roce, inclusive con los propios
maestros. Entonces, en un principio si fue una situacion dificil, pero haciendo labor,
no solamente por parte de la direccién, sino por parte de todos los docentes hemos
ido ubicando a los padres de familia en cuél es su funcion. El que siempre van a tener
las puertas abiertas pero bajo la consigna de que tienen que respetar las reglas del
juego porque si no, no nos vamos a entender y pues si, ha habido situaciones de
chisme y todo eso que en su oportunidad se aclararon, porque siempre he dicho yo
que el que nada debe nada teme y adelante ;no? que entren las autoridades, que
investiguen, que hagan esto... Y bueno todo ese tipo de situaciones se fueron
minimizando porque se impuso la razén, se impuso la verdad. Y hoy en dia
procuramos seguir manteniendo esas relaciones con los padres de familia.

[E - Director ESCUELA 4].

De todas formas la participacion de los padres es muy alta en cuanto a
actividades del PEME - incluso en la Al del PEME los padres y los alumnos
participaron, formando parte de comisiones de evaluacion - muchas de las
cuales son de indole pedagogica, aunque controladas por los docentes, como la
participacion de los padres en clubes de lectura o en olimpiadas de

matematicas, internas a la escuela.

D: Inclusive por eso [por la relacion con los padres] también implementamos algunas
estrategias para involucrarlos mas en el trabajo de los docentes, en que apoyen a sus
nifios en las conferencias que dan los nifios, aqui en esta escuela, desde primero hasta
sexto afio, no en la misma intensidad ni con el mismo compromiso que se lleva ese
tipo de trabajo de conferencias, por parte de los nifios desde primer afio, con el apoyo
de los padres de familia, el que vengan a leerles el que sean parte de la vida cotidiana
de la escuela y que se den cuenta que la labor del maestro es titanica, porque siempre
va encaminada a formar mejores ciudadanos, en todos los sentidos no solamente en
la cuestion académica, sino también en la cuestion de valores, en la cuestion de
habitos y actitudes. Pues hemos ido ahi por ese tenor, tratando de mejorar cada vez
mas la situacion.
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Participan, si participan mucho, pero hay en algunos aspectos en que no participan
mucho que es, por ejemplo, en la cuestion de las cuotas. Muchos se valen de los
lineamientos que marcan que las cuotas no son obligatorias, pero a ellos se le ha
hecho conciencia de que no son obligatorias pero son necesarias para seguirle dando
mantenimiento a la escuela, seguir dotando a los alumnos y a los maestros de los
materiales que se requieren, pero ain asi hay padres de familia que tienen bien
presente que no. Tampoco tratamos de obligarlos, aqui es por convencimiento y a
que se den cuenta ellos que lo que se pide, o lo que se hace aqui es para beneficio
primordialmente de sus nifios. Entonces es en ese sentido.
En otras actividades si participan, digo de la semana del 13 al 17 de marzo tuvimos
nuestra semana cultural, apoyaron en las actividades que se programaron, estuvieron
con nosotros conviviendo en esos eventos, en ese sentido no tenemos problemas por
parte de los padres de familia.

[E - Director ESCUELA 4].

El supervisor.

Es dificil mantenerse ecuanime en relacién con la figura del supervisor,
aun cuando se trate de una investigaciéon que se pretende rigurosa.

La ineptitud de algunos funcionarios en situacién de autoridad puede
hacer tambalear el mejor de los proyectos de gestion escolar.

Este no es el caso, es decir que la ineptitud - incluso contando pequefios
actos de corrupcion'# y de poca capacidad de lectura de las relaciones con sus
subordinados - del supervisor no ha impactado ni en la gestién ni en el PEME
de la escuela 4. Esto ha sido asi porque existe un colectivo docente
extremadamente unido - por lo menos hacia el exterior - que ha podido resistir
la autoridad del supervisor y, al mismo tiempo, defender la autonomia®’
lograda en la escuela 4.

En las entrevistas realizadas con el director, MA1, MA2, en alguna de las
encuestas aplicadas, en una nota de campo, y en la observacién del CTE de la
escuela se pueden observar las causas de la muy mala relaciéon que existe entre

la escuela y el supervisor.

146 Como el intento del supervisor por utilizar 3 boletos - destinados a una actividad para los
nifios de la escuela - para asistir al museo del Papalote: 2 para sus hijos y 1 para el hijo de una
de sus asistentes. Pude presenciar la negacion del director frente a la “enviada” del supervisor
para negociar esto [NC 4 - 4 26/05/06].

147 En otro trabajo de investigacién pude encontrar varias formas de defensa de la autonomia
escolar lograda a través de los proyectos educativos frente a los embates de las autoridades que
proclaman la autonomia escolar y contintian con las mismas practicas de control autoritario
(Soca, 2001).
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Comienzo con la observacion del CTE ya que la situacion que pude
observar fue muy reveladora. El contexto del problema es el siguiente: como un
previo en la reuniéon de CTE se llevé adelante una discusiéon sobre la
continuacioén, o no, de la escuela en el programa federal “Contra la violencia,
eduquemos por la paz, por ti, por mi y por todos”. Este es un programa de
educacion en valores dirigido a alumnos y padres de las escuelas que deseen
incorporarse al programa'#. La SEP pone al servicio de las escuelas una
asesoria externa para llevar adelante del programa - que, por lo general, se trata
de un ATP de la supervisiéon de la zona escolar de la que se trate. Como
contrapartida las escuelas que ingresan al programa deben poner a un asesor
interno de la escuela - por lo general un maestro de la misma.

Aqui comenzaron los problemas: entre la maestra Z (de la oficina del
supervisor) y la maestra Y, de la escuela 4. El problema lleg6 a agravarse tanto
que, luego de una discusién entre ambas, la maestra Y terminé con una paralisis
facial y la maestra Z, con problemas (menos graves) de presion arterial. A

continuacion se presentan las notas tomadas al respecto en la junta de CTE.

[Se pasa a punto 4.a Programa contra la violencia...]

Dir. La maestra C (nueva asesora externa del programa) tenia todo preparado...
programa que no anduvo bien, incluso por fallas del supervisor [se para la platica
para explicarme la situaciéon que es complicada]

Explicacion [programa externo, de la SEP, solicitado por la escuela. El problema fue
que el programa genero violencia y no paz, debido al conflicto entre la primer
asesora externa que es un apoyo de la supervisiéon de zona - maestra Z - y la asesora
interna: maestra Y, asesora de la escuela. La cuestion es que terminé con una paralisis
facial de la asesora interna- maestra Y -, debido a discusiones con a externa que
también termind en el hospital con presién alta].

[Llega supervisor que estaba parado en la puerta escuchando la discusién hasta que

148 De hecho, la escuela 4 se encuentra adscrita a varios programas, ya federales, ya de la DGSEL
Ademas, todos se encuentran dentro de la estructura del PEME. Una hipétesis interesante
puede plantear el ver a los proyectos escolares como una forma que las escuelas disponen para
estructurar tantos programas por los que pueden optar. Ezpeleta (2004) plantea que la sobre
exposicion a tantos programas federales y estatales es un gran problema para la gestion de las
escuelas primarias: un proyecto educativo que los estructure y le de sentido a la participacion
de las escuelas en estos programas puede ser una buena salida practica y tedrica.
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el director se percata de su presencia y lo hace pasar]

Docentes no quieren continuar con el programa, lo cual tenian acordado
previamente.

Supervisor. Quiere que continden con el programa y pide que los maestros
manifiesten por escrito su negativa a que siga el programa.

M3. No tuvieron oportunidad de hablar con maestra Y (el problema paso el viernes
anterior y la maestra Y se encuentra en su casa, convaleciente). Plantea que el
problema es que la supervisiéon no valor¢ el trabajo de maestra Y, y que eso llevéd a ...

Supervisor. No se le dijo a que su trabajo fuera malo, se le pidieron adecuaciones al
mismo (unas invitaciones para que los padres participaran de una actividad del
programa)

Dir. Lo que dice el supervisor es verdad pero, “desgraciadamente tu apoyo técnico
(maestra Z) fue quien estuvo violentando las situaciones”. Ambas hablaron luego
que se fueran los papas. Esto genera inconformidades en el personal docentes. La
cuestion es rectificar, tanto nosotros como la supervisiéon. Gran preocupacion de
docentes. Si el programa estd generando problemas, pues se tomaran decisiones.

MB6. en reuniones pasadas se pidié que esperaran a maestra Y. Cuenta que ella le dijo
que estaba molesta con supervisién, puesto que no valoraban su trabajo, estuvo al
borde del llanto, inclusive. Nosotros pedimos el programa y lo metimos en nuestro
PAT. Observ6 a los alumnos respetuosos por su trabajo y por el propio programa y
comenta que estaban dispuestos para la actividad de hoy. El trabajo colaborativo es
complejo y depende de una cuestion de empatia, “yo no determinaria nada hasta
hablar con Y”.

M1. [Y] es muy tranquila: la forma en que se piden las cosas jode. Si la autoridad
quiere algo diferente, que lo pida bien. El viernes ella estaba mal y la autoridad no se
percat6 de decirle, bueno, no sigua, descanse o algo asi.

Supervisor. Por la misma situaciéon Z estuvo internada, subié su presion. A la
maestra Z ya la saqué del programa, seguird Cy si no, D, ya que no tengo a nadie
mas.

M314: no es nada personal con Z 6 C. Nos negamos a seguir en el programa con ella
por lo que paso, no es nada personal.

Supervisor. No, Z no va a seguir, mi designacién es C.

Dir. Aunque se acepte o no, este programa hagamoslo al interior, sin necesidad de
coordinacién externa, como dijo M6 nos sirve a nuestras necesidades; hay familias
violentas, hay que ir orientando a los padres.

[los maestros proponen decidir luego, lo cual se anota en el acta que lleva adelante
M3, designada anteriormente para realizar tal tarea].

149 Las notas tienen quien habla, al principio de cada parrafo. La numeracién depende de cémo
estaban sentados los participantes del CTE. M3 significa maestro 3, etc.
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[Observacion CTE escuela 4. 21/02/2006].

La cuestion es que los problemas con el supervisor no se limitan a este
suceso, sino a varios otros que terminan conformando una muy mala relacién

con el supervisor.

M: Si, de hecho... nuestro supervisor es una persona que nos ha frenado mucho en las
actividades que intentamos hacer. Porque, por ejemplo, él... hicimos apenas un
simposio, yo fui quién organizé el simposio y el maestro me dijo que no conocia a la
gente que iba a venir a dar el simposio, que las invitaciones estaban mal, que asi no iba el
orden jerarquico de las autoridades, que por qué me habia atrevido a llevar yo,
personalmente, las invitaciones, o sea, nos hizo una serie de cuestionamientos pero jamas
se fijo en la esencia; qué era lo que perseguiamos con el simposio, que por qué le habia
llamado Ia jefa de sector y le pregunt6 que si estaba enterado del simposio y él dijo que
no porque aunque ya le habiamos llevado la invitaciéon. Entonces, sin embargo no quiso
cuestionario pero ja qué tal grado él conoce cémo se forma un simposio dénde las
personas que participan tiene que ser gente externa? Entonces por eso no las conocia
porque en ese momento las tenfamos que presentar. Y fue una experiencia muy bonita
porque, a pesar de todas las cosas, siempre se hizo el simposio, los nifios estuvieron, nos
extrafd y nos sorprendié muchisimo cémo los chicos se comportaron esa vez. Sin
embargo, el supervisor, yo estaba dirigiendo el simposio, estaba con las personas que nos
acompafiaban en esa ocasién, y yo puede observar cémo el supervisor estaba
bostezando, estaba dormitando, o sea, viendo el reloj, se retir6, a la hora, no lo sé,
asuntos, no lo sé, pero como que llevaba mucha prisa ;no? Siento como que ese tipo de
cosas, pues, como que te frenan ;jno?

Entonces si traiamos en esta vez, algunos problemitas, sobre todo, con el supervisor, por
la forma tan fea de decirnos, no sirve.

[...]Y bueno, para rapido comentarte, en una ocasioén, en el dia del maestro organizé una
fiesta, para reunirnos a todos los maestros. De esta escuela fue la tinica que todos fuimos,
del matutino y del vespertino, porque él tiene a su cargo todas estas escuelas del
matutino y el vespertino, fuimos la tnica escuela que todo el personal asisti6 a la fiesta.
(por qué? Porque ya sabe que puede contar con nosotros, o sea, es un equipo muy sélido
de trabajo, que de alguna manera te hace comprometer, para trabajar.

[E - MA1 ESCUELA 4].

De este modo es que la mayoria de los actores de la escuela sienten que el
supervisor es una traba para el desarrollo de sus actividades del PEME y no es
s6lo una cuestion de personalidades o de relaciones entre ellos. El director de la
escuela lo expresa tanto en la entrevista realizada como en la encuesta auto
administrada: siente que el supervisor no sélo no es un apoyo, sino que es una

traba para la implementacién del PEME de la escuela.
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E: ;Siente que el supervisor le orienta en su trabajo en general, y en particular con su
trabajo alrededor del PEME?

D: No, no lo siento, definitivamente no.

[...]
(Qué otro tipo de apoyo? Credibilidad en lo que estamos haciendo. Sé que en
algunas instancias, como la jefatura de sector, la propia coordinacién técnica de la
DGSEI, nuestra propia directora regional esta convencida, sabe lo que estamos
haciendo. En muchas partes de Iztapalapa conocen el trabajo que estamos realizando
aqui en la escuela XXX, pero hay otro sector de autoridades, como este caso de la
supervision que no cree mucho en lo que estamos haciendo y a veces nos limita en
esas situaciones. Lo que yo quiero, mas que nada es apoyo y la credibilidad de ciertas
autoridades para el trabajo que estamos haciendo en la escuela XXX.

[...]
Pero hoy en dia, con este supervisor con el que hemos estado trabajando si ha habido
cierto roce, cierto choque ;por qué? Porque lejos de apoyar critica el trabajo que se
debe realizar. Un trabajo muy diferente con relacién a dos escuelas que tenemos
pegaditas y que son punto de comparacion. A veces al igual, en nuestra dindmica de
hacer mejor las cosas, estamos rompiendo con ciertos esquemas que a muchos no les
parece porque sienten o piensan que se les estd rebasando su autoridad. Y bueno, eso
es lo que hemos tenido, un poquito, con el supervisor que estd actualmente al frente
de la zona escolar numero XXX.

[E - Director ESCUELA 4].

En la encuesta y frente a la pregunta ;Cree usted que en su escuela han

tenido dificultades a la hora de llevar adelante el PEME? el director afirma:

Si, sobre todo porque hay algunas autoridades que atin cuando han recibido cursos -
talleres sobre la funcion actual de la Supervisiéon Escolar, siguen con las viejas
précticas de autoritarismo dejando a un lado su labor de acompafamiento.

[Encuesta auto administrada - Escuela 4].

La entrevista con el supervisor.

Es evidente que existen fricciones entre la escuela 4 y su supervisor.
Cuando llevé a cabo esta entrevista el supervisor se negd a que la grabara
porque “luego dicen que dije y asi se arman los problemas” [NC 3 E4]. De todas
formas, logré convencerlo y la entrevista se llev6 a cabo con normalidad.

Lo que mas salta a la vista de la entrevista es que el supervisor no tiene
en claro cudles son los problemas educativos de su zona escolar, y no ha llevado

adelante acciones para la mejora de la situaciéon de educativa en su zona escolar.
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La entrevista fue muy magra y estuvo plagada de intentos de eludir a la
mayoria de mis preguntas, como ;qué acciones ha emprendido usted para

mejorar la gestiéon administrativa y pedagogica de su zona?

S: Qué acciones he emprendido. Este... pues mira, tanto como obligar, pues a lo mejor
no sea tanto como obligar, en muchas de las ocasiones, es mi funcién, desafortunada
6 afortunadamente, es el obligarlos a que cursen o que asistan a un determinado
curso. Digo obligar en el sentido en que, por ejemplo, los compafieros directores,
justamente por su horario de trabajo estan citados a una reunién y no quieren o no
pueden presentarse, en ese sentido hay que obligarlos, que quede claro. De ahi
afuera, el motivarlos. Logramos aqui traer un curso taller por parte del centro de
maestros, a la [escuela 4] para los maestros de la zona, para que conocieran el
conocimiento de las computadoras.

[E - Supervisor ESCUELA 4].

El conocimiento del PEME de los actores escolares.

Para finalizar con la presentacién sumaria de este caso, se utiliza el indice
de conocimiento del PEME, el cual fue construido para cada uno de los casos
estudiados - en el anexo 1.2.1 se expone cémo fue construido .

En esta escuela se recibi6 el 93% de las encuestas administradas (la
mayor cobertura de todos los casos) y, a su vez, se obtuvieron las proporciones
de respuestas “correctas” mas altas de todos los casos estudiados: sobre una
base de 1300 puntos (100 % de los puntos a obtener) para toda la escuela, se
obtuvieron 1280 puntos; es decir, un 98.46% de respuestas correctas globales.
Esto significa que, mas alla de la antigiiedad de los encuestados en la escuela,

todos demostraron tener un alto conocimiento del PEME y sus actividades.
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VILI. Interpretacion teérica y respuestas a las preguntas de investigacion.

Este capitulo tiene dos objetivos centrales: acercarnos a una respuesta -
ya mas comparativa - de las preguntas de investigacion presentadas en el
capitulo cuatro, y brindar - al mismo tiempo - una interpretaciéon de corte
tedrico a las descripciones presentadas en el capitulo anterior.

En relaciéon con ambos objetivos hay que recordar una cuestion
fundamental: las preguntas de investigacion y las ideas teéricas anteriormente
presentadas, sirvieron a la investigaciéon en el sentido de la presentaciéon de
cuestiones problematicas, derivadas tanto del contexto de implementacion de
las politicas, como de problemas tedricos centrales de (algunas) de las teorias
de las organizaciones.

Es decir, que no se opt6 por el encasillamiento de la investigacion en una
teoria 6 en una pregunta, sino por un camino mas ecléctico y, por tanto, mas
tortuoso que implica un riesgo fundamental: perder el sentido de la
investigacion.

La cuestion es no caer en incoherencias tedricas y tener en cuenta que las
cuestiones problematicas (pre) definidas responden a problemas de las propias
teorias. Es decir, hay que tener en cuenta las disposiciones y caracteristicas de las
teorias que albergan los conceptos aqui utilizados. Por ejemplo, es claro que el
problema de la racionalidad es mdas apremiante para teorias individualistas y
que el mismo concepto es distinto del utilizado por la teoria de Luhmann
(macro sistémica, para la cual la racionalidad es un problema del sistema de
referencia) y al utilizado por Crozier en un marco post estructuralista en el cual
la racionalidad se define en relacién con una estructura y con una situacién
dindmica de un sistema de accién-poder.

Ademas de ser un riesgo, también es una oportunidad. Permite agregar
los “datos” a distintos marcos y problematicas para intentar construir una
propuesta de andlisis de las organizaciones educativas - lo cual se afronta en el

capitulo de las conclusiones - en el entendido de que ninguna macro!®°

150 Incluso las propuestas de analisis individualistas en términos metodoldgicos, encierran una
macro propuesta de analisis.
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propuesta tedrica puede dar cuenta, por si sola, de una realidad tan compleja
como la de las organizaciones educativas. Nos brindan, eso si, la oportunidad
de observar problemas desde una perspectiva, para luego observarlos desde
otra.

En relacién con el estilo de presentacion de los datos empiricos, se utiliza
como informacién supuesta la presentada en el capitulo descriptivo; citando la
fuentes - tal y como se hizo en el capitulo anterior - s6lo en el caso de la nueva

informacién utilizada.
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VII.1 Las preguntas de investigacion frente a la variacién de los casos.

La idea de una comparacion en términos estrictos lejos esta de los
objetivos de este trabajo. Sin embargo, el estudio de diversos casos permite:
observar qué ocurre con las principales interrogantes de la investigacién frente
a la variaciéon de los mismos casos y obtener una mejor base analitica para la
interpretacion tedrica.

Cabe decir que la pregunta de investigaciéon nimero cinco (;Cual es la
percepcion que tienen los docentes sobre el proceso de reforma?) no podra ser
afrontada ya que se resolvi6 retirar de las guias de las entrevistas debido a lo
complejo de su formulacién y los pocos rendimientos que daba en la situacién
de entrevista.

