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PROLOGO

HUELLAS... iTAN SOLO HUELLAS!*

Después de haber andado y desandado en rutas interminables y en ocasiones
desconocidas, después de haber desfallecido a veces y en otras alzado con fuerza, con
impetu y esperanza, me veo aqui sentada a la orilla del camino en una tregua necesana...
necesito pensar, volver a andar el camino con el pensamiento, recoger los frutos o bien
planear volver a arar la tierra con una nueva semilla, con nuevos cuidados, con nueva
esperanza.

En este andar y desandar han quedado huellas, huellas que si bien no son las Gnicas y
tampoco las mejores, son las mias, las he construido conmigo misma y con los
compafieros, en ellas he puesto todo mi afan, mi pensamiento, mis razones, mis anhelos;
en ellas voy encaramada.

Con este trabajo quiero que conozcas estas huellas no para que imites, ni mucho
menos como un ejemplo a seguir, simplemente deseo compartir contigo esta vivencia,
aspirando a que te impulse o te inspire a continuar la blisqueda incesante que es la
docencia.

Son estas huellas un pretexto para hablarte, maestro y maestra compafiera, porque
sé mejor que nadie de tu blsqueda constante y a veces infructuosa, de tus fracasos
silenciosos y de tus éxitos que has disfrutado en la mayor de las reservas porque no se te

estd permitido fracasar, y el tener éxito, es una de tus "obligaciones”. Sé de tus

™ En su sentido etimolégico la palabra investigacion proviene de vestigium, huella, pista.



soledades, de tus calladas angustias y también de tus momentos de vacio, incertidumbre e
impotencia; creo que también podria comprender tus anhelos y tus esperanzas porque soy
un docente al igual que tu. Pero hoy quiero decirte que no estas solo(a), existimos
muchos que de manera aislada estamos intentando cosas para mejorar la educacion, y
hoy deseo hacerte una propuesta: ya no luches sdlo(a), ya no estés aislado(a), sal de las
cuatro paredes de tu aula, mira a tu alrededor y encontraras otros espacios. Para
empezar, encontrards una generacion de pequefiuelos que estd deseando que tl alguna
vez les preguntes "écédmo te gustaria que fuese la escuela?; te encontraras a docentes
que como tU, entre angustias y pequefias satisfacciones estan intentando salir del
aletargamiento que nos causa la prisién del salon de clases, tan sélo esperan una sefal
que les diga que al salir no seguiran estando solos. En su interior anhelan un ambiente
arménico de trabajo, pero en silencio, aceptan que sélo es un suefio. iNecesitan hablar de
estos suefios como una posibilidad!, sélo asi podréan irlos dibujando y trazando entre todos
hasta hacerlo realidad. iHace falta que hables! que tu voz se deje escuchar entre el
silencio de estos espacios en potencia pero ahora olvidados. iMira!, aquélla no es la barda
de la escuela que nos separa de la sociedad, sino el punto que no une a ella si asi lo
quisiéramos ver, no es donde termina la escuela sino donde comienza, donde nace y toma
forma, una forma que td tendras que enriquecer, valorar € impulsar pero no sélo, tu labor
es de Equipo. Tu docencia necesita ser vida, vida compartida "con” y "en" los otros, sélo
asi le encontraréas sentido y te veras reflejado en ellos en cada acto o palabra que de tu
ser emane. Porque el ser docente no es un hecho de un dia, ni de un horario ni de un
lugar, es mas bien una forma de vida que poco a poco se va. insertando hasta lo mas

intimo del ser, en donde el suefio mas lejano, més profundo y mas grande es el formar a



mejores seres humanos capaces de construir una nueva sociedad y en donde cada acto
educativo cotidiano pase a ser un eslabén en este ascenso.

Cuando alguna vez el desaliento mine tu espiritu y pienses que ya no hay nada qué
hacer por la educacidn, que es un caso perdido; mira a tu alrededor y ve las caritas
risuefias que llenas de ilusiones y esperanzas mirandote directamente a los ojos te
preguntaran: -"Maestro, ¢qué haremos el dia de hoy...? -No los desilusiones, si tu
docencia deja de ser vida, poco a poco les iras arrancando a ellos también la suya. iNo lo
permitas! Tu blsqueda serd interminable como tu ser mismo si asi lo decidieras, pues
sabemos cuando empieza pero no cuando termina.