La primer pregunta de investigacién (;como es el PEME llevado adelante

en las escuelas seleccionadas?) es de tipo descriptivo y se presenté6 una
respuesta en el capitulo seis.

De todas formas, cabe presentar una breve respuesta comparativa que
nos acerque a una apreciacion mas cercana de la propia metodologia PEME y
algunas reflexiones en torno a cuestiones metodoldgicas que podrian servir
para futuras investigaciones.

En primer lugar, cabe decir que, en términos formales, los PEME
estudiados en los tres casos son muy similares. Esto quiere decir que las
recomendaciones de la DGSEI en cuanto a la formulacién de los PEME han sido
seguidas en forma muy cercana - al menos en términos de escritura del
proyecto - en todas las escuelas estudiadas.

De todas formas existen diferencias en cuanto al proceso de
planificacién manifestado en los diferentes documentos relevados'®!: las formas
mas o menos participativas de disefio del PEME, segtun escuela, presentan
ademads, una consistencia con los resultados reportados del PEME y con los
niveles de conocimiento del PEME de los actores de cada escuela. Esto podria

indicar que el proceso de construccion del propio PEME - en términos de la

151 Hay que recordar que para la respuesta de esta pregunta se utilizé como informacién central
la proveniente de los documentos PEME de cada escuela. En el cuadro 7 del capitulo 5, se
presenta la informacion a relevar segtn las diversas técnicas de investigacion utilizadas.
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participacion involucrada en cada caso - tiene efectos en la propia
implementaciéon'®?, posterior, del proyecto.

En la escuela 2 no se reporta en el documento PEME, cual fue la forma de
construccion colectiva del PEME. De todas formas se puede decir algo de las
diferencias entre el caso 3 y el caso 4.

En el caso 3, si bien se describen actividades colectivas de construccién
del PEME, parece haber reinado la fragmentacion de las actividades segin
comisiones - lo cual se repite a la hora de implementacién del PEME y de la
organizaciéon general de la escuela. Esto puede haber impactado en la
generacion del compromiso necesario para llevar el proyecto adelante ya que
cada actor pudo haber quedado un tanto al margen de los objetivos globales del
PEME.

En el caso 4, el disefio del PEME fue altamente participativo (ver capitulo
6), lo cual se reflejo en las formas de trabajo utilizadas para la construccion del
proyecto. Ademads, en este caso los actores escolares decidieron firman un
compromiso de desempefio interno, mas alld del compromiso de desempefio
que se debe firmar para poder ingresar al PEC, el cual recogi6 los elementos y
las actividades centrales del PEME de la escuela en una promesa - entre colegas

- de llevar adelante el proyecto, no condicionada al ingreso de la escuela al

PEC?53,

152 En términos de los estudios de politicas publicas, la implementacién se ve como una etapa
separada del disefio (por ejemplo, Aguilar Villanueva, 1992). Esto es claro si se toma el disefio
como el disefio realizado, por ejemplo por DGSEI, del PEME como una metodologia de
elaboracién de proyectos educativos, separado de las implementaciones a nivel de escuela.
Pero, a nivel de cada escuela, el disefio y la implementacién son lo mismo. El disefio del PEME
es parte de la propia implementacién. La cuestién es que disefio e implementacién pueden ser
vistos como parte de un mismo proceso (cuya separacion en términos analiticos no comporta
demasiados rendimientos tedricos) y es claro que el comienzo de un proceso puede impactar en
el desarrollo posterior del mismo proceso.

153 Es decir, se comprometieron a implementar el proyecto aunque la escuela no fuera
seleccionada por el programa.
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En términos de los contenidos> de cada proyecto, existen diferencias,
aunque no dejan de encontrarse grandes similitudes.

En cuanto a las similitudes, existen tres de gran importancia: a) en
términos de la posible ventaja de esta metodologia frente a la metodologia PE
(la utilizada en el resto del Distrito Federal); b) una similitud que puede
impactar en la mejor organizacién de los tiempos en las escuelas mexicanas; y c)
una muy significativa en relacién con la implementacion de una politica
educativa més general: la reforma de los planes y programas de 1993.

a) La primera similitud refiere a que los problemas y objetivos educativos
planteados en todos los PEME estudiados remiten a varias dimensiones de la
gestion escolar y no sélo a la dimensién pedagégica, lo cual comporta grandes
ventajes en relacién con la metodologia PE: se trata de la planificacion en
diversos ambitos del quehacer organizativo de las escuelas y no sélo en el
ambito pedagégico, lo cual puede tener, al menos, dos repercusiones.

En primer lugar (y en términos empiricos), se enfrentan al mismo tiempo
los diversos problemas organizativos de las escuelas, lo cual puede ser de gran
ventaja si los PEME siguen una estructura coherente de enfrentamiento de
problemas. Por ejemplo si un problema es la resoluciéon de problemas
matematicos (dimensiéon pedagoégica) y otro es la mejora de la coordinacién y
comunicaciéon entre los actores escolares (dimensién organizativa y /o
comunitarial®, si se involucran a actores externos); ambos objetivos pueden ser
un impulso para el otro.

En segundo lugar (y en términos tedricos) esto puede generar
“estructuras” organizativas (o de comunicacién) que sirvan como vinculacién
entre los diversos segmentos organizativos de las escuelas rompiendo lo que
Weick (1976) ha denominado “acoplamiento flojo” entre las diversas légicas

prevalecientes en las organizaciones educativas.

154 No se hacen comentarios normativos sobre los contenidos especificos (sobre todo por los casi
nulos conocimientos pedagogicos de quién escribe) de los proyectos de las escuelas, solo se
realizan algunos y en el caso de tratarse de cuestiones de coherencia de los PEME y de su
posible impacto sobre la realidad organizativa de las escuelas.

1% Por comodidades de la escritura (y de la lectura) del presente trabajo, se utilizan las mismas
dimensiones que las definidas por la metodologia PEME, lo cual no implica que en esta
investigacion se esté de acuerdo con la propuesta “analitica” de esta metodologia.
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b) La segunda gran similitud se relaciona con un problema, detectado
tanto en los problemas contextuales como en los tedéricos, que remite a la falta
de tiempo de los docentes para enfrentar una planificaciéon organizativa y
pedagogica.

En términos contextuales, esta cuestion remite a dos tipos de falta de
tiempo. La necesaria para coordinar actividades - cuestion que se asemeja al
problema temporal tedrico, el cual no se presenta sélo en el sistema educativo
nacional. El segundo es el detectado por Ezpeleta (2004) y que remite a la gran
cantidad de programas federales y estatales en que se encuentran inmersas las
escuelas mexicanas. Esto hace que el tiempo escasee atn mdas y que las
actividades a desarrollar dentro de tales programas se lleven adelante en
términos formales!> o de lisa y llana simulacion.

La cuestion aqui es que dentro de todos los PEME relevados!®” se
encontraron ya como metas o como actividades la participaciéon de la escuela en
otros concursos y programas vinculados a los problemas y objetivos definidos
en sus PEME.

Esta estrategia de enfrentar la gran oferta de programas puede significar
que comiencen a cambiar las motivaciones de las escuelas para la entrada - y
eleccion - de los mismos. En otras palabras, los PEME pueden transformarse en
la herramienta articuladora de los varios esfuerzos de diversas instancias del
gobierno y de la sociedad civil de mejorar la calidad educativa.

Dentro de las recomendaciones elaboradas por DGSEI, en el documento
metodoldgico de los PEME, esto queda claro pero sélo en forma implicita: no se
dice especificamente que los PEME puedan tener esta funcion.

En la entrevista realizada con un ATP de la zona de la escuela 3, la

propia entrevistada coincidié en esta opinién: que los PEME pueden servir

1% Las motivaciones de las escuelas para entrar a tales programas, concursos o proyectos
pueden ser diversas, desde el reconocimiento de la utilidad del mismo para un problema
especifico, detectado en la propia escuela, hasta la obligacién de participar en determinados
concursos. En una conversacién informal con el director de la escuela 3, me manifesté que no
estaba seguro (en un tono que no dada lugar a dudas sobre la seguridad de su opinién al
respecto) si un concurso como el del himno nacional “nos haria mejores mexicanos”, y lo dijo
porque habia llegado la “convocatoria” (el concurso es obligatorio) para tal concurso, lo que le
distrafa tiempo a la escuela para dedicarse a otras actividades.

157 Incluso, y sobre todo, en los documentos relevados para el caso 1.
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como ordenadores de la oferta de programas; y que en las recomendaciones de

implementacion de los mismos no se dice explicitamente.

ATP: Exactamente, mira se supone que los PEME deben de incluir todas estas
situaciones que estaban aisladas, y las deben de integrar en eso para que los maestros
se desarrollen, ora si, integralmente, las capacidades de los alumnos, porque antes se
trabajaba, el PEME era cognitivo, pero tenian via, tenian proyectos institucionales
como ecologia, salud, aislados, fuera de, incluso los alumnos que tenian indigenas,
por ejemplo 9-14 estaban también segmentados, lo que pretende el PEME es integrar
esa estrategia de planeacion, pretende integrar en todas las asignaturas, en todas las
actividades, elementos de estos sobre todo lo que esta pesando muy fuerte la cuestion
de diversidad, la integracién de los alumnos

[...]
Ahora ahi en el PEME se tienen que integrar estos programas jporque debe de ser asi!
De cualquier manera el PEME es un instrumento integrado y deben de coexistir todos
los proyectos.

[E - ATP zona escolar ESCUELA 3].

Que se utilice lo ya planificado para seguir planificando, es un
aprendizaje que parece que se ha hecho en estos casos estudiados y que puede
tener dos impactos beneficiosos: que al cambiar las motivaciones, las elecciones
sean mas acertadas (en el sentido de los problemas especificos de cada escuela) y
que se libere tiempo hacia actividades que tengan un impacto significativo en la
escuelalss.

c) La tercera similitud de contenido de los PEME de las escuelas
estudiadas refiere a que en todos se encuentra, ya como objetivo, o0 como meta,
con sus acciones planificadas, el entender e implementar’® la “nueva”

propuesta curricular vigente en las escuelas primarias. Este es un

158 O, al menos, que no se planteen actividades incoherentes entre si. Otro impacto muy
significativo puede darse en cuanto a la eficiencia del uso de los recursos vertidos en la
educacion: las escuelas que necesitan un programa tendran mas oportunidad de llegar a €, si el
resto de las escuelas van tras de los programas que, a su vez, ellas necesitan. Esto podria
transformarse en una ventaja - si se aprovecha - de la heterogeneidad de los problemas que las
escuelas de un sistema educativo tan complejo deben enfrentar. También puede impactar en la
oferta de programas, mas ajustados a una demanda escolar.

159 La nueva propuesta requiere de un cambio en la planificacién de aula: de la planificacién por
contenidos, a la planificacién por competencias. Es un gran cambio, sobre todo para maestros
que siempre planificaron por contenidos y a lo que sigui6 una estrategia didactica muy
especifica y arraigada. De hecho, gran parte de los objetivos y actividades en esta dimension se
encaminaron a entender y a poder llevar adelante un tipo de planificacién por contenidos.
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descubrimiento no buscado por la investigacion!'®®: que en las escuelas
primarias estudiadas no se maneja - a la fecha - cabalmente la propuesta
curricular de 1993. Ademas que los maestros tratan, a través de un esfuerzo
colectivo propio, de ponerse al dia en términos pedagégicos, lo cual implica una
gran inversion de tiempo y esfuerzos que se podrian haber ahorrado de haberse
llevado a cabo una mejor asesoria para la recepcion del nuevo programa y plan
de estudios. Aunque los proyectos educativos han podido llenar este vacio de
formacién entre los docentes, no es su finalidad. Por otra parte, la coordinacién
pedagogica podria ser mas efectiva al no tener que “perder” tiempo en la
socializacion de una nueva técnica.

Por otro lado, quienes dominan la nueva técnica (como MA2, en la
escuela 4) se encuentran en ventaja en términos de los juegos de poder que
puedan intentar al poseer un conocimiento muy valioso en un campo en que tal
conocimiento adquiere un nuevo valor. Si se plantea en éstos términos (en
términos de Crozier) y se cruza con una idea “mas sociologica” de la técnica
(como la luhmanniana) se puede concluir que los cambios técnicos (como una
reforma) cambian los marcos en los que se desarrollan tales juegos de poder y
las areas de incertidumbre que son valiosas de controlar, en las propias
escuelas. La cuestion es que estos cambios provienen de un contexto
institucional especifico. Esto en dos formas: el que plantea la reforma - la SEP -;
pero también uno mas acotado el de la zona y la supervision escolar, del
municipio 6 la delegacién ya que muchas de las acciones u omisiones de
formacion -y de otros tipos - dependen de los contactos de cada escuela con
estos contextos!®l.

Por dltimo, un sefialamiento de corte metodolégico. Por razones de

tiempo no se llevé a cabo un analisis de tipo longitudinal de los documentos

160 O que viene a sustituir la pregunta 5, pero no en una clave de resistencia ideolégica o politica
a una reforma, sino en una clave de formacién de los maestros para emprender un cambio
pedagoégico importante.

161 Esta breve interpretacion sobre las complejidades tedricas a la hora de analizar un fragmento
de la gestion escolar nos llevan a una conclusién central: que se necesitan de diferentes
fragmentos de teoria para analizar a las organizaciones educativas. Una posicién ecléctica que
necesita, al menos, delinear alguna propuesta analitica para no quedar en una dificil posicién en
cuanto a coherencia tedrica (este es uno de los problemas de la perspectiva de las escuelas
eficaces).
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PEME, lo cual se podria haber hecho con los PAT de cada ciclo escolar. De esta
forma se podria haber sabido cudles actividades - planificadas para el primer
ciclo escolar - se dejaron para el segundo, cuéles se evaluaron y cudles se
dejaron de lado. Este tipo de andlisis de la informacién hubiera brindado pistas
sobre las dindmicas de los PEME de cada escuela y sobre los impactos que - en
diversas dimensiones - ha tenido la propia implementacién de los PEME.

La segunda pregunta de investigaciéon (;como surgié la idea de

realizarlo, qué actores lo impulsaron, cémo fue el proceso de realizacion del
mismo?) también es de tipo descriptivo. Aqui se intenta un abordaje mas
interpretativo, a través del recorrido por los diferentes casos estudiados.

En todos los casos estudiados la iniciativa primordial de entrada al PEC
(v la consecuente realizacion de un PEME) fue a través del director del plantel.

De todas formas, existieron diversas historias de entrada al PEC, las
cuales han modelado en forma diferente las situaciones vividas en cada escuela.

La escuela 4 tiene una carga histérica de trabajo'®? muy similar a la
necesaria para llevar adelante un PEME; mientras que en el caso 2, el
determinante fue el cambio estrepitoso de direccién escolar; a su vez, en el caso
3, el determinante principal, parece haber sido una experiencia de formacién de
su director.

Veamos los puntos mads significativos de estas diferentes “historias”.

Ademas, esta pregunta de investigacion estd muy relacionada con la
pregunta seis (;como impactaron las relaciones - anteriores al trabajo con PEME
- entre los docentes de las escuelas en la realizacion del PEME? ;como eran
tales relaciones?) ya que puede pensarse en dos diferentes historias: la historia
de una decision'®® (pregunta 2); y la historia del marco organizacional dentro

del cual se tomo tal decisién (pregunta 6).

162 En todo caso, todas las escuelas tienen cierta experiencia. El trabajo con un PAT se viene
dando hace tiempo en las escuelas mexicanas, la gran diferencia es la conexién afio, a afio, que
se intenta lograr a través de los PEME.

163 De la cual no puede conocerse su comienzo ni su fin, diria Sfez.
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Existen grandes diferencias entre los casos estudiados, respecto de las
relaciones prevalecientes en cada escuela antes de la entrada de las mismas al
PEC.

Puede arriesgarse que estas relaciones anteriores marcaron
significativamente los procesos de implementacion del PEME en cada escuela
asi como los resultados de tal implementaciéon (pregunta 7 resultados del
PEME: ;cudles fueron? jcambiaron las relaciones entre docentes? ;discuten sus
problemas? ;cambiaron las relaciones con los padres y alumnos? jse han
llevado a cabo proyectos pedagdgicos conjuntos en la escuela?). La cuestion es
vincular estas tres'® preguntas de forma de poder llegar a algunas conclusiones
de tipo tedrico sobre los resultados de implementacién en relacién con las
condiciones sociales de implementacion.

Hay una cuestiéon importante que hasta ahora no se ha tratado de forma
explicital®: ;qué implica, en términos de distribuciones de poder, la
coordinacién docente?

Si se retoma el andlisis realizado por Crozier y se pregunta por la
distribucion de poder en las organizaciones educativas, hay una zona de
incertidumbre central en este tipo de organizaciones: el trabajo en el aula. La
contraparte de esta idea es la idea de acoplamiento flojo en las organizaciones
educativas.

La categoria de acoplamiento flojo puede verse, entonces, como una
categoria descriptiva de los efectos de las luchas por mantener el control de una
porciéon de la organizacion por parte de cada actor escolar. Es decir que no
presenta grandes rendimientos explicativos, sino que se puede tener en cuenta

como la descripcién de una situacion a explicar’.

164 Que aluden, respectivamente, a la motivacién, las condiciones socio organizacionales y los
resultados.

165 Aunque se han hecho comentarios implicitos 6 de un nivel mayor de abstraccién cuando se
abord6 el problema de la coordinacién entre actores para el logro de los fines de una
organizacion cualquiera, en el marco teérico.

166 Por esto mismo, la categoria se ha utilizado tanto y con tan pocos rendimientos explicativos.
El mismo Weick ha encontrado una gran cantidad de estudios que utilizan esta categoria con
pocos resultados - es decir, resultados sélo descriptivos (Weick y Orton, 1990). Quizas porque
habria que darle su lugar tedrico: no como supuesto que debe darse en cada organizacién (sea
esta educativa, o no), sino como una posibilidad; como categoria descriptiva. De todas formas,
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Volviendo al problema de la coordinacién, se puede afirmar que implica
una redistribucién del poder, al cambiar las areas que cada maestro controlara
en la organizaciéon. Por lo tanto, es necesario que todos los actores escolares
estén de acuerdo en cambiar la forma de trabajo en el aula y la organizacién. La
cuestion es que al cambiar el centro del poder de los docentes, también cambia
el juego en toda la organizacion. Es decir que al perder capacidad de controlar a
placer lo que sucede en el aula (porque se planea en forma colectiva, y se
racionaliza) el centro del juego se desplaza a la propia coordinacién y sale del
aula. Esto implica que otras porciones de la organizacion se vuelven el lugar
central del juego: el lugar en el cual se define qué y como coordinar.

Este cambio implica muchas cosas. En primer lugar, que exista la
suficiente confianza entre los actores escolares para poder confrontar lo que
antes no habia que confrontar: qué hacemos en el aula. En segundo lugar, que
cada actor esté de acuerdo en generar discursos para imponer su visién sobre la
tarea educativa (lo cual implica cierto desgaste personal). En tercer lugar, abre
la puerta para que los actores en posiciéon de generar dichos discursos (ya por
formacion, ya por capacidades personales: carisma) se conviertan en actores con
mayor capacidad de influencia en la organizacién. En dltimo lugar, esto
presiona sobre la funcién del director. Al cambiar el foco del juego (del aula, al
lugar en doénde se decide sobre el aula) el director debe enfrentar
discursivamente los efectos de la coordinaciéon. Esto puede implicar una
pérdida de autoridad ya que no es mds su autoridad la que decide cémo
organizar a la organizacion: es su capacidad de persuasion (ver I11.1.1).

De todas formas, este cambio implica que se genere un clima de

confianza entre los actores de forma de poder persuadir'®” ya que la propia

la idea de una tecnologia débil detras de estos problemas intenta ser una explicacion de por qué
se da el caso del acoplamiento flojo. Si la debilidad tecnolégica de las organizaciones educativas
fueran la causa de estos “desajustes” no deberia darse el mismo fenémeno en otro tipo de
organizaciones. Pero en el articulo citado, Weick y Orton descubren que esta categoria se ajusta
a otras situaciones en otro tipo de organizaciones; incluso en algunas organizaciones
productivas, en las cuales la tecnologia es mas “eficiente”.

167 No se trata de ingresar a una comunidad ideal de habla, en el sentido que nos plantea
Habermas (1989). Hay muchas formas de persuadir y no todas implican discursos libres de
constricciones: se puede persuadir utilizando una capacidad de negociaciéon politica que nada
tenga que ver con los objetivos que se plantea la organizacién (en este caso, ensefiar). Ademads,
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discusién nos expone: tanto a perder, en el sentido del tema de la discusién,
como a perder legitimidad técnica - y luego social - frente a nuestros colegas.

Estos problemas pueden ser la razén de que este tipo de metodologias de
proyectos educativos posean un componente democrético - participativo en su
construccién: esto hace que aumente la legitimidad del intento por cambiar las
reglas del juego.

Veamos estas ideas, caso por caso.

En el caso 2, las relaciones entre los maestros anteriores al ingreso de la
escuela al PEC se encontraban tefiidas por los celos profesionales, en un marco
en el cual los padres habian hecho correr a la directora anterior. La cuestion es
que no existia un clima de confianza que propiciara la coordinacién entre
docentes.

En el caso 3, la coordinacién anterior a la entrada de la escuela al PEC
tuvo un efecto extrario’®. Existia una coordinacién incipiente entre maestros,
por grado. La entrada al PEC y el disefio del PEME no hizo mas que fortalecer
dicha coordinacién, pero dejé6 un tanto fuera de la jugada al director y a su
intento de planificacion global. Como ya se dijo en el capitulo 6, los docentes le
“cambiaban la jugada” al director. Por mas que el director tiene las capacidades
técnicas (la formacién) y la autoridad del cargo, la apertura de los espacios de
decision al colectivo docente le hizo perder autoridad. La cuestion es ver qué
efectos educativos tiene esto. Por otra parte, el clima de trabajo no se vio
afectado ya que el director ha aceptado el reto y no se ha puesto en la
disposiciéon de trabar lo acordado entre los docentes. Quizas, el problema de
este director es su incapacidad para transformase en lider pedagogico de la
escuela, probablemente por su falta de manejo politico a la interna de la

organizacion, pero también hacia fuera.

uno siempre puede negarse a ser persuadido por alguien con mayor capacidad discursiva, 6,
como Luhmann lo plantea en su irénico estilo: “siempre se esta a tiempo de saltar, cuando se da
cuenta de a dénde lo lleva a uno, sujeto con las garras socraticas” (Luhmann, 1997).

168 No tan extrafio si se hecha mano de las ideas, ya presentadas, de Bidwell: las formas de
relacionamiento entre actores escolares pueden ser una traba al cambio planificado si chocan
con aspectos centrales de dichos arreglos (en el sentido de arrangement).
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Hacia fuera, el director se ha considerado como perseguido por las
autoridades educativas, en el sentido de la falta de respuesta a sus demandas
[Observacion CTE - ESCUELA 3 31/03/06]. Esto puede impactar en la imagen
que los maestros de la escuela tiene sobre su director y sobre sus capacidades
de negociacion.

En el caso 4, las relaciones anteriores implicaban un buen clima de
trabajo en el cual los docentes discutian qué hacer a nivel de aula, mucho antes
de entrar al PEC. La cuestion es que el nuevo director ha tenido problemas para
acoplarse a esta forma de trabajo, aunque ha intentado promoverla atin maés. Se
trata de un caso en el cual los problemas de distribucién del poder se
encontraban en un equilibrio por la presencia de la “mitica” directora anterior.

De todas formas, en este caso existe un alto nivel de confianza entre los
actores, lo que hace que la disputa por los espacios de poder en la organizacién
se lleve a cabo de una forma madas negociada y que, como en el caso del
enfrentamiento entre las dos maestras antiguas mas influyentes y el director se
llegue a soluciones negociadas. Otro factor puede ser muy importante: el
contexto institucional'®®. En este caso, existe un grave problema entre la escuela
y la supervision escolar. Lo interesante del caso es que el director se encuentra
“del lado” de los maestros de su escuela frente a la lucha que dia a dia se da con
la supervision. Esto puede haber sido un factor de cohesién entre el director y
los maestros de la escuela, mejorando las relaciones entre estos actores al punto
de encontrar soluciones negociadas.

En cuanto a los resultados de los PEME de las escuelas, lo que los actores
reportan se ajusta muy bien a la idea de la importancia de las relaciones previas

entre actores como factor decisivo al respecto.

169 Habria que abandonar la concepcién del entorno institucional de las escuelas ptiblicas, como
si fuera homogéneo (sobre todo en tiempos de descentralizacion, pero no sdlo), al estilo de las
investigaciones de Chubb y Moe (1990). El entorno institucional ptblico es muy heterogéneo, se
compone de muchos puntos de contacto entre la escuela y la administraciéon. Ademés cada
punto de contacto (supervision de zona, de sector, direcciones administrativas varias) implica
una relacion especifica, segin las caracteristicas organizativas de cada punto de contacto y
segln las caracteristicas personales de quienes ocupan tales puestos y segtn las caracteristicas
de cada escuela y de quienes llevan adelante la mayoria de los contactos en estos puntos: los
directores.
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En el caso 2, los resultados han sido pocos, pero algunos se reportan.

En primer lugar, los maestros ha reportado que ha existido una mejora
en las relaciones entre ellos. En segundo lugar, se han realizado algunas
mejoras pedagogicas, en el sentido de la coordinacién entrel” los diferentes
grados escolares en cuanto a la ensefianza de matematicas.

En el caso 3, los resultados mas notables se dan en cuanto a la mejora de
la coordinacién intra grados y lo ya anotado en cuanto a la pérdida de
autoridad del director. Aunque también se han reportado resultados didacticos,
en el sentido de la ensefanza y evaluaciéon en matematicas, en donde se dio
paso a una ensefianza y evaluacién por competencias, a través de la
construccién y utilizacion de ejercicios de resolucion de problemas de forma
homogénea en toda la escuela (claro que respetando las caracteristicas de cada
grado).

En el caso 4, los actores escolares no reportan cambios organizativos ni
pedagogicos. Segun ellos, siguen trabajando de la misma forma que antes de la
entrada de la escuela al PEC, aunque reconocen que la formulaciéon del PEME
les ha permitido realizar una evaluacién mas rica y sistemdtica de las
actividades que llevan adelante desde el momento en que las mismas se
inscriben en un plan mds general, con objetivos claros contra los cuales
contrastar los resultados de dichas actividades. Los cambios que mas se han
mencionado han sido aquellos referentes a la mejora de las condiciones de
infraestructura, tanto material, como didéctica.

La tercera pregunta de investigacién (;como perciben los docentes la

participaciéon de los padres en la gestion de su escuela? ;como es la
participacion de los padres en la escuela?), se refiere a una especificidad de los
proyectos educativos en México: la obligatoriedad de la participacién de la

comunidad educativa “externa” en dichos proyectos. Esto implica un aumento

170 Existen muchos factores que impactan en el tipo de cambios o mejoras. Hasta la estructura de
grupos de cada escuela es central. En el caso 2 hay un grupo por grado, lo que hace que la
coordinacién sea “vertical”, mientras que en el caso 3 se da de forma horizontal - entre
maestros del mismo grado - ya que existen tres grupos por grado.
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de la complejidad que los actores escolares deben afrontar en el disefio e
implementacion de su PEME.

En todos los casos estudiados, la participaciéon de los padres en la escuela
ha sido sentido como un problema de dificil solucién. De todas formas, no se
trata de la participacion dentro de la elaboracion del PEME sino que la
participacion de los padres de familia en las actividades de la escuela ha sido
descrita como problemadtica atn antes de la elaboracién del PEME. Aunque
parezca extrafio, esta vision negativa, se da tanto por la positiva, como por la
negativa. Por la positiva en el sentido de que los contenidos y formas de
participacion son rechazados debido a su intromisiéon en asuntos que los actores
escolares consideran que deben ser de su incumbencia. Y por la negativa, en el
sentido de que los actores escolares demandan mas participaciéon de los padres
en la tarea educativa. Esta paradoja es aparente. Los docentes consideran que
debe haber mas participacién, pero encauzada en términos institucionales (es
decir, controlada en sus formas y contenidos, por el colectivo docente).

Estas formas institucionales de control de la participacién tienen una
clara funciéon de “reduccién de complejidad'”’” en el entendido de que la
participacion de los padres en los PEME de las escuelas implica un aumento de
la complejidad en términos de disefio y de implementacioén. La cuestion es que
esta forma de control también puede explicarse desde teorias que se centran en
la distribuciéon del poder en las organizaciones y es claro que la participacion
de los padres en el disefio e implementacion del PEME puede implicar cambios

en tal distribuciénl?2.

171 La idea de reduccién de complejidad se toma de Luhmann (1998) y alude a que todo sistema
social busca reducir la complejidad de su entorno, a través de su accionar empirico.

172 La distribucion del poder en las organizaciones puede ser vista, desde la teorfa de sistemas,
como una de las dimensiones de la estructuracién de la complejidad en las organizaciones: la
dimensioén social de las organizaciones. El problema con este abordaje es que no se centra en las
peculiaridades de la distribucién del poder como un elemento central en las organizaciones,
sino que la ve como una dimensién mas junto a la racionalidad (en el sentido de bajo qué
criterios se toman las decisiones). Si el anélisis se centrara mas en la dimensién social, se podria
ver que los criterios de toma de decisién pueden ser multiples, lo cual nos daria una forma de
vincular la(s) racionalidad(es) y el poder. Es decir, se podria intentar relacionar las innovaciones
técnicas de las organizaciones con los cambios en la distribucion del poder. En el caso de las
escuelas esto es central: un cambio en la distribucién del poder - como el que se puede dar
debido a un impulso hacia la coordinacién pedagégica - puede generar innovaciones técnicas,
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La cuarta pregunta de investigacion (;Qué papel han jugado los

supervisores en la realizacion del PEME?) nos lleva directamente a una
pregunta de mayor alcance: ;como influye el contexto institucional en la gestion
de las escuelas puablicas?

La pregunta encierra otras complejidades. La cuestion es no ver el
contexto institucional como si fuera homogéneo. Las escuelas se enfrentan no a
uno, sino a varios contextos institucionales, en un doble sentido. En el sentido
de su heterogeneidad (las caracteristicas de las supervisiones y jefaturas de
sector dependen en gran medida del caracter de los supervisores y jefes de
sector) y en el sentido de su gran cantidad: los contactos institucionales no
pasan solo por ahi. Se pueden encontrar multiples puntos de contacto entre las
escuelas y su contexto institucional. Desde los contactos puntuales - y debido a
los diversos programas - con Delegaciones, otras Secretarias, organizaciones
sociales!”3; hasta contactos con diversa dreas de la SEP (DGSEI, en este caso),
como la Direccién Técnica, para escuelas PEC, o direcciones mds cercanas a lo
administrativol74

Aunque la pregunta (y el disefio de instrumentos) se enfoc6é en los
supervisores, algo puede decirse en cuanto a dichos contactos multiples.
Ademas, las relaciones previstas!’> no siempre funcionaron.

En el caso 4, la mala relacion con el supervisor fue un factor que ayudoé
en el sentido de unir a los docentes y el director de la escuela, en medio de una
lucha entre ambos. Es decir, que esta mala relacién fue un factor que coadyuvoé

para la mejora de las relaciones intra escuela y para la negociacioén interna, al

siempre y cuando se de esta (re)distribucién del poder. El no vincular teéricamente las
dimensiones temporal, social y racional (técnica) de las organizaciones puede llevar a ver
cuestiones que dependen de las relaciones entre actores, como una caracteristica inamovible de
las organizaciones educativas: su desacoplamiento (la idea de Weick).

173 Como en la escuela 1, cuyo PEME se encontraba centrado en el programa DIA. El programa
DIA (Desarrollo de Inteligencias a través del Arte) se lleva adelante a través de una ONG, “La
Vaca Independiente” y se basa en “una metodologia didactica que utiliza el arte como estimulo
para desarrollar cuatro areas de habilidades en nifios y maestros” (SEP, 2006).

174 En el Anexo 3.1, se encuentra le organigrama de la DGSEI, se presenta debido a que en el se
puede observar la gran complejidad institucional, atin en el caso de una administracién
descentralizada.

175 Aunque las preguntas de investigacion se referian a posibles problemas de la gestién en las
escuelas, implicitamente se esperaba algo: por ejemplo que una buena relacién con la
supervision era un factor positivo en la implementaciéon del PEME.
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unir a todos los actores en un fin comun: el enfrentamiento con la supervision,
en aras de mantener la autonomia escolar lograda a través de varios afios de
trabajo en colectivo. Por otra parte, esta defensa se pudo llevar adelante gracias
a las buenas relaciones de la escuela con la jefatura de sector y con la direccion
técnica de DGSEL Lo cual nos habla de la complejidad - y las posibilidades que
esta complejidad abre - de los contactos que una escuela puede mantener con
su entorno institucional.

A su vez, en el caso 3, la relacién con la supervision se reporta como muy
buen, sobre todo en lo que tiene que ver con los apoyos solicitados - y recibidos
- por el director a la oficina de la supervisora. Aunque esta relacién es muy
buena, las relaciones de la escuela con otras instancias de la administracién -
como la subdireccién de administracién escolar - se ha hecho rispida, como se
ha visto en el caso de la falta de recursos humanos en dicha escuela.

En el caso 2, no se ha podido relevar como es la relacion de la escuela con
sus multiples contactos institucionales , aunque queda en claro que la relaciéon
con la supervision no es especialmente problemaética.

La cuestion es que cada escuela establece vinculos especificos con
diferentes dreas de la administracion. Ademas que los problemas que se den en
un vinculo especifico pueden ser evitados a través de vinculos con otras
instancias mas “amigables” para la escuela.

Quizas, el resultado mas importante de esta pregunta de investigacion es
la toma de conciencia de su formulacion deficiente. Habria que cambiar esta
pregunta y formularla en un mayor nivel de generalidad para poder captar
todo el contexto institucional”® en que se encuentran las escuelas y cémo
influye cada contexto especifico en la gestion de las mismas.

A continuacién - en el cuadro 11 - se presenta un resumen de las

respuestas dadas a cada pregunta de investigacion.

176 Para poder captar los diferentes contextos institucionales en que se encuentra cada escuela.
La hipétesis resultante es que cada contexto es diferente, atin en escuelas que dependen del
mismo contexto, en términos juridicos.
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Cuadro 11. Resumen de resultados segin preguntas de investigacion.

Pregunta de
investigacion

Resumen de resultados

1. ;Cémo es el PEME
llevado adelante en las
escuelas seleccionadas?

- Lo formal: se dan similitudes. Aunque los niveles de participacién - al brindar
legitimacién - de los actores internos en el PEME (caso 4) parecen vincularse al
compromiso docente para llevarlo adelante.

- El contenido: 3 similitudes.

a) se enfrentan problemas de diferentes dimensiones de la gestién escolar
(posible ventaja frente a metodologia PE)

b) integracién de otros programas en el PEME (posible ventaja de reduccion
tiempos para la escuela por mejor seleccién de programas y posible ventaja en
términos de demanda y oferta de programas).

c) intento de aplicar la “nueva” propuesta curricular de 1993.

2. ;Cémo surgio la idea
de  realizarlo, qué
actores lo impulsaron,
cémo fue el proceso de
realizaciéon del mismo?

- Pregunta muy relacionada a pregunta 6.

En todos los casos estudiados la iniciativa primordial de entrada al PEC (y la
consecuente realizacién de un PEME) fue a través del director del plantel.

De todas formas, existieron diversas historias de entrada al PEC, las cuales han
modelado en forma diferente las situaciones vividas en cada escuela.

La escuela 4 tiene una carga histérica de trabajo muy similar a la necesaria para
llevar adelante un PEME; mientras que en el caso 2, el determinante fue el
cambio estrepitoso de direccién escolar; a su vez, en el caso 3, el determinante
principal, parece haber sido una experiencia de formacién de su director.

3. ¢(Cémo perciben los
docentes la
participacién de los
padres en la gestion de
su escuela? ;como es la
participacion de los
padres en la escuela?

Docentes perciben como negativa la participacion de los padres en sus escuelas,
tanto por considerarla insuficiente, como por la forma - y los contenidos - que
esta adopta.

Diversas estrategias de control institucional: divisién entre CEPS y APF(caso 2);
opcién por una APF controlada y sin CEPS (caso 4); intento de poner limites a la
participacién (caso 3) y con CEPS nominal.

4. ;Qué papel han
jugado los supervisores
en la realizacién del
PEME?

- Necesidad de una pregunta mas general sobre el contexto institucional especifico
de las escuelas.

- Papel de asesor del nuevo supervisor (caso 3); Problemas con el supervisor
(caso 4), los cuales pueden haber influido en las relaciones internas de la escuela,
mejorandolas.

5. ¢Cudl es la
percepcion que tienen
los docentes sobre el
proceso de reforma?

No se ha podido responder, pero se encontré que, al menos con lo que tiene que
ver con Planes y Programas, es poco dominada en todos los casos estudiados.

6. ;Como impactaron
las relaciones -
anteriores al trabajo con
PEME - entre los
docentes de las escuelas
en la realizacion del

- Caso 2: relaciones de poca confianza entre docentes, antes de la entrada de la
escuela al PEC.

- Caso 3: coordinacién anterior incipiente que terminé generando problemas en
los intentos de innovacién impulsados desde la direccion.

- Caso 4: buen clima de trabajo anterior. Lucha por la distribucién del poder con
el nuevo director y las figuras centrales del equipo de trabajo anterior.

PEME? ;Cémo eran |- Impacto de tales relaciones en la implementaciéon del PEME: impacto

tales relaciones? significativo en cada uno de los casos. Impidiendo generar clima de confianza
(caso 2); aumentando coordinacién intra grado y pérdida de liderazgo del
director (caso 3); se mantiene forma de trabajo colegiada y se negocia con el
director (caso 4).

7. Resultados  del |- Caso 2, los resultados han sido pocos, pero algunos se reportan.

PEME: ;cuéles fueron?
(cambiaron las
relaciones entre
docentes? ;discuten sus
problemas? ;cambiaron
las relaciones con los
padres y alumnos? ;se
han llevado a cabo
proyectos pedagoégicos
conjuntos en la escuela?

En primer lugar, los maestros han reportado que ha existido una mejora en las
relaciones entre ellos. En segundo lugar, se han realizado algunas mejoras
pedagégicas, en el sentido de la coordinacién entre los diferentes grados
escolares en cuanto a la ensefianza de matematicas.

- Caso 3, mejora de la coordinacion intra grados y cambios en la ensefianza de
matemaéticas de aprendizaje por contenidos a aprendizaje por competencias.

- Caso 4, mejora relaciones con el director, mayor disponibilidad de tiempo en el
aula y coordinacién docente, innovaciones en el tratamiento de nifios con NEE,
mejora de relacién con comunidad a través de la participaciéon de padres en
actividades pedagogicas de aula (lectura y matematicas), elaboracién de
programacién articulada intra grados, por competencias.
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VIII. Conclusiones.
VIIL1 Introduccién.

Este trabajo se ha movido en varias dimensiones, al utilizar diversas
perspectivas tedricas (ver capitulo 3) y, al menos, dos perspectivas de analisis:
una perspectiva cercana al andlisis de politicas publicas y una sociolégica, o de
teoria social (ver seccion V.2.3).

La utilizacién de tal multiplicidad de dimensiones y abordajes se
sustent6 en una forma peculiar de construccién del problema de investigacién.
En lugar de construir el problema pensando en un abordaje o en una
perspectiva, el mismo se fue generando a la luz de problematicas contextuales
(o empiricas) y problemadticas teéricas diversas, para luego intentar armar un
“puzzle” de problemas relevantes.

Ademas, y por las caracteristicas del objeto?”” empirico (una herramienta
de politica educativa, inmersa en - y centro de - un programa publico) se optod
por introducir la reflexién sobre los procedimientos “correctos” de disefio e
implementacién de los PEME en cada caso, asi como el seguimiento de sus
resultados. De esta forma, este trabajo termina teniendo un componente de
evaluacion de programas publicos - aunque no en la forma en que
tradicionalmente se evaltan estos programas!7s.