...Caminando en tierras aridas o fértiles tal vez nos encontremos alguna vez ti y yo

sentados a la vera del camino en una tregua necesaria...

DIANA MILEDI
oToNO DE1998
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INTRODUCCION

Es comun escuchar hoy en dia hablar de las escuelas como una dolorosa necesidad en
donde maestros y alumnos tendrian que convivir sin ninguna otra opcién. Todos los
docentes hemos pasado por la escuela desde pequefios y hemos permanecido en ella a
través de nuestra labor, una labor que por lo mismo, a veces resulta ser una rutina de
acciones, relaciones y concepciones que hemos conocido y reproducido desde nuestra
formacién, lo cual hace dificil concebir qué la escuela podria tener un4 caracterizacion
distinta.

Los tiempos actuales de ¢ambios sociales, politicos, econdmicos, culturales y
tecnaldgicos, exigen replantear el papel de la escuela y preguntarnos si su organizacion y
funcionamiento han ido a la par con estos avances o, por lo contrario, han quedado a la
zaga. Este cuestionamiento se lo han hecho los especialistas en planes y proéramas de
estudio y en reformas educativas, pero no los maestros.

Creo firmemente que las reformas educativas més consistentes son las que pueden
hacer los maestros desde las escuelas y en la préctica cohcreta, Razén por la que planteo la
posibilidad de darle a la labor educativa un sentido diferente, quiz4 mas apegado a las
caracteristicas del ser humano y a las necesidades sociales que el momento histdrico
demanda, un carino alternativo para desarrollar una cultura de compromiso hacia a la
docencia.

En este sentido, propongo impulsar el desarrollo del Trabajo Colegiado en los
Consejos Técnicos de educacion primaria, lo cual permitirfa integrar opiniones, personas,
teorias y précticas, encamindndose hacia una concepcién m4s auténtica de Gestién en
cuanto a la realidad escolar. El Trabajo Colegiado en los Consejos Técnicos puede crear
nuevas formas de construir alternativas, jnvolucrando desde las mds altas autoridades
hasta los alumnos y la comunidad misma, si los sujetos participantes asi lo deciden. Los
beneficios que esta forma de trabajo puede aportar repercutirn directa;_mex{te en la calidad
de la educacion,



El presente documento contiene¢ la experiencia del desarrollo de la investigacion: “El
Trabajo Colegiado y los Consejos Técnicos en la Escuela Primaria®, la cual fue
desatrollada en el lapso de un afio: de diciembre de 1994 a diciembre de 1995, en tres
escuelas primarias de la ciudad de Mérida.

En el primer Capitulo planteo el objeto de investigacién, los propésitos que se
pretenden alcanzar, asf como la metodologla desarrpllada.

En ¢l segundo Capitulo describo el contexto sociohistérico y educativo en que se ubica

" este estudio, los antecedentes histéricos que influyeron en Ja conformacion de los Consejos
Técnicos, asi como las consecuencias que han tenido ambos factores en la experiencia
cotidiana de la docencia.

En el Capitulo III relato y anlizo de la primera ctapa del trabajo de campo en donde los
maestros participaron ¢n entrevistas y reuniones colegiadas con la finalidad de reconstruir
su realidad escolar y crear aiternativas para modificarla.

En el Capitulo IV describo la experiencia de la ejecuycion de las alternativas propuestas
y las ideas construidas durante el proceso, que vienen a ser contexto para un andlisis
teérico de las esféras de desarrollo personal, profesional, individual y grupal en el maestro,
ast como la importancia del liderazgo académico y el compromiso profesional, como
factores determinantes en ¢l desarrollo del Trabajo Colegiado.

En el Capitulo V presento la Ultima etapa de investigacion en donde las escuelas, coma
entidades unicas, se perfilan hacia la construccién de espacios de Trabajo Colegiado segin
sus expectativas, motivaciones y condiciones de tiempo. Esta vivencia proporciona
informacion acerca de aquellos elementos que pueden debilitar o fortalecer el Trabajo
Colegiado en los Consejos Técnicos, reconociendo algunos de los retos principales gque
enfrenta.