Esta complejidad del abordaje, si bien presenta una gran oportunidad de

avance conceptual, también presenta un importante riesgo: que las conclusiones

177 El punto de vista construye el objeto, decia Bourdieu: de lo cual se puede concluir que no
existen objetos empiricos puros. De todas formas, se intent6 que la mirada sea multiple, lo cual
trae varios problemas al tratar el “objeto”. Entre ellos la cuestién central de como manejar una
multiplicidad de problemas de diversos niveles. Problemas que no siempre se encuentran
“comodos” uno al lado del otro.

178 La mayoria de las evaluaciones sobre el PEC son: cuantitativas, y estrictamente apegadas a
los resultados previstos por las reglas o normas de operaciéon del programa. Al respecto: las
evaluaciones realizadas por Heuristica Educativa y las realizadas por Bracho (2001, 2002, 2003 y
2004). Aqui se trata de algo muy distinto. En primer lugar, no se trata sélo de evaluar. En
segundo lugar, se adoptan perspectivas tedricas que posibilitan una explicacién conceptual y no
s6lo de tipo estadistico. En tercer lugar, no se trata de realizar una evaluacién del PEC, sino de
indagar sobre las formas y condiciones de puesta en practica de una parte - si bien central - de
dicho programa. Por tltimo, este trabajo intenta algo mds que evaluar un programa: trata de
poner en juego diversos factores explicativos que refieren a la gestion y la organizacién escolar
en general. Es decir, su intencién es mas amplia y, si bien se mira, puede ser mas ttil ya que se
trata de hacer avanzar, en términos conceptuales, nuestra comprension sobre las organizaciones
escolares y sobre lo que en ellas ocurre al intentar implementar un programa cuyo centro es la
gestion escolar.
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queden desarticuladas y que prevalezca una especie de casuistica empirica al no
contar con un marco pre establecido y coherente de andlisis de los datos y
descripciones obtenidas.

Debido a lo anterior, estas conclusiones abordan varias dimensiones y
perspectivas de andlisis. En primer lugar, se puede establecer la diferenciaciéon
entre conclusiones relacionadas a la evaluaciéon y conclusiones relacionadas a
cuestiones conceptuales. Ademds, se pueden diferenciar entre problemas
teéricos y contextuales (o empiricos, siempre que se acepten bajo tal
designacién, los problemas reportados por otras investigaciones empiricas!”?),

algunos de los cuales, como el problema temporal, se han identificado como

pertenecientes a lo tedrico y a lo contextual.

En el cuadro 12 se presenta un resumen de los problemas abordados y

las perspectivas utilizadas en esta investigaciéon, de forma de poder relacionar

algunas dimensiones y separar otras, de una manera ordenada.

Cuadro 12. Resumen de los problemas, preguntas de investigacién y perspectivas abordadas.

Perspectiva

Problemas

Teoérica - “socioldgica”

Anilisis politicas

Descripciéon de
los PEME

Refiere a qué factores - internos a los PEME -
impactan en la propia implementacion.

Refiere a la adecuaciéon de los PEME a la
normatividad de la DGSEI.

Relaciones entre
actores
escolares, antes
y después del
PEME.

Refiere a como influye este factor en la
organizacion escolar en general y en la
implementacién de los PEME, en particular.

Refiere a los cambios propuestos en la
forma de relacionamiento entre actores,
a través de la puesta en practica del
PEME (democratizacién y participacion
social).

El contexto
institucional.

Refiere a los multiples contactos que una escuela
puede establecer con su entorno institucional y
como influye en “la interna” de la organizacién
escolar.

Refiere al papel que deben cumplir las
diferentes instancias institucionales en
relacion con la gestion escolar,
modificada a través del PEME.

Resultados del
PEME

Refiere a los cambios - de cualquier indole - que
se dan en las escuelas a raiz de la puesta en
préctica de una herramienta de gestién escolar.

Refiere a los cambios esperados a raiz de
la puesta en practica de la politica.

Marco analitico

Refiere a la imposibilidad de brindar
explicaciones “adecuadas” desde un marco
tedrico especifico y a las posibilidades heuristicas
que brinda el estudio de la implementacién de
una politica para la generacion de explicaciones
sobre la gestion escolar.

179 Una anécdota al respecto. En una entrevista realizada a Talcott Parsons, el periodista le
increp6 sobre la falta de datos empiricos en sus estudios. A lo que Parsons respondié que si los
utilizaba y sefialé hacia su nutrida biblioteca: “Nadie puede negar que estos libros son algo
empirico” (Hamilton, 1983).
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Ademas de la complejidad de niveles, debe agregarse otro tipo de
cuestién a enfrentar: se trata de las relaciones entre los niveles y perspectivas
utilizadas.

A modo de ejemplo, se presenta, en el esquema 2, una posibilidad de
relaciones entre perspectivas que pueden llevar a concluir - en este caso,
recomendaciones - en una perspectiva, partiendo de resultados recabados para
otra.

Es el caso de la indagacion sobre resultados del PEME. Se puede partir
de un resultado construido en la perspectiva sociolégica: que los PEME pueden
servir para articular la gran cantidad de oferta de programas con que se
enfrenta cada escuela en el pais. Este es un resultado no buscado - al menos no
explicitamente - de la implementacién de los PEME, que se verificé en todos los
casos estudiados. Ademdas - y debido a las posibles “bondades” de este
resultado - es posible extraer una conclusiéon en forma de recomendacién de
formulacién de politicas (perspectiva de andlisis de politicas ptublicas): que se
haga explicita esta posibilidad a fin de “ahorrar” tiempo en las escuelas y de
hacer mas eficiente la toma y recepcién de programas publicos por parte de las

escuelas.

Esquema 2. Ejemplo de cruce de conclusiones entre perspectivas de analisis.

Perspectiva

Anilisis de politicas pablicas “Sociologica”

- Resultados buscados. - Resultados.

- Se (re) estructura recepciéon
de programas.

-> Se concluye recomendacién de politicas:
Hacer explicito - en los lineamientos PEME -
la eleccién de programas de acuerdo al PEME

de cada escuela.
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VIII.2 La gestion escolar v los PEME: un intento de modelizacién desde los

casos.

A pesar de que el centro de indagaciéon de este trabajo es la
implementacion de proyectos educativos, debido a la vinculaciéon de los
mismos con la gestion y la organizacion escolar, se presenta la oportunidad de
reflexionar e identificar factores que brinden una explicacién conceptual sobre
las organizaciones escolares.

A fin de poder pasar a la reflexién sobre la gestion escolar, y teniendo en
cuenta la diversidad de explicaciones tedricas que se exhibieron en el capitulo 3,
a continuaciéon se presentan “modelos interpretativos” cuyo fin es la
identificacién de factores que ayuden a revelar los diferentes rendimientos
explicativos de las teorias antes presentadas, y a delinear un modelo de analisis
tedrico de las organizaciones escolares, en la siguiente seccion.

La construccién de modelos interpretativos procede caso por caso y se
basa en las descripciones realizadas en el capitulo 6, asi como en la respuesta
dada a las preguntas de investigacion (capitulo 7), para luego resumir los
factores que se identificaron como significativos para la gestiéon escolar como

base de la préxima seccion.

Escuela 2.
En el caso 2, los factores méas importantes desde el punto de vista de la
interpretacion del proceso de implementacién del PEME, son los siguientes:

- La relacién entre la escuela y la comunidad, marcada por una gran
desconfianza de parte de los padres hacia la escuela y su impacto en las
decisiones tomadas por el nuevo director de la escuela a fin de mejorar
tal relacion: el ingreso al PEC y el control de la participacion de los
padres a través de una estrategia de division entre la APF y el CEPS.

- Cierta negativa de los docentes de la escuela a intentar ingresar al PEC,
debido a su fracaso en intentos anteriores, lo cual marco la falta de

compromiso de los docentes con respecto al PEME de la escuela.
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- Las relaciones entre los docentes de la escuela - antes de ingresar al PEC
- caracterizada por una alta desconfianza entre compaferos, la cual ha
sido superada, en parte, debido a la entrada al PEC y a los intentos del
director de generar un clima de confianza entre dichos actores.

- En cuanto a los cambios introducidos desde la entrada de la escuela al
PEC, cabe decir que son pocos, aunque se ha reportado una pequefia
mejora en las relaciones entre docentes y un proyecto de coordinacion de
la ensefianza de matematicas, entre grados.

Como puede apreciarse en el esquema 3, los dos factores més importantes
en la interpretacion del proceso de implementacion del PEME son: las
relaciones entre los actores escolares y las relaciones conflictivas entre los
padres de familia y la escuela. De todas formas, debido a la mediacién del
director y a los estimulos que conlleva la entrada a un programa como el
PEC!#, se lograron algunos cambios como la mejora, paulatina de las relaciones
entre docentes, demasiado marcadas por la desconfianza®' y los celos

profesionales.

180 La entrada al programa, en esta escuela, es motivada por el estatus que brinda a la escuela la
propia entrada al programa. Esto no impacta sélo en las relaciones entre la escuela y la
comunidad. También es sentido como un estimulo por los docentes, debido, precisamente al
estatus que brinda, por lo menos al inicio del proceso (lo cual estd documentado en las
evaluaciones externas realizadas por Heuristica Educativa) a la escuela y a los propios docentes.
181 Es posible que tal desconfianza se deba a la historia de la direcciéon anterior. Aunque no he
podido recoger elementos suficientes, es posible que la directora anterior basara su gestion en
un fuerte liderazgo no compartido. Es decir que la gestion escolar se encontraba fracturada, en
el sentido de una fuerte autoridad de la direccién y una total libertad - y su contraparte: el
aislamiento - en términos del trabajo de aula.
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Esquema 3. Factores implicados en la implementacién del PEME vy sus resultados en la escuela2.

Historia

Procesos de cambio

Resultados (cambios)

- Mala relacién escuela
/ comunidad.

- Relaciones entre
docentes marcadas

A 4

- Estrategia de:

- Mejora de la relacion

por la desconfianza

Negativa de los
docentes (al principio)
de entrar al PEC y bajo

A\ 4

entrada al PECy »| escuela comunidad (a

divisién entre APF y favor de la escuela,

CEPS. debido a nuevo control
institucional).

- Mediacion del

director y - Mejora (incipiente) de

realizacion de
dindamicas de mejora
de relaciones en los
CTE.

compromiso con el
PEME.

A\ 4

las relaciones entre
maestros; coordinacion
entre grados para la
ensefianza de
matematicas.

Bajos resultados de

implementacion del
PEME.
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Escuela 3.

En el caso de la escuela 3, algunos de los factores mds importantes

implicados en la implementacién del PEME son similares a los encontrados en

la escuela 2, aunque no con el mismo peso ni en el mismo sentido.

En primer lugar, la motivacién para la entrada al PEME se relaciona con
una experiencia de formacion del director. Esta experiencia de formacién
hace pensar que, en la propia figura del director, se conjugaban tanto la
autoridad como la capacidad para transformarse en un lider institucional
(es decir, pedagogico y organizativo).

En segundo lugar, las relaciones entre docentes antes de la entrada al
PEC mostraba una coordinacién incipiente entre los docentes de cada
grado, lo cual puede ser una ventaja en términos de la confianza
necesaria para fortalecer dicha coordinacién en el marco del PEME. De
todas formas, esta coordinacién parece haber impactado en otro sentido.
Luego de la entrada al PEC, esta coordinacién se afianzo, con el
resultado del bloqueo, por parte de los docentes, de las iniciativas de la
direccién, vinculadas al PEME. En relacién con estos cambios, se pudo
pasar a una metodologia de aprendizajes por competencias en lo que
refiere a las matematicas.

En relacién con el factor anterior cabe decir que la propia organizacion
de la coordinacién y la gestion escolar pudo haber tenido un impacto
negativo. La fragmentacion de la gestion en comisiones “normales” y del
PEME pudo haber tenido un efecto de desvinculacién entre los objetivos
del PEME y la coordinacién entre docentes.

Otro factor importante es la relacion de la escuela con su contexto
institucional: las relaciones con DGSEI (tanto con el area técnica, como
con la direcciéon de planeacion) has sido factores que han obstaculizado
la implementaciéon del PEME. Por el contrario, la relacion con la
supervision escolar es muy buena, y ha resultado en apoyos y asesorias

directas a la escuela en términos de la implementacién del PEME.
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- Por ultimo, la escuela no tiene una buena relacién con la APF y, en
referencia al PEME, la estrategia ha sido la de no brindarle informacién a
la misma.

Uno de los factores mencionados (las formas de reracionamiento anterior a
la entrada al PEME por parte de la escuela y su afianzamiento) nos brinda una
gran pista tedrica que contradice parte de lo que se ha dicho en relacién con la
gestion escolar. La cuestion es que la coordinacién entre docentes, puede ser, al
tiempo que una gran base para llevar a cabo innovaciones organizativas, una
trababa (Bidwell, 2001) si ocurre una fragmentacion (que no es otra cosa que
una re distribucion del poder) del poder (y las relaciones) en la organizacién
escolar, sobre todo en relacién con la direccién escolar. La cuestion es que se
demuestra que la conjuncién autoridad - capacidad técnica en los directores no
es factor suficiente para la generacion de un liderazgo institucional a través de
la figura del director. En el esquema 4 se recogen los factores mas importantes

identificados para este caso.



Esquema 4. Factores implicados en la implementacién del PEME y sus resultados en la escuela
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Historia

Procesos de cambio

Resultados (cambios)

- Motivacién de
entrada al PEC:

formacion del director.

Bloqueo de las
propuestas del
director a través del
refuerzo de la
coordinacion.

A

A\ 4

- Nueva metodologia de
enseflanza y evaluacién
de as matematicas
(sobrevive al bloqueo, ya
que es bien recibido por
los docentes).

- Coordinaciéon
incipiente intra grados
entre docentes.

Afianzamiento de
coordinacién

- Malas relaciones con
el area administrativa
de DGSEI y problemas
con el drea técnica;
muy buenas relaciones
con supervision.

- Problemas de
retraso en
implementacién del
PEME, debido a
falta de recursos
humanos (4rea
administrativa) y
recursos econdmicos
el PEC (&rea
técnica). Falta de
coordinacion entre
area administrativa
y técnica de DGSEL

\ 4

- Se retrasa avance en
PEME, sobre todo en la
utilizaciéon de enciclopedia
ya que el drea responsable
de la asesoria del
programa no ha brindado
tales asesorias.

- Mala relacién con la
APF.

- No brindar
informacioén sobre el
PEME ala APF.

- Contintian las malas
relaciones con la APF.
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Escuela 4.
En este caso, los factores mas significativos que inciden en la
implementacion del PEME son tres:

- Las relaciones entre docentes antes de la entrada de la escuela al PEC, en
relaciéon con un estilo de trabajo desarrollado bajo el influjo de una
directora muy especial y que termin6é generando una forma de trabajo
muy coordinada, la cual resulté en una gran base de apoyo para la
implementacion del PEME.

- La llegada de un nuevo director que, aunque de acuerdo con estas
formas de trabajo, gener6 problemas debido a la competencia por ocupar
el “espacio de liderazgo” dejado por la salida de la escuela de la antigua
directora. Una de las dimensiones en que este problema se manifesto fue
en la relacion con los padres. La cuestion es que el director logrd
controlar a la APF de forma de evitar que su participacién incidiera en
las relaciones politicas entre actores internos de la escuela.

- La pésimas relaciones con la supervision escolar, lo cual influy6 en que el
conflicto entre el director y dos maestras antiguas de la escuela se fuera
reduciendo y negociando. Como contraparte de estas pésimas relaciones
con un fragmento del contexto institucional, se encuentran excelentes
relaciones entre la escuela y la direccion técnica de DGSEl y la jefatura de
zona escolar.

- En cuanto a los cambios introducidos por el PEME, aunque los maestros
reportan que no existié ningtin cambio en la forma de trabajo, se avanzé
mucho en el trabajo especifico (no en las formas de trabajo), a través de
ciertas innovaciones, algunas pedagodgicas y otras normativas (ver cuado
11, pregunta 7). Una innovacién muy interesante es la liberacién de
tiempo utilizado para coordinar, a raiz de una innovacién en el plano
normativo de la escuelal®?. Al generar normas y actitudes especificas en

los alumnos en la situacion de clase, los docentes pueden abandonar el

182 Ver cuadro 5, en el capitulo 3. Alli se separan analiticamente las posibilidades de accionar de
los proyectos educativos, segin dimensiones del quehacer escolar.
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salon dejando tareas para los alumnos y utilizar este tiempo para

coordinacién informal.

Lo interesante de este caso es que se ponen de manifiesto dos cuestiones.
Por un lado la importancia de las distribuciones internas de poder y cémo se
pueden superar los conflictos mediante negociaciéon y mediante el
compromiso de todos los actores con un proyecto establecido en forma
colectiva. La cuestiéon es que atn con estos problemas, la legitimidad
lograda por parte de un proyecto disefiado en forma altamente participativa
le permiti6 al mismo quedar “blindado” frente a los problemas de
distribucién del poder. Por otro lado, se pone de manifiesto (al igual que en
el caso 3) la importancia y, sobre todo, la heterogeneidad del contexto
institucional. Esta heterogeneidad abre la posibilidad, para las escuelas, de
“zafar” de los contactos problemaéticos y utilizar aquéllos que le son ttiles en
términos de salvaguardar la autonomia escolar conseguida a través de un
largo proceso de cambio en la gestion escolar.

En el esquema 5, se recogen los factores mds importantes, reportados

para este caso.
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Esquema 5. Factores implicados en la implementacién del PEME y sus resultados en la escuela 4

Historia

Procesos de cambio

Resultados (cambios)

- Estilo de trabajo,

anterior al la entrada
de la escuela al PEC,
llevado adelante por

una directora “mitica”.

- Llegada de un nuevo
director, afin al estilo
de trabajo de la
escuela.

\ 4

- Lucha por el
control del vacio de
liderazgo en la
escuela.

\ 4

- Estabilizacion de las
relaciones mediante
negociacion y union
frente a la supervision.

\ 4

Negociaciéon del
conflicto.

X

- Pésimas relaciones con
la supervision escolar.

- Muy buenas
relaciones con el resto
del “contexto
institucional”.

A 4

Se compensan las
malas relaciones con
el supervisor al
tener otros apoyos.

v

Mejora relaciones con el
director, mayor
disponibilidad de tiempo en
el aula y coordinaciéon
docente, innovaciones en el
tratamiento de nifios con
NEE, mejora de relacién con
comunidad a través de la
participacién de padres en
actividades pedagoégicas de
aula (lectura y matematicas),
elaboracién de programacion
articulada intra grados, por
competencias.

Se une la escuela contra la
supervision.
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Recapitulacion.

Los factores identificados - en relacion con la implementacién del PEME
- en los tres casos nos dan pistas para poder delinear un marco teérico de
mayor generalidad, en la siguiente seccién, en relacion con la gestién y la
organizacion escolar.

Existen tras grandes bloques de factores a tener en cuenta: la
micropolitica de las escuelas, entendida tanto en términos de distribuciones
de poder, como en términos de un sistema de comunicacion’83; las relaciones
especificas de las escuelas con su contexto institucional; y las relaciones
entre cuestiones técnicas y de distribuciones de poder!®4.

Estos factores han recibido diferentes abordajes segun las perspectivas
tedricas de referencia. A su vez, cada marco tedrico parece ser afin a
determinados factores y olvida otros, 6 simplemente no los logra incorporar
debido a que pueden desatar inconsistencias teéricas graves!®.

En la siguiente seccion se intenta delinear un marco teérico para el
andlisis de las organizaciones educativas, basado tanto en la serie de factores

incidentes detectados, como en las propias propuestas tedricas revisadas.

183 Este tipo de abordajes ya se han delimitado (por ejemplo, Terrén, 2004), adn con el problema
de la integracién de un marco sistémico con uno estructural. De todas formas, y de acuerdo a
los factores identificados en este trabajo, es un abordaje incompleto ya que no se abordan las
relaciones de las escuelas con su entorno institucional. La cuestién es que tal entorno se
computa como homogéneo y por tanto se supone y se deja fuera del andlisis.

184 E] andlisis de Luhmann parece realizar esta vinculaciéon al proponer tres dimensiones de
analisis de las organizaciones: real (técnica); social (distribuciones de poder); y temporal. De
todas formas, esta teoria no vincula las tres dimensiones al no relacionar los cambios técnicos
con las distribuciones de poder.

185 La cuestién es que - en relaciéon con las propuestas teéricas revisadas en el capitulo 3 - se
trata de macro propuestas tedricas de andlisis societal. A la inversa, este trabajo no se preocupa
por estos macro analisis y puede incorporar diversas perspectivas a fin de elevar la utilidad del
mismo trabajo.
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VIIIL.3 La gestioén escolar: més alld de los PEME.

Desde la identificacion de factores incidentes en los procesos de
implementaciéon de los PEME estudiados, se intenta generar un marco
comprensivo de las organizaciones educativas, en cuanto a su gestion.

Tres factores han sido identificados como decisivos para el estudio de las
organizaciones escolares: la micropolitica escolar; las relaciones de la escuela
con su entorno institucional - y con el comunitario -; y las relaciones entre la
técnica utilizada en cada escuela y la micropolitica escolar.

Es evidente, por otra parte, que los cambios en las técnicas de las escuelas
vienen determinados en gran parte por las adecuaciones emanadas del entorno
institucional. De todas formas, y como ha sefialado!®® Bidwell (2001), las
escuelas como “lugar de trabajo” se comportan como organizaciones que
tienden al cambio “rapido” 187 (de acuerdo a las presiones del entorno) y a la
estabilidad a largo plazo.

En este sentido es muy importante utilizar una definiciéon de la dinamica
de interaccion de las escuelas con su entorno que incluya varias posibilidades
de actuacion reciproca, de acuerdo a los contactos especificos que cada escuela
mantenga con este entorno. Ademas, esta definicién debe poder articularse con
la idea de la escuela como un lugar de trabajo y como un campo en que los
actores se mueven de acuerdo a sus posibilidades de incidir en la micropolitica
escolar.

Proponemos, entonces utilizar definiciones conceptuales - con algunas
adecuaciones - provenientes de diversas teorias, intentando respetar una suerte
de “coherencia tedrica”.

Se comienza por una suerte de propuesta teorética general, para luego ir

avanzando es cuestiones mas puntuales como la relacion entre las dimensiones

186 Y como se ha visto en este trabajo: vale recordar que en todas las escuelas estudiadas el
proceso de cambio hacia la “nueva” técnica recomendada en los programas de 1993 recién se
comienza a dar y justamente por un cambio en la organizacién interna de las escuelas, a raiz de
sus PEME.

187 Que puede incluir la simulacién de actividades y cambios al tiempo que se siguen utilizando
las técnicas tradicionales (tradicionales para la escuela, puesto que mafiana podemos hablar de
lo tradicional del enfoque constructivista).
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real y social de las organizaciones (técnica y distribuciéon del poder,

respectivamente) y el problema del acoplamiento flojo (loose coupling).

VIIIL.3.1 Propuesta de andlisis general de las organizaciones escolares.

La cuestion central es poder articular conceptualmente la idea de la
organizacién escolar como juego de poderes y como sistema que, en sus
relaciones con el entorno, puede establecer cierta selectividad que le permite
“defender” su autonomia relativa.

Para lograr esto es central pensar a una organizacién escolar tanto desde
el punto de vista estructural (a este respecto se utilizan los conceptos derivados
de la teoria de la burocracia de Crozier y el concepto de “lugar de trabajo” de
Bidwell'®) y desde el punto de vista de la teoria de sistemas de Luhmann, como
un sistema que establece relaciones selectivas con su entorno.

Ahora bien, estas relaciones selectivas dependen, tanto de la
micropolitica interna, como de las caracteristicas de la “propuesta de relacion”
que cada punto de contacto del entorno le hace a la escuela’®.

Un punto importante es que este abordaje supone un entorno
heterogéneo y que toma sus propias decisiones. Lo interesante de esto es que
permite eludir el tradicional tratamiento de los entornos institucionales de las
escuelas como si fueran “cajas negras”. Este tipo de tratamiento es el utilizado
por las propuestas neo - institucionalistas (como el de Chubb y Moe, 1990 y el
de Friedman, 2002), al achacar todos los problemas de la educacién publica a
éste altimo caracter (su publicidad).

Por dltimo cabe sefialar que en cuanto a la técnica utilizada por las
organizaciones educativas es importante rescatar ambas perspectivas

conceptuales: la de la teoria de sistemas (y su divisiéon de las organizaciones en

188 Este concepto permite atar la propuesta con la idea, también tedrica, de las escuelas como
organizaciones de servicio (Blau y Scout, 1962).

189 Por ejemplo, en el caso 4, los problemas de relacionamiento con la supervisiéon se hacen
patente cuando es “atacada” MAI1 al realizar una conferencia académica en la escuela. Es
importante sefialar esto ya que todo empieza a ir mal en el momento en que un importante
actor de la escuela es (o se siente) atacado. Estos problemas contindan cuando la maestra Y (ver
pp 172 y ss.) es atacada y, debido justamente a la micropolitica escolar prevaleciente, toda la
escuela se une para apoyarla.
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dimensiones real, social y temporal), y la de la teoria de la burocracia de Crozier

(técnica como racionalizacion de los espacios de incertidumbre que los actores

manejan).

En el esquema 6

se presenta esta propuesta de andlisis (dejando fuera la

cuestion de la relacion entre técnica y micropolitica).

Esquema 6. Propuesta de andlisis de organizaciones escolares: marco general.

contacto.

Contexto institucional no homogéneo: enmarcamiento de las
posibilidades de acciéon de la escuela, pero a través de nodos o lugares de

v

v v

Punto de contacto 1 Punto de contacto 2 Punto de contacto X

!

] |

Enmarcamiento y (re) enmarcamiento,
por seleccion del tipo de contacto,
desde la escuela y segun el tipo de
contacto propuesto por el punto de
contacto.

Escuela:

poderes

micropolitica escolar, concebida como juego de

incertidumbres (muchas debido a la técnica de la
organizacion) de la organizacién escolar.

“lugar de trabajo” que da paso a

en el que los actores controlan parte de las

|

de conflictos (desde

pragmaticas).

- Lealtades de la micropolitica de diversos tipos: histéricas, personales, ideolégico
/ técnicas, pragmaticas.
- Situacién no estatica en la cual las lealtades cambian y también la configuracion

- Factores de cambio diverso: relaciones con entorno; cambios técnicos (reformas);
cambios del valor de las incertidumbres (afecta mas que nada a las lealtades

la “estética” de los conflictos, hasta su “dindmica”).




211

VIIIL.3.2 La cuestion de la técnica y las racionalidades.

Segtin Weick (1976) la técnica “difusa” de las organizaciones escolares es
la responsable del bajo acoplamiento existente entre las varias dimensiones de
este tipo de organizaciones. Luhmann (1993) comparte la opiniéon de Weick en
el sentido de lo difuso de estas técnicas, aunque no postula que este tipo de
organizaciones se encuentren débilmente articuladas.

El problema de este tipo de enfoque es el siguiente: no se parte de una
definiciéon “sociolégica” de la técnica. Por el contrario, Weick define las técnicas
(las diferentes pedagogias y didécticas) como dadas. De esta forma, su
propuesta no intenta vincular las disposiciones técnicas (cuyos cambios
provienen, principalmente!®, del entorno institucional) con las disposiciones
sociales de las organizaciones educativas.

La salida puede ser vincular el concepto de técnica manejado por
Luhmann (ver pp. 64) con el concepto de técnica manejado por Crozier y
Friedberg (1990), en el cual todo intento de racionalizacién (de cambio técnico)
produciria modificaciones en los dmbitos de incertidumbre organizativa que
maneja cada actor y en el valor (uno se siente tentado a decir: valor de cambio)
de cada espacio de incertidumbre: se cambia tanto el “puntaje” de cada jugador
en el juego, asi como las reglas del mismo Es decir, produciria modificaciones
en la micropolitica interna de las escuelas.

La cuestion es que se debe revisar cudles son los cambios que la adopcién
de nuevas técnicas pueden producir en la micropolitica de las organizaciones
educativas y qué factores pueden identificarse como “facilitadores”1! de la
adopcién de nuevas tecnologias.

En el caso de los cambios impulsados en la reforma de 1993, referentes a

la organizacién escolar y la organizacion de las précticas pedagogicas, es

190 Aqui resulta conveniente retomar las diferencias conceptuales entre cambio, innovacién y
reforma (ver pp. 78 y ss.).

191 Es decir, como evitacién de la resistencia al cambio debida a la incertidumbres que se
levantan en los actores al perder el control sobre las incertidumbres de las organizaciones.
Como hipétesis puede postularse que los actores que se encuentran en mejor posicién para
aprovechar los cambios en los valores centrales de dichas incertidumbres, ya sea por formacién
o por cualidades personales, como la capacidad de trabajar en equipo, seran los primeros
promotores de dichos cambios.
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evidente que requieren de una adecuaciéon de la micropolitica escolar ya que
necesitan de un tipo de trabajo colectivo muy diferente al trabajo pedagégico
realizado tradicionalmente en solitario. Es decir, que se requiere que los
docentes abandonen su tradicional lugar de control de incertidumbres - que en
el caso de una organizacion cuyo fin es ensefar, se vuelve central al afectar los
objetivos centrales de las escuelas - : el aula.

Por ultimo, una cuestion central. La adopciéon de cambios técnicos
también puede depender del “concepto” que la escuela tenga de su entorno
institucional. A este respecto vale citar lo dicho por el director de la escuela 3.
cuando él quiso impulsar la entrada de la escuela (en su turno vespertino) al
PEC, los docentes se resistieron debido a su desconfianza en las autoridades
educativas que promovian el programa.

En el esquema 7, se presenta la propuesta de andlisis de esta relacion,

central, al funcionamiento de las organizaciones escolares.

Esquema 7. Relaciones entre cambios técnicos y micropolitica escolar.

Propuestas de cambios técnicos del entorno institucional.

L

Microoolitica escolar 1.

l l

No adopcién de cambios: Adopcion de cambios:
micropolitica escolar 1 micropolitica escolar 2.

En este punto no se puede avanzar mas en especificidad de la propuesta
tedrica. La invitacién es a reconocer que todo cambio técnico implica una re
organizacion de los espacios de poder, y por tanto de las practicas de los actores
escolares.

De todas formas puede agregarse algo: es probable que puedan
modificarse las condiciones de la micropolitica escolar para poder adoptar estas

nuevas técnicas. La cuestion es que se trata de un trabajo arduo y de largo
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aliento. Si se toman en cuenta los casos aqui estudiados, puede verse que
depende de multiples factores, pero de uno fundamental: qué tanto confia cada
actor escolar en los demads. La construccién de relaciones de confianza entre
docentes lleva tiempo y necesita que los actores que lo impulsan -
probablemente los mas beneficiados por dichos cambios - cedan en sus
prerrogativas y se transformen en lideres que estén dispuestos a compartir sus
conocimientos con los demads, en un &mbito de respeto mutuo.

A este respecto, la entrada a un programa voluntario, como el PEC, y el
disefio de un proyecto escolar en forma compartida puede ayudar debido a la
legitimidad que la propuesta de cambio puede alcanzar, en el caso de que se
asegure el compromiso voluntario - y colectivo - de entrar al programa y la
participaciéon de todos los actores escolares - maestros y directores - en el

disefio del proyecto.
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VIII. 4 Consideraciones finales.

En esta seccion se lleva adelante una valoracion del funcionamiento,
resultados y posibilidades de los proyectos educativos en general y de los
PEME en particular, como herramientas de cambio organizacional.

En primer lugar cabe decir que la propuesta de realizaciéon de proyectos
educativos se encuentra en consonancia con los cambios técnicos - pedagogicos
propuestos en la reforma de 1993. La cuestion es que estos cambios propuestos
necesitan de cambios en las relaciones entre docentes y que los proyectos
escolares pueden cumplir la funcién de cambiar dichas relaciones!?2.

De tal forma que los proyectos escolares pueden convertirse en la
plataforma ideal para favorecer tanto la implementacién de los nuevos planes y
programas, como para la innovacion situada, es decir, acorde a los problemas
especificos de cada una de las escuelas primarias del sistema educativo
nacional.

En segundo lugar puede postularse, atin sin haber realizado un estudio
empirico - comparativo!®®, que la metodologia PEME tienen ciertas ventajas en
relacion con las metodologias PE y PETE. Con respecto a la primera, la ventaja
refiere a que no se enfoca sélo en la dimensién técnico - pedagoégica y por lo
tanto puede servir como base de cambios técnicos a raiz de cambios en las
relaciones entre docentes. Con respecto a la metodologia PETE su ventaja es la
de la simplicidad. Se trata de metodologias muy similares pero las actividades
de disefio se encuentran simplificadas y mas a tono con la falta de tiempo que
prevalece en las organizaciones escolares.

De todas formas puede formularse una recomendacién para mejorar los
impactos “virtuosos” de esta metodologia: que se haga explicito, en los

documentos rectores, una posibilidad que las escuelas descubrieron por si solas:

192 Esto puede verse en dos de los tres casos analizados. En los casos 2 y 3 se da un incipiente
cambio en dichas formas de relacionamiento que impacta en el aumento de la coordinacién
docente y en proyectos de cambio pedagégico. En el caso 4 esto no ocurre debido a que las
formas de trabajo prevalecientes en dicha escuela ya se encontraban en consonancia con la
propuesta técnica, atin cuando la llegada de un nuevo director desequilibrara esta forma de
trabajo, pero sélo al principio puesto que ya se estad llegando a un nuevo equilibrio, en el cual
predomina la negociacion entre actores medulares.

19 Se compararon las diferentes metodologias de proyectos educativos que se llevan adelante en
Meéxico, pero s6lo en cuanto a las propuestas (ver seccién 11.3.3).
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que los PEME son una herramienta ideal para estructurar la amplia oferta de
programas que el estado y la sociedad civil propone a las escuelas primarias en

México.
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ANEXOS.
1. Anexo Metodoldgico.

El objetivo de este anexo es presentar los instrumentos de recogida de
datos, las condiciones de su aplicacién y las formas de su sistematizacion y
posterior analisis, todo a fin de aumentar la confiabilidad de la investigacién y

asegurar la posibilidad de su replicaciéon y de su critica puablica.

1.1 El trabajo de campo.

Esta secciéon se interesa por la descripcion del trabajo de campo
realizado: los datos obtenidos, los instrumentos de recoleccion de datos
utilizados, la presentaciéon de los casos seleccionados - y algunos errores de

seleccion -, y la explicacién del por qué del abandono de un caso.

1.1.1 Las actividades de campo realizadas.

Las actividades de campo iniciaron formalmente el dia 7 de febrero de
2006 y finalizaron el dia 26 de mayo de 2006. Se realizaron 32 visitas a las cuatro
escuelas seleccionadas. Los resultados del trabajo de campo - en términos de las
actividades que se pudieron realizar - fueron disimiles segtin escuelas. En dos
de las escuelas se pudieron realizar todas las actividades planeadas. En un
tercer caso fueron parciales - no se realiz6 entrevista con el supervisor escolar.
Y el un cuarto caso se debi6 de abandonar el trabajo, debido a las pocas
actividades que se pudieron realizar - atin cuando se realizaron muchas visitas
a esta escuela.

A continuacién se detallan las actividades realizadas en cada caso y

ademas la cantidad de visitas realizadas a cada escuela.

Escuela 1.

Este es el caso que se abandoné. El problema es que no se pudieron
realizar varias de las actividades planificadas, por diferentes motivos, entre los
que destaca la reticencia de algunos actores escolares a agendar o realizar
entrevistas y otras actividades. En definitiva, por motivo de falta de tiempo

para seguir con este caso, se debié de abandonar.
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Aqui se pudieron realizar solo tres entrevistas y la observacién de una
actividad - un taller dirigido a padres de familia - del PEME, pese a que ocho
de las 32 visitas totales fueron a esta escuela.

Escuela 2.

Se realizaron 7 visitas a esta escuela y se pudo terminar con el trabajo de
campo, casi en su totalidad. La tnica actividad no realizada fue la entrevista
con el supervisor de la zona escolar. Se realizaron: 4 entrevistas con maestros
(los dos mas nuevos y los dos mas antiguos), 1 entrevista con el director, una
entrevista con el presidente de la APF, y una entrevista con un padre
perteneciente al CEPS, la observacion de un CTE y la aplicaciéon de las encuestas
auto - administradas, de las cuales se consiguié un 62,5 % de respuesta.

Escuela 3.

Se realizaron 8 visitas a esta escuela, y se pudieron llevar a cabo todas las
actividades planificadas: se realizaron 4 entrevistas con maestros (los dos mas
nuevos y los dos més antiguos), 1 entrevista con el director, una entrevista con
el presidente de la APF, y una entrevistas con el supervisor escolar, ademas de
la observacion de un CTE de la escuela y la aplicacion de las encuestas auto
administradas, de las que se consigui6 un 50% de respuesta.

Escuela 4.

Se realizaron 9 visitas a esta escuela, y se pudieron realizar todas las
actividades planeadas: se realizaron 5 entrevistas con maestros (los dos mas
nuevos y dos antiguos y un caso excepcional que fue el de la maestra mas
antigua de la escuela), 1 entrevista con el director, una entrevista con el
presidente de la APF, y una entrevista con el supervisor escolar, ademas de la
observacion de un CTE de la escuela y la aplicacién de las encuestas auto
administradas, de las que se consigui6 un 93% de respuesta.

Las actividades realizadas en cada escuela se presentan a continuacién, en el

cuadro 12.
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Cuadro 12. Actividades de campo realizadas en cada escuela.

Actividad realizada. Escuela 2. Escuela 3. Escuela 4.

Entrevista Director.

Entrevista maestro antiguo 1.

Entrevista maestro antiguo 2.

Entrevista maestro nuevo 1.

Entrevista maestro nuevo 2.

X X X X| X| X
X X X X X[ X

Entrevista padre APF.

X X| X X| X| X| X

Entrevista padres CEPS.

Entrevista supervisor.

Aplicacién de encuestas.

Estudio documental.

x| x| X| X
X X X| X

Observacion CTE.

Los casos y su seleccion.

Como se indic6 en la seccién metodolégica, se seleccionaron cuatro casos
seglin dos criterios principales: la alta implementacién de los PEME, segtn las
autoridades educativas de Iztapalapa; y la rotacion del director en el daltimo

ciclo escolar.

Escuelas de baja implementacién | Escuela con rotacion del director. Escuela 1
de los PEME. Escuela sin rotacion del director. Escuela 2
Escuelas de alta implementaciéon | Escuela con rotacién del director. Escuela 3
de los PEME. Escuela sin rotacion del director. Escuela 4

El caso 1 fue el que se abandondé. Asimismo existi6 un error en la
seleccion de la escuela 3, ya que el director no habia rotado en la escuela y se
encuentra en la misma desde antes de su ingreso al PEC.

De esta forma, los casos estudiados se pueden caracterizar - de acuerdo a

los criterios de seleccion - en la forma que se presenta en el cuadro 11.

Cuadro 3. Escuelas efectivamente seleccionadas.

Escuelas de baja implementaciéon

de los PEME. Escuela sin rotacién del director. Escuela 2

Escuelas de alta implementacién | Escuela sin rotacion del director. Escuela 3

de los PEME. Escuela sin rotacion del director. Escuela 4
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1.1.2 Los instrumentos de recoleccion de datos.

A continuacion se presentan las guias'® de entrevista que se utilizaron
en el trabajo de campo. Se trata de cuatro tipos de guias de entrevista: una para
maestros, una para directores, una para supervisores y la tltima para padres de

familia.

Guia de entrevista a supervisores.

(Cuales son los problemas educativos mas importantes que Usted identifica
en las escuelas de su zona escolar?

(Cree que las iniciativas de mejora de la gestion escolar han sido bien
recibidas en las escuelas de su zona?

(Qué acciones ha emprendido Usted para mejorar la gestion administrativa y
pedagoégica en las escuelas de su zona?

(Qué ventajas y desventajas observa Usted en el impulso a la realizacion de
PEME en las escuelas de su zona?

(Qué opinidn tiene Usted sobre los resultados de realizacion de PEME en su
zona escolar?