El proceso scgl‘lido ayuddé a delinear acciones concretas que pudiesen contribuir a
conformar este espacio en la escuela.

En el filtimo Capitulo formulo algunas hipétesis derivadas de la investigacion, lo que
me impuilsa a plantear propuestas ubicadas en el ambito de las Politicas Educativas, desde
los aspectos de formacion, actualizacion de docentes y gestion escolar, las cuales pudieran
facilitar ¢l desarrollo del Trabajo Colegiado en los Consejos Técnicos.

10



La investigacién no concluye porque représenta un camino interminable en donde los
maestros comprometidos con su docencia tendrdn que involucrarse para continuar, r¢crear

o replantear esta experiencia.

11



CAPITULO 1|

¢HACIA DONDE CAMINAR?



CAPITULO I

¢HACIA DONDE CAMINAR?

La docencia representa un camino interminable en el que a veces sentimos que vamos subiendo
cuesta arriba y en otras bajando; o bien, caminando ligeros en extensas llanuras. Nunca se recorre
el mismo camino aunque lo parezca, ni nunca podremos retornar al mismo sitio; andamos
arrojando semillas tras nosotros pero nunca sabremos con certeza cudles fructificaron o cudles
sirvieron para abonar nuevos campos.

Pero un dia, descubrimos que nuestra labor ya no tiene el mismo sentido que nos impuisaba a
avanzar, que las insatisfacciones, los sinsabores, las angustias nos pesan y desalientan, que
nuestra pedagogia en el aula sucumbe a la influencia arrasadora, en los nifios, de los medios
masivos de comunicacion; que los contenidos de aprendizaje no son mas que cargas pesadas que
nos agobian y presionan; que el ambiente escolar no es una comunidad de convivencia sino cercos
de divergencias; entonces, habremos llegado a una encrucijada, debemos detenernos y elegir
entre continuar en el mismo camino o girar un poco nuestro timdn y aventurarnos a rutas
inexploradas, diferentes; rutas que nos ayuden a darle otro sentido a nuestra labor con los riesgos
que impliquen. Sera necesario entonces, valorar circunstancias, reconocer las prioridades, definir
nuestros propdsitos... en fin, elegir caminos. A menudo tendremos que enfrentarnos a nosotros
mismos y después a los demds, sopesar nuestros ideales, nuestras capacidades, soltar las amarras
de nuestro espiritu inquieto, abandonar la tibieza y la comodidad y con certidumbre preguntarnos

¢hacia donde quiero caminar?



14

1.1 Este puede ser un camino.

Es necesario mirar con nuevos ojos la educacion y encontrar otros caminos que nos ayuden a
volver nuestra mirada hacia la pedagogia, 1a ensefianza y el aprendizaje, pero no sélo de los
alumnos sino también de los maestros, porque son ellos quienes con su formacion y su actuar
contribuyen preponderantemente al desarrollo de la educacién.

Se ha hablado mucho de los problemas educativos y las formas de enfrentarlos, los cuales
suelen ser definidos por un grupo de especialistas en la materia, quienes determinan tomar
medidas y acciones que los profesores no comprenden a plenitud porque no han sido construidos
con ellos. Es necesario ahora, intentar caminar con los profesores, a su ritmo, y en sintonia con
sus necesidades mas sentidas como profesionales; buscar y rebuscar desde su experiencia sus
saberes, valorarlos y enriquecerlos con nuevos retos, con nuevos elementos, con nuevas
experiencias y expectativas. Pienso que el fracaso de muchas reformas educativas se debe a que
no surge de la voz y la accién de los profesores de base y que no toma en cuenta la
heterogeneidad de su labor. Ha sido mucha la tinta vertida en teorias pedagégicas, muchos los
académicos que han dedicado su vida para profundizar en el conocimiento pedagdgico, sin
embargo, han quedado limitados al intentar aterrizar estas teorias en la practica real y concreta del
contexto educativo. Una realidad que sélo los maestros insertos en ella conocen y construyen
cotidianamente y que una visién homogénea no explica la naturaleza compleja de los fendmenos
sociales y del ser humano en general. Es esta una razén mas para intentar una busqueda y
construccion desde las bases, de teorias que sustenten la practica y que respondan a la situacién
real de una comunidad educativa.

Estas acciones nos remiten inevitablemente a la formacion de docentes capaces de involucrarse
en estos procesos. Se pretende en esta ocasién, aportar elementos para la construccion de una
educacion para el desarrollo como dijera Freire: una educacién que posibilite al hombre para la

discusién valiente de su problematica, que lo coloque en didlogo, que oriente hombre en su vida y
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lo ayude a reflexionar sobre su ontoldgica vocacion de sujeto’. Un sujeto dispuesto a asumir el
compromiso que el momento histérico le confiere; un sujeto plenamente consciente de que la
docencia implica un reto personal y profesional de crecimiento con y en una colectividad; en donde
el didlogo es "mucho mas que una conversacion o un mero intercambio de ideas: implica la
explicitacién y la confrontacién de pensamientos distintos en torno a un interés comdn, el respeto
por las ideas expresadas y la libertad para expresar dudas o desconocimiento y la intencién de
conocer, entender, avanzar en la bisqueda de la verdad™.

No se puede negar que el maestro ha reconocido y discutido mucho su problemética en charlas
informales o debates interminables, en reuniones en donde nunca se agotan los argumentos de
inconformidad, de queja, de resentimientos, de recriminaciones y de blsqueda de culpables, pero
el aterrizar en propuestas viables de cambio resulta ser un transito dificil y complejo en el colectivo
escolar.

Hacer referencia a desarrollar la vocacidn de sujeto, al didlogo y a la discusion de
probleméticas, es referirse también a la accidn colegiada en la escuela, y el dnico espacio formal
existente en la actualidad para desarrollar este trabajo es el Consejo Técnico (C. T.). El Consejo
Técnico Consultivo de las escuelas representa un punto medular por excelencia para organizar y
definir el funcionamiento del centro escolar, asi como para regular la participacién de los docentes
en la misma. Es un espacio donde confluyen los aspectos administrativos, organizativos,
pedagdgicos y sociales de la vida docente; adquiere su propia "personalidad” cuando los sujetos
que lo integran le dan la forma que desean, o bien la que se apegue a sus circunstancias y
necesidades. Es un espacio en potencia que, en condiciones especificas, es capaz de proporcionar
al docente un perfeccionamiento constante que ineludiblemente apoyard su profesionalizacién. Sus
alcances podrian ser mayores si los sujetos ven mas alld de las limitaciones que la estructura y la

costumbre les han impuesto, si pueden visualizar las posibilidades de trabajar colegiadamente ese

! Freire, Paulo. “La educacién como practica de la libertad” pag. 80. En: “La praxis educativa de Paulo
Freire”, de Carlos Torres, ed. Gemika, México, 1977 pag. 92 -93
2 Fierro, C., L. Rosas, B. Fortoul. “M4s alla del salén de clases”, 2* Edicién, México, C.E.E. 1995, pag. 30.
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aspecto académico que pocos o nadie menciona pero que representa lo medular de la docencia.

Se entiende por Trabajo Colegiado aquél que se desarrolla con un conjunto de sujetos que
interaccionan mediante el didlogo, la apertura, las relaciones horizontales, en el analisis de la
realidad y las posibilidades de recrearla en la practica. De alguna forma el Trabajo Colegiado se ha
venido dando, pero aquél que proporciona elementos de profesionalizacién al docente ha quedado
rezagado, olvidado, suprimido o subvalorado en los Consejos Técnicos.

No es la primera vez que se hace esta propuesta y se reconoce como una necesidad educativa,
el Acuerdo para la Modernizacién de la Educacidn sefiala que "el nicleo de la ‘actualizacién
permanente se ubicard en los C T. de las escuelas™ pero, la experiencia ha permitido constatar
que ni la normatividad, ni los decretos por si solos han podido acelerar los procesos de
transformacion. Es necesario comprender y profundizar en el andlisis de aquelios elementos que
atoran u obstaculizan su desarrollo, las condiciones, las resistencias, las dificuitades con las que se
enfrenta.