(Coémo se dio el proceso de ingreso de la escuela ..........cveeereruiencnnisunaenene al
PEC?

En la escuela .......eceuececncncnenennr, ¢le han pedido algan tipo de apoyo
para llevar adelante su PEME?

(Qué problemas y/o facilidades cree que la escuela .........ccueeeuerurencnucsuncnncnnnne
ha tenido para llevar adelante su PEME?

(Ha observado algtin cambio en las relaciones entre los actores de la escuela
cereeessneeessneessneesnnnennnnnee,@ Y1z de la realizacion del PEME?

(Qué otros resultados cree Usted que se han dado en la escuela

....................................... araiz de la puesta en marcha de su PEME?

194 Todas las guias siguen la siguiente estructura: las preguntas en negrita son abiertas,
mientras que las preguntas en molde normal son subsidiarias. Ademads, en algunas de las guias,
se incluyen mas preguntas que las necesarias para responder a las preguntas centrales de la
investigacion. Ya que aportan bien datos contextuales, o son necesarias para generar una
conversacion con los entrevistados.
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Guia de entrevista a padres.

(Como participan los padres de los alumnos en los asuntos de la escuela a la

que va su hijo?

¢Existe alli el Consejo Escolar de Participacion Social?

En caso afirmativo...

¢(De qué temas hablan en el CEPS?

En caso negativo...

.Y la Asociacion de Padres de Familia?

(Conoce Usted el Plan Estratégico para la Mejora Escolar de la escuela de su

hijo?

;Sabe si algunos padres han discutido sobre el PEME junto con los docentes

o el director de la escuela?

JPodria decirme cémo es, en general, la relacién del los padres con los

maestros y el director de la escuela?
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Guia de entrevista a Directores.

Cuénteme, por favor, ;co6mo ha sido su experiencia de trabajo en esta escuela?
- Antigtiedad en la escuela.
- Antigiiedad en la docencia.
- Numero grupos de la escuela.

- Numero de alumnos de la escuela.

.Como son sus relaciones con los maestros de la escuela?
.Y con los padres de los alumnos de la escuela?

(Coémo es la participacion de los padres en los asuntos de la escuela?

En relacién con la gestiéon escolar, me interesaria saber algunas cosas sobre el
PEME de esta escuela.
Antes de comenzar a trabajar con el PEME, ;existian formas de trabajo en
equipo entre los docentes?
;Siente que los supervisores le orientan en su trabajo en general y en llevar
adelante el PEME, en particular?
(Cuales son, en su opinidn, las ventajas y desventajas de los PEME para el
desarrollo de su actividad directiva?
¢(Nota algtin cambio en la escuela desde que comenzaron a trabajar en el
PEME?

- (Ha cambiado la forma en que se relacionan los maestros de la

escuela?
- ¢Nota algtin cambio en las relaciones con los alumnos y los

padres?

;Podria contarme como se dio el proceso de entrada de esta escuela al PEC?

Por dltimo ;podria decirme cémo son los alumnos de esta escuela en

términos socio econémicos y socio culturales?
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Guia de entrevista a maestros.

Cuénteme, por favor, ;co6mo ha sido su experiencia de trabajo en esta escuela?
- Antigtiedad en la escuela.

- Antigiiedad en la docencia.

.Como son sus relaciones con los demas maestros de la escuela?

.Y con los padres de los alumnos de la escuela?

¢Coémo es la participacion de los padres en los asuntos de la escuela?

;Siente que el director de esta escuela es un apoyo para su trabajo, tanto en
términos pedagogicos, y como facilitador de una ambiente de trabajo de

respeto y cooperacion?

En relacién con la gestiéon escolar, me interesaria saber algunas cosas sobre el
PEME de esta escuela.
Antes de comenzar a trabajar con el PEME, ;existian formas de trabajo en
equipo entre los docentes?
(Cuadles son, en su opinidn, las ventajas y desventajas de los PEME para el
desarrollo de su actividad docente?
¢Nota algin cambio en la escuela desde que comenzaron a trabajar en el
PEME?

- (Ha cambiado la forma en que se relacionan los maestros de la

escuela?
- ¢(Nota algtin cambio en las relaciones con los alumnos y los

padres?

Por dltimo ;podria decirme cémo son los alumnos de esta escuela en

términos socio econémicos y socio culturales?

A continuacién se presenta el cuestionario auto administrado, que fue aplicado
a todo el personal docente de las escuelas: directores, maestros, USAER,

secretarios.
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Cuestionarios auto — administrados.

Este cuestionario es parte de una investigacién de tesis que llevo adelante para la
obtencién del Grado de Maestro en Ciencias Sociales de la Facultad Latinoamérica
de Ciencias Sociales (FLACSO), Sede Académica México.

Mi investigacion se relaciona con las caracteristicas de la organizaciéon escolar en
varias escuelas de Iztapalapa. En este caso, el cuestionario esta disefado para
recabar informacion sobre los Planes Estratégicos para la Mejora Escolar.

Todas las opiniones y datos vertidos en él, son estrictamente confidenciales y
reservados para su utilizaciéon estadistica.

Es fundamental, para poder alcanzar los objetivos de recoleccion de datos que la
encuesta se plantea, que las respuestas de los encuestados sea personal, segtin sus
propios criterios, opiniones y conocimientos sobre el tema, aunque no sean
compartidos por la mayoria de sus colegas. Si no conoce la respuesta a alguna
pregunta, andtelo en el espacio correspondiente.
Muchas gracias por su colaboracién con la investigacion.
Lic. (Soc.) Juan Martin Soca de Iiigo.
Correo electronico: jsoca@flacso.edu.mx

1. Sobre el Plan Estratégico para la Mejora Escolar (PEME).

(Podria escribir, a grandes rasgos, en qué consiste el PEME que se lleva a
cabo en esta escuela?
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2. ;Existi6 una etapa de sensibilizacion de los maestros y la comunidad
escolar sobre las caracteristicas del disefio del PEME?

3. (En qué consistid la auto - evaluacién inicial realizada en la escuela?

4. ;A qué problemas educativos intenta responder el PEME?

5. (Qué objetivos generales tiene el PEME de esta escuela?
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6. ;Cuales son las actividades planificadas - o realizadas - durante este ciclo
escolar para alcanzar los objetivos del PEME?

7. (Existen personas o equipos responsables de tales actividades? (en caso
afirmativo, anote quiénes son)
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8. ¢En su escuela se han realizado evaluaciones del PEME? (en caso afirmativo, por
favor anote en qué han consistido y si conoce sus resultados coméntelos, por favor)

9. Por favor, podria describir ;cuando y como fue la altima reunién de trabajo
relacionada con el PEME en su escuela? En especial, me interesa saber: qué
temas trataron, qué porcentaje del personal docente asistié.

10. ;En qué otros programas, federales 6 de la DGSEI, esta participando su
escuela, ademas del PEC? (Por favor, escriba tantos como correspondan)

N R EEERERE
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11. ;Cree Usted que en su escuela han tenido dificultades a la hora de llevar

adelante el PEME? (en caso afirmativo, por favor anote cuales han sido, a su juicio, tales
dificultades)

12. ;Qué resultados ha tenido la implementacion del PEME en su escuela? Me
interesa saber tanto sobre los resultados buscados (aquellos que refieren a los
objetivos especificos del PEME), como resultados no buscados, ya sean éstos
positivos 6 negativos.
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13. Por dltimo, me interesaria conocer algunas de sus caracteristicas
profesionales:

Cargo que ocupa en la escuela (marque el que corresponda)
Maestro Director Secretario USAER

Tiempo de ejercicio de la profesion docente:
En esta escuela (escriba los afios 6 meses, en caso de que corresponda)

Antigiiedad total en la funcion docente o educativa (escriba los
afios o0 meses, en caso de que corresponda)

¢ Se encuentra Usted en el programa de Carrera Magisterial?

No

Si (en tal caso, por favor escriba el tiempo que se encuentra en el programa, en afios o
meses)

Tiempo que se encuentra en Carrera Magisterial
14. Si quiere hacer algtn comentario que usted considere relevante en relacién

con la organizacion de su escuela, en general; y con la puesta en marcha del
PEME, en particular, por favor anételo en el espacio que sigue.

Muchas gracias por su colaboracién.
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2. El tratamiento de los datos.

2.1 El trabajo de sistematizacion v andlisis de los datos.

El objetivo de esta seccién es dar a conocer las formas mediante las cuales
los datos obtenidos fueron manipulados y sistematizados para su posterior
andlisis. La importancia de este apartado se encuentra dada por la posibilidad
de ejercer controles metodolégicos sobre parte del proceso de investigacion: la
reconstruccién - sistematizaciéon - de los datos obtenidos de forma de poder
observar los sesgos introducidos!®> en el mismo proceso.

En este apartado se incluye una descripcién de la sistematizacién de los

datos recogidos mediante el andlisis documental, las encuestas y las entrevistas.

2.1.1 Tratamiento de la informacion de los documentos y las encuestas: protocolo.

1) Documentos.

Tipo de informacion recogida.

Los documentos recogidos en cada escuela conforman la totalidad del
registro de los PEME en cada escuela y para cada etapa de los propios PEME.
Este ultimo aspecto significa que se recolect6 la informacién base de los PEME,
en su formulacién inicial para cada escuela. Esto es: la auto - evaluacién inicial
(Al) de de la escuela, el plan de mejora de la gestiéon escolar (PMGE) y el plan
anual de trabajo (PAT) de cada uno de los ciclos escolares correspondientes.
Asimismo se recabaron los informes de avance técnico pedagégico, asi como los
formatos de solicitud de recursos para el PEME y los avances de ejecucion fisico
financiera y los ajustes realizados a los PAT de cada ciclo.

Sistematizacion de la informacion.

Un punto a recordar es que las escuelas estudiadas ingresaron al PEC en
el ciclo escolar 2004 - 2005. Esto significa que la informacién recabada en los
documentos es de los PEME’s de tal ciclo escolar, contando con informacion de
dos planes de trabajo anual: el correspondiente al ciclo 2004 - 2005 y al ciclo

actual (2005 - 2006). De toda la informacién recogida, se opt6 por sistematizar la

195 Algunos de los cuales pueden no hacer sido observados por el investigador, de ahi la importancia del
apartado.
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correspondiente a la auto - evaluacion inicial (ciclo 2004 - 2005), el plan de
mejora de la gestion escolar (2004 - 2005) y los planes anuales de trabajo de
ambos ciclos, aunque a efectos del analisis se utilizard la informacién de los

planes anuales de trabajo del ciclo actual.

Utilizacion de la informacion documental.

La informacién de los documentos se utiliza en dos sentidos. El primero
es el conocimiento y descripcién de los PEME de cada escuela. En segundo
lugar la informacién de los documentos se utiliza para ser cruzada con parte de
la informacién recogida en las encuestas auto - administradas.

Esta segunda forma de utilizacién de la informacién de los documentos
merece una aclaracién protocolar.

La idea central es cruzar esta informacion con las respuestas que los
docentes y directores de las escuelas dan en las encuestas. El punto es intentar
“medir'®” los niveles de conocimiento de cada actor encuestados sobre el
PEME de su escuela, tanto en el sentido de los “contenidos”, como de alguno de
los procesos de implementacion de los PEME.

El protocolo de comparacién de documentos y encuestas se presenta a
continuacion.

Las preguntas que se utilizan de las encuestas son las siguientes:

- Numero 31%7. ;En qué consisti6 la auto - evaluacion inicial realizada en la
escuela? A comparar con los documentos de Al

- Numero 4. ; A qué problemas educativos intenta responder el PEME? A
comparar con documentos de Al y PMGE.

- Numero 5. ;Qué objetivos generales tienen el PEME de esta escuela? A

comparar con documentos de PMGE.

1% No en un sentido cuantitativo estricto, sino mediante cruces cualitativos. La idea es similar — y solo
similar en su logica - a la del Ji — cuadrado. Es decir, se establecen “respuestas esperadas” de acuerdo a la
informacion de los documentos y se confrontan con las “respuestas dadas” en las encuestas de forma de
establecer el nivel de conocimiento de los PEME de cada actor encuestado en la escuela.

17 Se sigue la numeracion de las preguntas de la encuesta. El formulario se encuentra en este mismo
Anexo, en la seccion XXX.
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- Nuamero 6. ;Cudles con las actividades planificadas - o realizadas -
durante este ciclo escolar para alcanzar los objetivos del PEME? A
comparar con documentos de PAT (ciclo 2005 - 2006).

- Numero 7. ;Existen personas o equipos responsables de tales
actividades? A comparar con documentos de PAT (ciclo 2005 - 2006).

Existen algunos problemas a resolver en la comparaciéon. En primer lugar se
encuentra la cuestion de “la denominacién”. Esto implica que tanto en los
objetivos, actividades, etc., sistematizados a través de los documentos las
denominaciones de tales cuestiones pueden ser distintas a las recogidas en las
encuestas, ya sea por cuestiones de memoria o de simple denominacién. En
segundo lugar, es probable que no todas las actividades!®® documentadas estén
anotadas en las encuestas.

Ambos problemas se encuentran relacionados pero requieren de diferentes
soluciones analiticas. De todas formas, y como ya se anoto, no se trata de una
medicion estricta. Por lo tanto estas cuestiones se trataran en forma flexible,
segiin cada caso.

El primer problema se aborda mediante una solucién mas hermenéutica,
interpretando las referencias dadas por cada actor en la encuesta para hacer los
pareos (matches) con la informacién documental.

El segundo problema se aborda de la siguiente forma: no se trata de que
todas las actividades plasmadas en los documentos sean listadas por los
encuestados, sino que lo sean algunas de ellas, pero por sobre todo que sean
correctas!?, lo cual puede utilizarse como indicador del nivel de conocimiento
que cada actor escolar tiene sobre el PEME de su escuela.

Un tercer problema es encontrar una “medida resumen” de los aciertos y
errores de los encuestados en estas preguntas, para poder comparar los niveles
de conocimiento del PEME tanto entre actores escolares, como entre escuelas.

Por ultimo, existe un bloque de informacién laboral y de caracteristicas

de los docentes encuestados, la cual sirve para detectar si existen diferencias en

19 Se pone el caso de las actividades porque son las mas numerosas.
19 Es decir, que coincidan son la informaciéon documental, aqui también se encuentra el primer problema:
el de la denominacion.
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las respuestas segtn estas caracteristicas de los encuestados. Esto se aborda en

el siguiente apartado.

Indices de conocimiento del PEME.

Como ya se anot6 més arriba, existen algunos problemas para intentar
captar qué tanto saben los actores escolares sobre las caracteristicas el PEME de
su escuela. Para construir algin tipo de medida resumen, y una vez salvado el
problema de la denominacién, atn subsiste el segundo problema: el de la
cantidad de respuestas posibles para cada pregunta de la encuesta, ya que no es
posible que un actor escolar numere en una encuesta 94 actividades, por
ejemplo2%0.

Por lo tanto, el criterio para clasificar los niveles de conocimiento del
PEME de cada actor no puede ser el de la completitud de los mismos, sino el de
su verosimilitud con las actividades, objetivos, instrumentos de evaluacién, etc.,
anotados en el documento?! escolar del PEME. De esta forma la construccion
de una especie de indice de conocimiento del PEME para cada actor escolar
seguira el criterio del no-error y de la no-respuesta.

Se cuentan con 5 preguntas para la construcciéon de este indice. Las
posibilidades de respuesta para cada pregunta - utilizando los criterios
sefialados?? - serian las siguientes:

1. Ninguna respuesta a la pregunta (lo que indicaria un nulo conocimiento
de la dimension del PEME de la que se trate).
2. Al menos una respuesta, incorrecta (lo que indicaria un nulo

conocimiento de la dimensién del PEME de la que se trate).

2 Este es el total de actividades listadas en el PAT de la escuela 4, pero la escuela 3 posee 31 actividades
listadas y la escuela 2, 39 actividades.

! Hay algunos inconvenientes que no se pueden resolver mediante criterios puramente abstractos, como
una meta que se convierte en objetivo sin estar esto anotado en el PEME de la escuela (caso 3), o de
algunas actividades del PEME que no se encuentran listadas, pero que aparecen en todas las respuestas
(caso 2); esto se anotara, en la medida de su pertinencia, en los apartados de resultados. La cuestion
central es que existen algunos cambios en los PEME de las escuelas, pero estos no se encuentran anotados
en los documentos que no han sido re — sistematizados.

292 §i se adopta otro criterio, como la cantidad de actividades, objetivos, etc., respondidos para cada
pregunta, sobre el total de actividades, por ejemplo, las posibilidades de respuestas a tener en cuenta son
mayores.
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3. Varias respuestas, con al menos una incorrecta y una correcta (lo que
indicaria un conocimiento medio de la dimensién del PEME de la que se
trate).

4. Al menos una respuesta correcta (lo que indicaria un conocimiento
medio de la dimensién del PEME de la que se trate).

5. Varias respuestas, todas correctas (lo que indicarfa un conocimiento
medio de la dimensién del PEME de la que se trate).

Estas cinco posibilidades pueden ser reducidas a tres posibilidades,

similares en su indicacion:

a. Las posibilidades 1y 2.

b. La posibilidad 3.

c. La posibilidad 4 y 5.

Esto permitiria la construcciéon de dos indices con base 100, mediante el cual
resumir la informacién para cada actor y para cada escuela. Ya que se trata de 5
preguntas, cada una podria valer 20 puntos (un 20 % del indice total). Ademas,
a cada una de las tres posibilidades listadas (a, b y c) se le puede asignar un
valor para la construccion del indice. A la posibilidad a, se le asigna un valor de
0 puntos; a la posibilidad b, un valor de 10 puntos; y a la posibilidad ¢, un valor
de 20 puntos2®. Al establecer una sumatoria simple de los resultados por actor,
se puede construir un indice porcentual, al estilo de una media porcentual. Lo
mismo puede hacerse para cada escuela, si se hace una sumatoria simple de los

resultados de cada actor, al estilo de una media porcentual.

2 Cabe decir que esta forma de agregacion se encuentra sesgada. En el caso de la posibilidad ¢, se
igualan las posibilidades 4 y 5. Esto puede operar un sesgo debido a la igualacion del conocimiento de un
actor que lista una actividad y otro que lista 94 (como en el caso del director de la escuela 4, el cual se
presenta en los apartados de resultados). Al menos el sesgo es conocido.
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2) Encuestas.

Como en toda encuesta, la informacién recogida es de tipo referencial?,
aunque también se encuentra informacién mds cercana a la funcién expresiva
del lenguaje, ya que las preguntas se encuentran semi estructuradas (es decir,
no cerradas) y ademads, algunas de ellas se enfocan sobre problemas y
facilidades de implementacion de los PEME.

De tal forma que en las encuestas se recogen dos tipos de informacién: el
primero fue descrito en la seccién anterior y se utilizard para ser cruzada con la
informacién de los documentos. El segundo tipo alude a definiciones propias
del PEME de la escuela, realizacion de evaluaciones del PEME, reuniones de
trabajo sobre el tema, dificultades de implementacion y resultados del PEME en
la escuela.

La informacion de segundo tipo se utiliza para ser cruzada con la
informacién derivada de las entrevistas, notas de campo y observaciones. Se
trata de un complemento de parte de la informacién de las entrevistas y que
pretende ampliar la misma ya que el namero de encuestas fue mayor al de las
entrevistas (se intenté hacer un censo de los trabajadores de la escuela).

Las preguntas de la encuesta que se utilizardn con este fin son las
siguientes:

- Numero 12%. ;Podria escribir, a grandes rasgos, en qué consiste el PEME
que se lleva a acabo en su escuela?

- Nuamero 8. ;En su escuela se han realizado evaluaciones del PEME? (en
caso afirmativo, por favor anote en qué han consistido y si conoce sus
resultados, coméntelos, por favor).

- Namero 9. Por favor, ;podria describir cudando y cémo fue la dltima

reunién de trabajo relacionada con el PEME, en su escuela? En especial,

24 Al respecto de las diferentes técnicas utilizadas en la investigacion social y los tipos de informacion
que es posible de obtener segln ellas, se sigue la distincion planteada por Jesus Ibafiez (1986) entre
informacion referencial (tipica de las encuestas), expresiva (tipica de las entrevistas) y estructural (tipica
de los grupos de discusion enfocados mediante socio-analisis).