La Ley General de Educacién concibe al profesor como "promotor, coordinador y agente directo
del proceso educativo™, para alcanzar este perfil es necesario crear las condiciones que van desde
los aspectos formativos del docente, hasta los normativos de la institucidn, la dotacion de recursos
materiales y humanos, asi como la formacion de valores que apoyen e impulsen la autonomia del
maestro y de la escuela como institucion. Lo que nos plantea la necesidad de construir nuevos
mecanismos de gestidn que posibiliten su desarrollo.

En un medio caracterizado por el burocratismo y la verticalidad, esta nueva gestidn escolar se
enfrenta a sdlidas estructuras existentes, a esquemas construidos, a tradiciones y cultura dificiles
de romper. Se necesita un inicio, un primer paso que puede ser dificit pero necesario y
determinante, un paso que a simple vista no es claro ni comprensible y que requiere la accion y
experimentacién de los sujetos interesados, quienes desde su posicion de educadores, pueden ser

capaces de proponer alternativas mas viables y accesibles.

3 SEP-SNTE. "Acuerdo para la Moderizacién de la Educacién Basica”, México, D. F., mayo de 1992 p. 20.
4. Ley General de Educacion, México D. F., 1991, p. 5
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Para iniciarse en un Trabajo Colegiado, es necesario participar en procesos de desarrollo
personal que permitan una reflexion de si mismo y de su relacion con los demas dentro de un
trabajo grupal. Su esencia radica precisamente en ir mas alld del individualismo que nos ha
caracterizado, en empezar a tener conciencia de nosotros mismos y de los otros para acceder al
trabajo de grupo.

Stenhouse sefiala que el poder de un profesor aislado es limitado, aunque sin sus esfuerzos,
jamds se podria lograr la mejora de las escuelas; pero los trabajos individuales son ineficaces si no
estan coordinados y apoyados®. Significa esto encaminarnos progresivamente a hacer de las
escuelas espacios para el desarrollo y la autonomia profesional, una autonomia acompafiada por
adecuados mecanismos de evaluacién e informacién de los alcances y limitaciones, de los insumos

aportados a la comunidad escolar y a la profesionalizacién del maestro.

1.2. La profesionalizacion del maestro.

La profesionalizacién del docente es un camino interminable por recorrer en donde quedan
implicitos la formacidn y actualizacién permanente, de modo que el maestro desarrolle actitudes de
constante bisqueda en su practica. Los espacios de formacion y actualizacién se han limitado a
aquéllos que proporcionan las Universidades, las Normales Basicas y los cursos que los maestros en
servicio reciben por vias oficiales. La tarea que realizan estas instituciones no deja de ser
importante, pero es insuficiente si no van unidas a un esfuerzo colectivo organizado y sistematizado
para mejorar la practica en el interior de una escuela; una practica que coordine los esfuerzos
aislados, que fortalezca la escuela hacia un sélo rumbo y hacia la estructuracion de proyectos de

trabajo que respondan a las necesidades y caracteristicas del contexto social en que se inserta.

5.-Stenhouse, Lawrence. "Investigacion y desarrollo del curriculum"., Londres, ed. Morata, 1981, p. 222.
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Una cualidad clave para que las escuelas se desarrollen profesionalmente es la capacidad de
reflexion de los profesores sobre el quehacer educativo, capacidad para reflexionar con sentido
critico y autocritico sobre los propios procesos y las propias practicas, lo que implica revisar
estructuras, lenguajes, asi como el propio estilo de revision, ya que el Unico conocimiento valioso
es aquél que se relaciona con el interés y las necesidades individuales y sociales de quienes
participan en la accion educativa.

El espacio y tiempo de Trabajo Colegiado conlleva la superacion del dogmatismo, del caracter
informativo, impositivo y atomizado de los cursos de actualizacién; ademds implica una nueva
forma de aprendizaje colectivo, partir de las concepciones del docente, revalorar su experiencia,
evaluar sus procesos, vivir y descubrir nuevas formas de aprendizaje que podrd extrapolar a su
grupo escolar, esto le ayudara a encontrar rutas de transformacién e innovacién que surjan de su
necesidad inmediata, de sus circunstancias concretas y de sus caracteristicas como profesional y
como persona. El aprendizaje colectivo proporciona una forma de motivacion y control profesional,
resultando un antidoto contra el aislamiento de los docentes en las aulas, el cual agota su
creatividad e iniciativa, dando lugar a una practica monétona y cansada.