%5 Se sigue la numeracion de las preguntas de la encuesta. El formulario se encuentra en este mismo
Anexo, en la seccion XXX.
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me interesa saber: qué temas trataron, qué porcentaje del personal
docente asistio.

Namero 10. ;En qué otros programas, federales 6 de la DGSEI, esta
participando su escuela, ademas del PEC? (Como informacién contextual
de las escuelas).

Nuamero 11. ;Cree usted que en su escuela han tenido dificultades a la
hora de llevar adelante el PEME? (en caso afirmativo, por favor, anote
cudles han sido, a su juicio, tales dificultades).

Namero 12. ;Qué resultados ha tenido la implementacion del PEME en
su escuela? Me interesa saber tanto sobre los resultados buscados
(aquellos que refieren a los objetivos especificos del PEME), como no
buscados, ya sean éstos positivos o negativos.

Namero 14. Si quiere hacer algin comentario que usted considere
relevante en relacién con la organizacion de su escuela en general; y con
la puesta en marcha del PEME, en particular, por favor anételo en el

espacio que sigue.
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2.1.2 Resumen de metas, actividades y responsables de las mismas, segtin escuelas.

Esta seccion es el complemento de la descripcion del PEME de cada escuela y en el cual se incluyen las actividades

planificadas, las cuales - por una razén de espacio - no se pudieron integrar al cuerpo central de la tesis.

ESCUELA 2206

Metas

Actividades20”

Responsables

Desarrollar un taller de apoyo curricular dirigido a
padres de familia, para el reforzamiento de tareas
educativas durante el ciclo escolar 2004 - 2005

1- Disefio y organizacion del taller.

2- Reunién con padres de familia para dar a
conocer en qué consiste el taller de apoyo
curricular.

3- Entrega del Instrumento de estrategias al
responsable para su aplicacién en los tiempos
adecuados.

4- Implementacion del taller.

5- Seguimiento permanente al desarrollo del taller

Personal docente, USAER y directivo.

Director y USAER.

Director.

Personal docente y USAER.

Director.

Realizar asesorfas de apoyo psicolégico a padres de
familia, para elevar el desempefio académico del
alumno, durante el ciclo escolar 2004 - 2005.

6- Detectar y dar continuidad a los alumnos con
problemas académicos y de conducta, por parte de
los docentes y de USAER.

7- Disefio y organizaciéon de la asesoria.
8- Reunir a padres de familia de los alumnos

detectados para establecer estrategias de trabajo
conjunto.

Docentes y USAER.

USAER vy directivo.

Director, docente y USAER.

206 Qe basa en el documento 2.1.C.

27 La numeracion de las actividades es propia. El resto de los cuadros es reformulacién textual de cuadros méas completos de los originales.
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9- Gestionar ante las diferentes instituciones a los
alumnos con necesidades educativas para su
debida atencién y asesoria a padres de familia.

10- Implementar estrategias de atencion en el aula
para estos alumnos

USAER vy director.

Docentes, USAER y direccién.

Impulsar campafias que fortalezcan hébitos y
valores en el educando, a fin de crear un ambiente
propicio para le aprendizaje y las buenas
relaciones, durante el ciclo escolar 2004 - 2005.

11- Platicas de sensibilizacién sobre el adecuado
uso de valores y hébitos.

12- Cépsulas informativas sobre el adecuado uso
de valores y habitos.

13- Representaciones que hablen acerca de los
habitos y valores.

Comunidad escolar.

Comunidad escolar.

Comunidad escolar.

Conformar un equipo de trabajo colaborativo en la
planeacién, estrategias de ensefianza,
horizontalidad en el tratamiento de contenidos,
entre otras, en las acciones implementadas durante
este ciclo escolar.

14- En reuniones de trabajo los integrantes del
plantel propondran propuestas (sic) y alternativas
en funciéon a las necesidades especificas de la
escuela, asi como en la toma de decisiones.

15- Participar eficazmente en acciones o funciones
acordadas por el colegiado.

16- Intercambiar y retroalimentar experiencias
docentes.

Director, personal del plantel y USAER.

Comunidad escolar.

Director, personal del plantel, USAER.

Continuar con la aplicacién de los reglamentos
internos de la escuela - alumnos y padres de
familia - asi como los diferentes reglamentos al
personal docente, en el ciclo escolar vigente.

17- Analizar la normatividad para su adecuada
aplicacion.

18- Seguimiento y sistematizacién de la misma.

19- Elaborar el reglamento interno de alumnos,
padres de familia y personal de la escuela.

20- Informar a la comunidad escolar
reglamento de las APF.

del

Director y personal del plantel.

Director y docentes.
Director y personal del plantel.

Director y presidente de la mesa directiva.
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Conservar la matricula escolar - no incrementarla -
para mejorar la calidad del servicio durante la
vigencia del ciclo escolar.

21- Organizar un registro de causas de inasistencia
y salidas temprano por diversas situaciones
familiares.

22- Informar a las autoridades respectivas de los
movimientos de la matricula.

Director, personal del plantel y USAER.

Directivo y USAER.

Obtener los recursos humanos necesarios para
completar la plantilla docente, asi como los
materiales y financieros que se vayan requiriendo
para el mejor funcionamiento del plantel, durante
el ciclo escolar 2004 - 2005.

23- Gestionar ante las autoridades
correspondientes los recursos de personal faltantes
en la institucién.

24- Gestionar apoyos y donaciones - materiales y
econdmicos.

25- Remodelacion de sanitarios.

26- Compra de electrénicos y accesorios para el
mejor funcionamiento de la escuela.

27- Compra de materiales para el aula de la red
escolar.

Directivo y autoridades.

Directivo, autoridades y padres de familia.

Directivo, autoridades y padres de familia.

Directivo, autoridades y padres de familia.

Directivo, autoridades y padres de familia.

Conformar un espacio técnico para planear y
organizar  actividades  sobre el  mejor
funcionamiento de los talleres, durante el ciclo
escolar 2004 - 2005.

28- Elaborar materiales didécticos y una bitdcora
por grupo.

29- Establecer sesiones de trabajo mensual de
seguimiento a las acciones.

30- Analizar en Consejo Técnico las acciones
técnicas realizadas para establecer una congruencia
a las necesidades grupales.

31- Reuniones extraordinarias con respecto a sus
resultados y logros.

Docentes frente a grupo, directivo.

Director, personal del plantel y USAER.

Director, personal del plantel y USAER.

Director, personal del plantel y USAER.
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32- Ajustes y / o seguimiento de acciones
planeadas mensualmente.

33- Implementar un espacio para la ludoteca.

Director, personal del plantel y USAER.

Director, personal del plantel, USAER y padres de
familia.

Implementar asesorfas con USAER y especialistas
para obtener los conocimientos minimos necesarios
y ofrecer respuestas satisfactorias a las necesidades
especiales de los alumnos.

34- El colectivo investigara sobre temas que apoyen
la atencién que requieran los nifios con necesidades
educativas y especiales.

35- Gestionar ante diversas instituciones, la visita
de asesores especializados en la atencién de los
casos especificos.

36- Implementar estrategias que apoyen la
curricula para los alumnos con necesidades
educativas y especiales.

Director, personal del plantel y USAER.

Directivo.

Director, personal del plantel y USAER.

Integrar un equipo de trabajo con la comunidad
educativa para gestionar, tratar los recursos
necesarios para mantener en 6ptimas condiciones
el plantel durante el ciclo escolar 2004 - 2005.

37- Conformar comisiones con la comunidad
educativa, a fin de gestionar los recursos necesarios
para el mantenimiento de la escuela.

38- Analizar las acciones realizadas para establecer
una congruencia a las necesidades del plantel.

39- Reuniones para seguimiento y / o ajustes de
acciones planeadas con respecto a sus resultados y
logros.

Director, personal frente a grupo y consejo de
participacién social.

Director, personal frente a grupo y consejo de
participacién social.

Director, personal frente a grupo y consejo de
participacion social.
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ESCUELA 3208,

METAS

ACTIVIDADES?2»®

RESPONSABLES

DIMENSION PEDAGOGICA

En colegiado, revisar el Plan y Programas 1993,
analizar los enfoques por asignatura, asi como los
contenidos por cada grado.

1- Disefar y aplicar un examen Diagnostico a los
alumnos de acuerdo a lo que enuncian los
enfoques por grado.

Profesoras Vilma Araceli, Alonso Nufiez y Emma
Gonzélez.

Aplicar estrategias diversas para mejorar la
capacidad de razonamiento l6gico matematico en
la resolucién de problemas, aplicando las
operaciones basicas.

2- Disefiar e implementar ejercicios especificos
para reforzar estas actividades, por ciclos.

3- A través de diferentes dinadmicas, aplicar los
ejercicios disefiados a los alumnos, para verificar
el nivel de avance de la asignatura en el rubro.

4- Evaluar a través de diversas herramientas los
resultados de los alumnos.

Profesoras Vilma Araceli,
Gonzalez.

Alonso Nufiez y Emma

Unificar criterios para la planeacion vy
organizaciéon de estrategias y materiales para la
ensefianza de la asignatura se Matematicas.

5- Leer la presentacion, enfoques y contenidos de
los programas de Matematicas.

6- Analizar los contenidos leidos por maestros de
cada grado.

7- Construir referentes metodolégicos para la
ensefanza de estas asignaturas.

8- Implementar espacios y tiempos en las juntas
de Consejo Técnico.

9- Realizar una distribuciéon de contenidos de
aprendizaje en forma paralela por grado.

10- Identificar los recursos necesarios para realizar
dichas actividades.

11- Presentar y comentar la planeacién para
enriquecerla.

Director y docentes.

Director y docentes

Director y docentes

208 e basa en el documento 3.1.C.

29 La numeracion de las actividades es propia. El resto de los cuadros es reformulacién textual de cuadros méas completos de los originales.
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12- Desarrollar actividades para la semana de las
Mateméticas.

Profesoras Laura Cabrera, Patricia Galicia y Sonia
Rojas.

Utilizar los recursos tecnolégicos con los que
cuenta la escuela, como una herramienta mas a su
labor diaria.

13--Asistir a un curso de computacion.

Profesores Maria Hernandez y Rodolfo Alvarado.

DIMENSION ORGANIZATIVA

Mejorar las relaciones interpersonales entre
docentes y alumnos, observando tolerancia,
respeto y colaboracién para lograr un ambiente de
trabajo arménico.

14- Realizar ejercicios de reflexion sobre las
actitudes y valores de los docentes en la Juntas de
Consejo Técnico.

15- Realizar ejercicios de reflexion sobre las
actitudes y valores de los padres de familia en las
juntas bimestrales de informacién.

16- Realizar ejercicios de reflexiéon sobre las
actitudes y valores de los integrantes del C.E.P.S.
y Mesa Directiva de la A.P.F.

Profesores: Maria Herndndez y Rodolfo Alvarado

Docentes

Director y secretaria

DIMENSION ADMINISTRATIVA

Elaborar los planes de comisién para mejorar el
funcionamiento de la escuela durante el ciclo
2005-2006.

17- Elaboracion del P.T.A.

18- Formar las Comisiones de: fomento a la
lectura; cooperativa escolar; accion social; ecologia
y conservacién y mantenimiento; mochila segura.

19- Elaboracién de la Acta de aceptacion para el
programa “Mochila Segura”. Junta con wuna
representacion de padres de familia para elaborar
el Plan de Accién. Programar las revisiones a las
mochilas de los alumnos, con apego irrestricto al
respeto de la dignidad personal de los alumnos.
Entregar informe final de los logros, dificultades,
propuestas para mejora, etc.

20- PEC financiero.

Director y docentes.

Profesora Maria Negrete, Vilma Alonso, Maria de
Jestis Guadarrama y Maria del Rosario Flores.

Profesoras Rosa Veldzquez y Sofia Soria.
Profesoras Lidia Luviano y Silvia Alvarez garcia.

Profesoras Silvia Alvarez y Marfa Herndandez.

Profesores Hermenegilda Martinez, Jorge Cabrera
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(Proporcionar a la escuela informacién sobre el
uso y comprobacion de los recursos federales que
facilite la tarea y apoyo en el manejo de los
recursos financieros otorgados)

Realizar una platica para informar de los recursos
asignados al plantel y las normas para su gasto.
Colaborar en la elaboracién del primer informe
financiero del presente ciclo escolar.

Informar acerca de los gastos realizados con los
recursos del PEC.

Colaborar en la elaboracién del informe financiero
final del presente ciclo escolar.

21- PEC INVENTARIO

(Ayudar a la Direccién de la Escuela en la
actualizacién del inventario)

Hacer el levantamiento del inventario del plantel,
comenzando por los salones.

Entregar los vales de resguardo respectivos al
personal, segin corresponda (Profesor, trabajador
etc.).

Verificar la cantidad y estado de los bienes
resguardados por los resguardantes y hacer las
recomendaciones respectivas y/o pertinentes.
Recoger y verificar el estado de los bienes de los
resguardantes al término del ciclo escolar.

22- PEC COMPRAS

(Realizar, con base en la normatividad acorde, las
compras especificadas en el Plan de Trabajo Anual
ciclo escolar 2005-2006 y el Ajuste al mismo)
Llevar a cabo una junta con el C.E.P.S. para dar a
conocer el P.T.A. 2005-2005.

Ayudar y orientar al CEPS. en su Plan de

y Leonardo Roldan.

Profesoras Norma Pefia y Elvira Arriola.

Profesoras Laura Cabrera y Maria de Jests
Guadarrama.
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trabajo.

Llevar a cabo las Asambleas con el C.E.P.S. para
las licitaciones, de acuerdo a la normatividad.
Realizar las compras previo a lo anterior, en
coordinacién con el C.E.P.S.

23- PEC SEGUIMIENTO

Dar a conocer a la comunidad el Proyecto Escolar
en juntas programadas.

Disefiar un instrumento de seguimiento interno,
que permita medir el impacto de la aplicacién de
las actividades propuestas en el P.T.A.

Ajustar y dar seguimiento a las actividades del
P.T.A.

Llevar a cabo la sistematizacion de la informaciéon
recabada de las actividades del P.T.A. 2005-2006.
Registrar la informacién de la actividad anterior.
Informar al téermino del ciclo escolar 2005-2006 de
los avances del P.E.C.

24- PEC TECNICO-PEDAGOGICO

(Disefiar estrategias y actividades propuestas en
el P.T.A. 2005-2006 en lo referente a la Dimensién
Pedago6gica, ajuste enero-febrero 2006).
Elaboraciéon y aplicacion del examen de
operaciones basicas por ciclos.

Analizar y graficar los resultados.

Disefiar e implementar ejercicios especificos para
reforzar estas actividades, por ciclos.

Aplicar un examen final de operaciones basicas,
comparando los resultados del inicio y final de
ciclo escolar.

Profesoras Vilma Alonso, Emma Gonzalez y
Maria de los Angeles Negrete.

Profesoras Patricia Rodriguez, Sonia Rojas y
Patricia Galicia.

25- Solicitar la continuidad a la Direccién de
Planeacién de la D.G.S.E.I. para la terminacién del

Profesoras Laura Cabrera y Maria de Jests
Guadarrama, asi como también director e
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Llevar a cabo la terminacion del aula de usos
multiples.

Aula de Usos Multiples.

Consultar diversas constructoras para seleccionar
el mejor proyecto de construccion.

integrantes del CEPS.

Mantenimiento del edificio escolar .

26-- Hacer un levantamiento de necesidades
materiales del plantel.
Jerarquizar las necesidades

27- Planear y programar el abasto de los insumos
requeridos.

Director, docentes, mesa directiva de APF e
integrantes del CEPS

Director, mesas directivas de APF y CEPS.

DIMENSION COMUNITARIA

Impulsar el trabajo del CEPS y de la APF del
plantel.

28-Constitucion del CE.P.S. y dela A.P.F

29- Realizar reuniones periédicas de estas
entidades, para organizar tiempos y estrategias de
accion para mantenimiento y mejora del edificio
escolar, tomando en cuenta las necesidades
mismas del alumnado y del personal docente

Director, docentes, padres y comunidad en
general.

Propiciar una cultura de tolerancia, respeto y
aceptacion de la diversidad.

30- Semana de convivencia con padres de familia,
alumnos y Profesores.

31- Miniolimpiada con padres de familia y
alumnos.

Profesores de educacion fisica.
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ESCUELA 4210,

Objetivo: Propiciar la formacién y actualizacién de los docentes, a partir del intercambio de ideas y discusiones sobre diferentes temas, con la

finalidad de mejorar su desemperfio en la ensefianza.

Metas Actividades?!! Responsables
1- Conocer plan y programas de estudio vigente. Director y profesores.
2- Conocer las competencias a desarrollar en los alumnos. Director y profesores.

3- Conocer los ficheros de espafiol y matemadticas, el avance programatico y el libro | Profesores.
del maestro del grado correspondiente.

4- Dosificar contenidos. Profesores.
5- Realizar plan anual de trabajo. Profesores.
6- Realizar planeacion didéctica en forma semanal y de manera colaborativa. Profesores.
7- Presentar bimestralmente el temario para que los padres y los alumnos sepan

qué se va a evaluar. Profesores.

8- Aplicar los contenidos en el grupo siguiendo el enfoque de los libros del alumno. | Profesores.
Consolidaciéon de wun|9- Evaluar en forma continua con diferentes instrumentos elaborados por el | Profesores.
grupo colegiado fuerte | maestro.
10- Aplicacion de exdmenes mensuales, bimestrales, de Carrera Magisterial, de | Director y profesores.
Aprovechamiento Nacional y de PEC.

219 Se basa en el documento 4.1.C.
' La numeracion de las actividades es propia. El resto de los cuadros es reformulacién textual de cuadros méas completos de los originales.
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Proporcionar al maestro
material referente a las
asignaturas de espafiol,
matematicas y ciencias
naturales, para su mejor
conocimiento.

11- Recopilar material bibliografico para consulta de los maestros.

12- Elaborar un acervo de métodos y técnicas para la ensefianza y el aprendizaje.
13- Asesorfas con especialistas en técnicas y métodos para la ensefianza y el
aprendizaje.

14- Adquirir libros diversos en géneros, contenidos, materiales y formatos

Director y profesores.
Director y profesores.

Director.
Director y profesores.

Objetivo: Fomentar en los alumnos el habito de la lectura de recreacién y de consulta, promoviendo en cada grupo actividades en
Un espacio fisico dentro del aula que permitan una mejor asimilacion de los temas.

Metas

Actividades

Responsables

Creacion de los rincones
de lectura en los salones
de clase.

15- Adquirir libreros y repisas para colocar los libros de lectura.
16- Montar los rincones de lectura.
17- Utilizar el material de RILEC

Director y profesores.
Profesores.
Profesores.

Empleo de diversas
técnicas de lectura.

18- Investigar, en forma colegiada, sobre técnicas de lectura y dindmicas grupales.
19- Elaborar, en forma colegiada, de un compendio de técnicas para la ensefianza y
adquisicion de la lectura y escritura, asi como de dinamicas grupales.

20- Emplear diversas técnicas de lectura con el fin de formar un nifio lector.

Profesores.

Director y profesores.
Profesores.




266

- Lectura de los padres a
sus hijos y viceversa.

- Formacion de clubes
de lectura.

- Fomento de la lectura
en voz alta y en coro.

- Promocion del
préstamo de los libros a
domicilio.

- Formacion de una
antologia.

21- Leer en el salon de clases cualquier libro del RILEC, en presencia de los hijos y
padres.
22- Efectuar la feria del libro del rincén.

23- Crear el circulo de lectura.

24- Lectura por el maestro.

25- Lectura coral.

26- Lectura individual.

27- Leer diariamente 10 minutos.

28- Trabajar con libros de RILEC.

29- Lectura escenificada por un cuenta cuentos.

30- Escritura de guiones.
31- Realizacion de entrevistas.
32- Ejercicios varios.

Profesores y padres.

Profesores.

Profesor.

Profesor y alumno.
Profesor y alumno.
Profesor es y alumnos.
Profesor es y alumnos.
Profesor es.

Profesor es y alumnos.

Profesor es y alumnos.
Profesor es y alumnos.
Profesor es y alumnos.

Objetivo: Propiciar en los alumnos la lectura, el anélisis y la comprensién de textos para que puedan expresarlos mediante la palabra escrita o hablada.