Desde el punto de vista de Carr y Kemmis, para que una practica sea genuinamente profesional
deben ocurrir tres condiciones: 1) Que las actitudes y la practica de los ensefiantes se fundamente
en teoria e investigacién educativa, fas cuales consistirian en el andlisis individual y colectivo, la
sistematizacién, organizacién y evaluacidn de sus creencias e ideas acerca de su practica. 2) Que
los docentes sean incluidos en las decisiones sobre el contexto educacional sobre el que actuan,
respetando su autonomia profesional en lo individual y en lo colectivo. 3) Que el docente ubique su
practica en el amplio contexto social, politico y cultural dentro del cual actua, asumiendo las
responsabilidades profesionales que le corresponden B

El Trabajo Colegiado puede llegar a tener implicaciones no sdlo de carécter psicopedagdgico,

sino también de caracter administrativo, politico y social, desde donde habria que reconceptualizar

6. Carr Wy S. Kemmis, “Teoria critica de la ensefianza”, Barcelona, ed. Martinez Roca, 1988, p. 27
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la profesionalidad del docente. De ahi que ampliar los margenes de autonomia y decisién de los
docentes representa retos tanto para la administracion que puede otorgarlos, como para el docente

quién habria de asumirlos y responsabilizarse de ellos.

1.3. Los propdsitos de investigacion: una tentativa.

Por todo lo expuesto anteriormente se disefid un proceso de investigacion que tuvo como reto:
impulsar en el C. T. un espacio de Trabajo Colegiado que contribuya a elevar la calidad de la
educacion que imparte la escuela y a la vez apunte hacia la profesionalizacién del maestro. Era
necesario delinear algunos de los propdsitos mas especificos, los cuales no serian mas que una
tentativa, quedando siempre supeditados a las opiniones y participaciones de los docentes, a los
cambios que ellos pudiesen sugerir. En el caso de que no percibieran ningln problema, la
investigacién no se llevaria a cabo.

Objetivo General:

Fortalecer el Trabajo Colegiado dentro del Consejo Técnico como espacio de actualizacion
permanente en la escuela primaria, para contribuir a la profesionalizacion del magisterio.

Del objetivo anterior se derivaron los siguientes Objetivos Especificos:
1.-Describir y reconstruir analiticamente el funcionamiento actual de los Consejos Técnicos
Consultivos y revisar los documentos y politicas que le conciernen.
2.-Identificar los principales factores que facilitan o dificultan el funcionamiento de los mismos. _
3.-Proponer alternativas para impulsar el funcionamiento de los Consejos Técnicos Consultivos en
su caracter de Cuerpo Colegiado.
4.-Vincular la funcién del Cuerpo Colegiado con la profesionalizacion del maestro, analizando
criticamente las dimensiones de la practica docente, participando en experiencias de encuentro,
intercambio y apoyo entre maestros en un ambito de comunicacidn horizontal, en donde:

a).-"Reflexione sobre los valores, motivaciones, significados, intereses, conocimientos Yy
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experiencias que dan forma a su practica actual” .

b).-Reflexione acerca de las expectativas de su labor como maestro en comparacion con los logros
alcanzados hasta este momento.

¢).-Desarrolle una actitud critica frente a su papel como docente y el valor que le atribuye a su
trabajo en funcion de una realidad socioeducativa.

d).-“Sustente su formacién en una metodologia que le permita acercarse a su propia practica con
una actitud de pregunta, de bisqueda y de solucién de problemas™,

5.-Fomentar la participacion del maestro que le permita ir construyendo un proyecto de trabajo

comun para la institucion.

1.4 Una ruta con trazos tenues pero firmes.

Definir un problema de investigacién y sus propdsitos resulta insuficente si no se traza una ruta
apropiada para esclarecerlo y afrontarlo. Era indispensable delinear una ruta muy tenue que los
profesores en la practica se encargarian de trazar con mayor fimeza.