- Lanarracién.
- El cuento.

Metas Actividades Responsables
- La comprensién vy |33- Lectura oral de textos tanto maestros como alumnos. Profesores.
adquisiciéon de | 34- Conocer los géneros literarios: Profesores.
herramientas de Ia - El cuento.
lectura y la escritura. - Lanovela.
- Lapoesia.
- Que los alumnos |35-Practicar la escritura utilizando: Profesores.
elaboren sus propios - La descripcion.
textos. - Los textos libres.
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- Los alumnos analicen
textos que impliquen la
resolucién de problemas
matematicos.

36- Elaboracion de textos libres.
37- El diario escolar.
38- Crear textos para la elaboracién del boletin de la escuela, como los siguientes:
- Poesias.
- Rimas.
- Leyendas.
- Chistes.
- Refranes.
- Cuentos.
- Anécdotas.
- Canciones.
- Crucigramas.
- Sopas de letras.
- Fabulas.
39- Elaborar el Periédico escolar, con los siguientes materiales:
- Noticias importantes.
- Noticias deportivas.
- Resumen de libros leidos.
- Articulos sobre la escuela.
- Chistes.
- Caricaturas.
40- Creacién de antologias literarias como las siguientes:
- Refranes.
- Chistes.
- Cuentos.
- Leyendas.
- Fabulas.
- Poesias.

41- Practicar la comprensiéon y resolucion de problemas referentes a las
matematicas, utilizando:

- Libro de texto gratuito.

- Copias que contengan problemas matematicos.

- Libros complementarios.

Profesores.
Profesores.
Profesores.

Profesores.

Profesores.

Profesores.
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- Crear la red escolar
para la aplicaciéon del
proyecto  INTEL -
educar para el futuro.

42- Crear y disefiar sus propios textos con contenidos referentes a lo que son la
lectura y escritura, dandoles color, animacién y sonido.

43- Acondicionar la Sala de Usos Multiples para instalar los equipos de cémputo.

Director y profesores.

Director y profesores.

Objetivo: Contribuir a que los alumnos adquieran conocimientos, capacidades, actitudes y valores que manifiesten en una relacién responsables con el medio
natural, en la comprensién del funcionamiento y las transformaciones del organismo humano y en el desarrollo de habitos adecuados para la preservacién de

la salud y el bienestar.

de la Naturaleza.

Metas Actividades Responsables

- Aplicar los contenidos | 44- Conocer el Plan y Programas de Estudio vigente. Director y profesores.
de la asignatura de |45- Conocer las competencias a desarrollar en los alumnos. Director y profesores.
Ciencias Naturales | 46- Conocer los ficheros, el Avance Programatico y el Libro del Maestro del Grado | Profesores.
mediante los cinco ejes | correspondiente.
tematicos. 47- Dosificar contenidos. Profesores.

48- Realizar Plan Anual de Trabajo. Profesores.

49- Realizar Planeacion didactica en forma semanal y de manera colaborativa. Profesores.

50- Presentar bimestralmente el temario para que los padres y los alumnos sepan

que se va a evaluar. Profesores.

51- Aplicar los contenidos en el grupo siguiendo el enfoque de los libros del

alumno. Profesores.

52- Evaluar en forma continua con diferentes instrumentos elaborados por el

maestro. Profesores.

53- Aplicacién de exdmenes mensuales, bimestrales, de Carrera Magisterial, de

Aprovechamiento Nacional y del PE C. Profesores.

54- Utilizar el laboratorio de informatica Escolar para conocer diversos materiales | Profesores.
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Objetivo: Estimular la participacién de los padres de familia en la labor educativa y de actividades para el mejoramiento de las condiciones fisicas del edificio
que los padres de familia se involucren en el mantenimiento y de conservacién del edificio escolar.

- Concientizaciéon a los
padres de familia sobre
la importancia de su
papel en la educacién de
sus hijos, tanto fuera
como dentro de la
escuela.

62- Mantenimiento y aseo cotidiano de las aulas y anexos.

63- Se citara a los padres de alumnos que con frecuencia faltan al llamado de los
profesores.
64- Se tratara de concienciar a los padres de la necesidad de atencién que requieren sus
hijos (sic).
65- Se mantendran informados a los padres de familia sobre el avance de sus hijos.
66- Se asesorard a los padres sobre la forma en que pueden ayudar a sus hijos a realizar
su tarea.
67- Se realizaran ceremonias civicas en las que se involucre la participacién de los
padres.
68- Se llevaran a cabo los festejos de:

- 15 de Septiembre.

- 12 de Octubre.

- 1y 2deNoviembre.

- 20 de Noviembre.

- PASTORELA.

- 24 de febrero.

- 18y 21 demarzo

- 30de abril.

- 10y 15 de mayo.

- Dia del padre

- Fin de cursos.

Metas Actividades Responsables
- Lograr la participacion | 55- Diagnéstico del inmueble escolar por parte del CEPS. Director y padres.
de los padres de familia | 56- Elaboracién del Plan Anual de Trabajo. APF
en las mejoras al edificio | 57- Solicitud, a las &reas correspondientes, para obtener un 6ptimo mantenimiento del | Director y APF
escolar. edificio escolar. Delegacion.
58- Construccion de una Aula de Usos Muiltiples. Delegacion.
59- Colocacion de protecciones y malla ciclénica en las areas que lo requieran. APF
60- Reparacién del sistema eléctrico y de sonido. APF
61- Pintura interior de las aulas y fachada interna. Director.

Trabajadores. APF.
Director y profesores.
Director y profesores.
Profesores.
Profesores y padres.

Director, profesores y padres de familia.
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69- Se reestructurara la APF.
70- Se realizara una kermés.
71- Se llevarédn a cabo actividades de apoyo ecolégico.
72- La APF se encargara de:
- Repintar murales.
- Realizar actividades de aseo.
73- Se formara el 6rgano de participacién social.
74- Se formara la vocalia de meriendas escolares.
75- Se promoveran valores por medio de mensajes.

Director.
Director y APF.
Profesores.
APF

Director.
Director.
Toda la escuela.

Objetivo: Estimular las buenas relaciones entre los educandos para que realicen actividades en equipo y asi practiquen los valores de respeto, cooperacion,
honradez, trabajo, convivencia, tolerancia, solidaridad, amistad, puntualidad, etc.

Metas

Actividades

Responsables

- Trabajo en equipo que
promueva un ambiente
sano de competitividad,
llevando al alumno a
mejoras en su trabajo
expositivo y fomente a
su vez diferentes
valores, creando un
espiritu critico.

- Cumplimiento de
tareas.

- Difusién de mensajes

motivacionales para
promover el respeto
entre alumnos y
maestros.

76- Se implementaran diversas dindmicas grupales para impartir clases.
77- Se fomentaré el espiritu critico en el alumno.

78- Brinden afecto, carifio y comprensién a sus compatieros.

79- Comprendan 6rdenes e instrucciones.

80- Valorar la importancia de cuidar el medio ambiente.

81- Se fomentara el cumplimiento de tareas.

82- Se colocardn en lugares visibles mensajes que motiven al alumno e la practica de:

- Elrespeto.

- El cuidado del medio ambiente.
- El cuidado de la salud fisica.

- Del aseo personal.

Profesores y alumnos.

Profesores.

Profesores y alumnos.
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- Cuidado de las instalaciones y el mobiliario.
- Prevencion de accidentes tanto en la escuela como en las casas.

Objetivo: Estimular el trabajo de actividades artisticas y tecnolégicas en los alumnos, asi como el fortalecer y profundizarse en las actividades civico -
culturales con la realizacién de visitas de interés cultural, social y de esparcimiento.

Metas Actividades Responsables
- Se realizardn diversas | 83- Se trabajara en la semana de la ciencia y la tecnologia. Profesores.
actividades de tipo Se participara:
cultural y tecnolégico en - Concurso de La Cancién Mexicana.
las que la comunidad - Concurso de la interpretacién del Himno Nacional.
escolar participe y los - Concurso de expresion literaria, oratoria: Poesia Individual, Poesia coral (Benito Juarez).
lleve a expresar su|84- Pastorela. Profesores.
creatividad.
85- Se inculcara el respeto a los simbolos patrios. Profesores.

- Se propiciara la|86- Se participara en los concursos sobre los simbolos patrios. Profesores.
participacion ~ de  los
alumnos en las diversas
actividades cuyo tema
central sean los simbolos Profesores.
patrios. 87- Se realizaran las siguientes visitas:

- Ruta civica.
- Se propiciara la - Museo Dolores Olmedo Patifio.
convivencia  entre la - Bellas artes.
comunidad escolar. - Plaza de las tres culturas.

- Templo mayor.

- Ciberciencia.

- Marinela.

- Ecoguardas.

- Bimbo.
- Realizacién de
actividades encaminadas | 88- Se realizard una semana de actividades a favor de la alimentacién. Profesores.
al mejoramiento de la|89- Se participara en todas las actividades a favor de la salud de los alumnos: cruzada escolar para | Profesores.
salud 'y del medio |la preservaciéony cuidado del medio ambiente.
ambiente. 90- Se formaré el Club Ambiental y se participara en todas las actividades ecolégicas. Profesores.
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Objetivo: Analizar los problemas educativos mediante el intercambio de experiencias, técnicas y logros educativos, asi como el momento de tomar decisiones
como un grupo colegiado para fortalecer el Consejo Técnico Escolar.

seguimiento y de apoyo.

Metas Actividades Responsables
- Realizacién de reuniones | 91- Realizacién de reuniones dirigidas por los mismos profesores, a partir de un listado de temas. | Profesores.
para  exponer  temas |92- Actualizaciéon permanente de los profesores.
diversos que conllevan a la Profesores.
atencion de problemas de
aprendizaje.
- Realizacién de visitas | 93- Se realizaran visitas de tipo diagnoéstico y de seguimiento en los grupos. Director.
diagndsticas, de | 94- Se observara y apoyaré el trabajo de los docentes en el aula. Director.




2.1.3 La codificacion de las entrevistas.

Segin Strauss y Corbin (2002) para el tratamiento de las entrevistas
cualitativas existen, al menos, dos formas de codificar en etapas, a fin del
desarrollo de lo que denominan teorfa fundamentada: la codificacion selectiva y la
codificacién axial. La primera busca un ordenamiento de los datos obtenidos y la
segunda es una técnica empirista?!? de generacién de teoria social.

La codificaciéon selectiva fue la que se realiz6 en este trabajo. La misma
consta de un ordenamiento de la informacion segtn los objetos, procesos, sujetos,
etc., a los que se refieren los entrevistados, frente a las preguntas del entrevistador.
Es extremadamente ttil para la comparacion de las entrevistas de cada caso y de
los casos entre si. Ademas, el adecuado ordenamiento de la informacién permite
realizar interpretaciones tedricas desde el momento en que la informacién que
brindan los diferentes actores sobre los mismos hechos (procesos, sujetos, objetos,
etc.) puede ser resumida y luego comparada.

Se realiz6 una triple codificacién: cada entrevista fue codificada tres veces,
tratando de agrupar codigos segin los temas a los que los entrevistados se
refirieron. Los cédigos resultantes tuvieron una alta consistencia (es decir, se
repitieron en las entrevistas) dentro de los casos y entre los casos. Luego, existieron
diferencias en varios cédigos, segtin casos, lo cual también es un buen indicador,
ya que la informacién parece dar cuenta de las singularidades de los casos, pero
también de las coincidencias entre los mismos.

A continuacién se presenta la codificacion realizada para cada caso: pero
sOlo la relatoria de los c6digos utilizados en cada caso y no - por una cuestion de

espacio - las tablas de codificacién para cada actor, y para cada escuela.

22 La teorfa fundamentada se encuentra muy cercana a los datos, de tipo cualitativo. La
construccion de teorfa desde los datos mismos es el objetivo de esta estrategia metodoldgica. Sin
entrar en discusiéon con esta linea de investigacion, puede sefialarse que algunos de sus
procedimientos, como la codificacién selectiva es extremadamente ttil - en términos técnicos -para
el procesamiento de los datos cualitativos. De este tipo de codificacién - y no la codificacién axial,
por ejemplo - se echa mano en este trabajo.



Codigos escuela 2.

Relacion de c6digos:

Docentes y director:

EXPTESC: Experiencia de trabajo en la escuela.

AEE: Antigiiedad en la escuela.

RELCDOC: Relaciones con los demas docentes.
FORMENSERV: Formacion en servicio.

RELCPAD: Relaciones con los padres.

PARTPA: Participacion de los padres.

REUDOCyPA: Reunién de docentes y padres.
TRABCPATA: Trabajo con padres: talleres.

RELCAPEF: Relacién con la APF.

RELCCEPS: Relacion con el CEPS.

TRABEQANTPEME: Trabajo en equipo anterior al PEME.
PRINGPEC: Proceso de ingreso al PEC.

VENTPEME: Ventajas de trabajar con PEME.
CAMBPPEME: Cambios en la escuela debidos al PEME.
PROGDFSAL: Programa de salud del DF.

RECREF: recepcioén de la reforma.

RELCSUP: Relaciones con el supervisor.

RELCDIR: Relaciones con el director.

VENTPEME: Ventajas de trabajar con PEME.
TRABENPEME: Trabajo en el PEME.

APPATED: Apoyo de padres en tareas educativas.
INTAPEME: Integracion al PEME (por parte de docente nuevo).
PROGENCICLO: Programa enciclopedia.

NSEALUS: Nivel socioeconémico de los alumnos.

PROPRECREOQO: Propuesta de recreo.
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APF y CEPS (se encuentran cédigos de docente y directivos, pero sélo se agregan

los nuevos, en la relacion):

COMPALUS: Comunicacién padres alumnos.

RELPACDIR: Relacién entre padres y director.

RELPADIRANT: Relacién de los padres con el director anterior.
CONOCCEPSPEME: Conocimiento del PEME por parte del CEPS.
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Codigos escuela 3.

Relacion de c6digos:

Docentes y director:
- EXPTESC: Experiencia de trabajo en la escuela.
- RELCDOC: Relaciones con los deméas docentes.
- FORDIR: Formacién del director.
-  PGPECDAUT: Problemas de gestion del PEC, debido a las autoridades.
- FRECHUM: Falta de recursos humanos.
- DPEME: Descripciéon del PEME.
-  REUDOCyPA: Reunién de docentes y padres.
- RELCCEPS: Relacion con el CEPS.
- RELCAPF: Relacién con la APF.
- RELCEPSAPEF: Relaciéon CEPS - APF.
- RELCPAD: Relaciones con los padres.
- PARTPA: Participacioén de los padres.
- RELCDIR: Relaciones con el director.
- RELCSUP: Relaciones con el supervisor.
-  TRABEQANTPEME: Trabajo en equipo anterior al PEME.
- VENTPEME: Ventajas de trabajar con PEME.
- DESVENTPEME: Desventajas de trabajar con PEME.
-  CAMBPPEME: Cambios en la escuela debidos al PEME.
- NSEALUS: Nivel socioeconémico de los alumnos.
- NSCALUS: Nivel sociocultural de los alumnos.
- AEESC: Antigiiedad en la escuela.
- INTAPEME: Integracién al PEME (por parte de docente nuevo).
- PRINGPEC: Proceso de ingreso al PEC.
-  POBLYGRUPESC: Poblacion y grupos de la escuela.
-  TECyALUS[PEME]: Tecnologia y alumnos [en el PEME].
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-  TRABEQCOM: Trabajo en equipo a través de comisiones.
- FORMENSERYV: Formaciéon en servicio.
- TRECFINPEC: Tardanza en la llegada a la escuela de recursos financieros

del PEC.

APF (se encuentran cédigos de docente y directivos, pero sélo se agregan los

nuevos, en la relacion):

-  CONOCPECPA: Conocimiento del PEC por parte de los padres.

-  CONOCPEMEPA: Conocimiento de actividades del PEME por parte de los
padres.

- RELAPFESC: Relacién entre APF y escuela.

- RELPACDIR: Relacion entre padres y director.

Supervisor (se encuentran cédigos de docente y directivos, pero sélo se agregan los

nuevos, en la relacién):

- PROBLEDUZONA: Problemas educativos de la zona escolar.

- RIGE: Recepcion de iniciativas sobre gestion escolar en la zona.

- APASGE: Apoyos por asesoria en gestion escolar.

- COMPRCAMBESC: Compromiso de cambio en las escuelas.

- CATC: Cambio a tiempo completo.

- DTECPEDUC: Desarrollo de tecnologias para la educacion.

- VPEMEESCDSUP: Vision del PEME de la escuela del supervisor.

- FIMPPEMEESC: Facilidades de implementacién del PEME en la escuela.

- CARESRELGEST: Caracteristicas de la escuela en relacion a la gestion.

- OAQNESCESCGES: Otros apoyos que necesita la escuela para mejorar la

gestion.
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ACCPMGAYPZON: Acciones para mejora la gestion administrativa y
pedagogica de la zona.

APSOLPPEME: Apoyo solicitado pro la escuela para llevar adelante su
PEME.

278



Codigos Escuela 4.

Relacion de c6digos:

Docentes y director:

- EXPTESC: Experiencia de trabajo en la escuela.

- RELCDOC: Relaciones con los deméas docentes.

- TRABDIRANT: Trabajo con el director anterior.

- RELCPAD: Relaciones con los padres.

- PARTPA: Participacién de los padres.

- RELCDIR: Relaciones con el director.

- RELCSUP: Relaciones con el supervisor.

- PROBLCSUP: Problemas con el supervisor.

-  TRABEQANTPEME: Trabajo en equipo anterior al PEME.

- VENTPEME: Ventajas de trabajar con PEME.

- DESVENTPEME: Desventajas de trabajar con PEME.

- CAMBPPEME: Cambios en la escuela debidos al PEME.

- NSEALUS: Nivel socioeconémico de los alumnos.

- NSCALUS: Nivel sociocultural de los alumnos.

- INTENNSCALUS: Intento de elevacion de NSC de alumnos.

- RELDIRCDOC: Relacién del director con los docentes (desde el punto de
vista del docente).

- TRAVVALALUS: Trabajo en valores con los alumnos.

- AEESC: Antigitiedad en la escuela.

- INTAPEME: Integracién al PEME (por parte de docente nuevo).

- REALACTSPEME: Realizacién de las actividades del PEME.

-  CONOCPEMEPA: conocimiento del PEME por parte de los padres.

- APEMEANT: Actividades anteriores al PEME (ya realizadas y ahora
integradas al PEME).

-  PARTALUSPEME: Participaciéon de alumnos en el PEME.
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APOYSUP: Apoyo por parte del supervisor.
AQNESCESC: Apoyos que necesita la escuela.
RELCSUPANT: Relacién con el supervisor anterior.
PRINGPEC: Proceso de ingreso al PEC.
POBLYGRUPESC: Poblacién y grupos de la escuela.

APF (se encuentran cédigos de docente y directivos, pero sélo se agregan los

nuevos, en la relacién):

EXPPART: experiencia de participacion.

CONOCPECPA: Conocimiento del PEC por parte de los padres.
CONOCACTPEMEPA: Conocimiento de actividades del PEME por parte de
los padres.

PARTACTPEMEPA: participaciéon de padres en actividades del PEME.
VALGRALESCPA: valoracion general de la escuela por parte de padres.
COMUNMAESALUS: Comunicacién de maestros sobre los alumnos.

Supervisor (se encuentran cédigos de docente y directivos, pero sélo se agregan los

nuevos, en la relacién):

PROBLEDUZONA: Problemas educativos de la zona escolar.

RIGE: Recepcion de iniciativas sobre gestion escolar en la zona.
ACCPMGAYPZON: Acciones para mejora la gestion administrativa y
pedagogica de la zona.

APSOLPPEME: Apoyo solicitado - al supervisor - por la escuela para llevar
adelante su PEME.
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3.El contexto institucional de las escuelas de Iztapalapa.

A continuacién se presentan dos organigramas de la DGSEI: el organigrama
general y el correspondiente a las direcciones regionales. Ambos muestran la
multiplicidad de contactos institucionales que cada escuela puede establecer con la

DGSEL
Gréfica 1. Organigrama de DGSEI?'3,
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Grafica 2. Organigrama de las direcciones regionales en Iztapalapa?!4.
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