Potenciar el Trabajo Colegiado en los C. T., y a la vez contribuir a la profesionalizacion del
maestro, representaban un reto que exigia cambios fundamentales desde diversos ambitos:
personales, profesionales, grupales, institucionales, actitudinales, administrativos, conceptuales,
culturales y otros. La experiencia me ha demostrado que los cambios que vienen de arriba hacia
abajo no han sido funcionales y si superficiales. Se intentaria entonces un cambio de abajo hacia
arriba, lo que Lewin llamo el ciclo participativo del individuo".’ Este ciclo de cambio se inicia con
conocimientos nuevos, luego, en forma ascendente, cambios en las actitudes individuales,

seguidos por cambios en la conducta y finalmente extendiéndose al comportamiento de todo el

7 Rosas, L., C. Fierro y B. Fortoul. “ Hacia la construccién de un programa de formacion de maestros en
ejercicio”.En: “Manual del director de Educacién Primaria”, SEP, 1988, p. 40.

¥ Tbid. p. 41.

® Lewin, C. “La investigacién-accién participativa”. En: “Teorfa critica de la ensefianza”, W. Carry S.
Kemmis, Barcelona, edit. Martinez Roca, 1988, p. 27.
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grupo. Seguin Lewin, el conocimiento puede ser un cambio facil y rapido con informacién y consejos
verbales o escritos, pero el cambio de actitud que afecta la emocién es mas dificil; mas lento y
dificil es el de la conducta individual que afecta los habitos y el control social; lentisimo y dificilisimo
es el cambio en el comportamiento grupal y organizacional que implica autorrefuerzo colectivo,
interacciones, tradiciones y costumbres firmes.

Era necesario un proceso de investigacién que impulsara estos cambios, es por €so que se
recurrié a una investigacién de corte cualitativo. Aunque al principio se tenia en la mira realizar una
Investigacion-Accién, la experiencia demostré que los cambios en los individuos y en los grupos son
muy lentos y requieren de mayor tiempo, por lo tanto este trabajo derivd en un estudio cualitativo
que retoma algunas estrategias de Investigacidn-Accién en el proceso de conformacion del Trabajo

Colegiado en los Consejos Técnicos Consultivos.

1.4.1 Un estudio de corte cualitativo.

El tipo de investigacién social de corte cualitativo surge a principios de este siglo como una
oposicién a los métodos de investigacién cuantitativos que privilegiaban los principios del método
cientifico positivista, aplicado a las Ciencias Naturales. Esta oposicién representa una reaccion
contra la incapacidad del positivismo de comprender y registrar la subjetividad humana, la cual
supone valores, interacciones complejas, significaciones distintas de una misma situacidn, lo que
dificilmente puede cuantificarse bajo leyes generalizables al modo de las Ciencias Naturales.

Los métodos cualitativos de investigacién educativa se desarrollaron a partir del impulso de los
estudios de las Ciencias Sociales. Dichos métodos ain en la actualidad se encuentran, en el centro
de la polémica, entre la dicotomia de métodos “cualitativos” y “cuantitativos”. La inclinacién hacia
los primeros obedece a ciertas caracteristicas que los definen:

- Consideran los fenémenos sociales de una naturaleza especifica cuya complejidad no estriba

en su naturaleza sino en nuestra capacidad de comprenderios.



22

-Los fendmenos humanos, puesto que son singulares, no precisan de andlisis y de verificacion
objetivas para su tratamiento cientifico

-La relacién sujeto investigador y objeto investigado se plantea como una interrelacién mutua,
porque el objeto de investigacion es otro sujeto.

-La forma de definir y de resolver una situacién problemdtica se refiere a la especificidad de
cada individuo y de cada grupo.

-Rechazan la inalterabilidad de los fendmenos, pretenden, mas la interpretacion dentro de un
contexto, que la generalizacién, teniendo en el estudio de casos su especificidad.

-Parten del principio genérico de que el instrumento de investigacién mas sensible para explorar
el medio social es el observador humano, de ahi que la validez se busque a través de la
confrontacion de las observaciones efectuadas por varios sujetos a la vez, y su transferencia en la
comunicabilidad de las soluciones obtenidas, el lenguaje empleado cobra una importancia capital:
se abandonan los niimeros como Uinico mensaje cientifico y se emplea el idioma de comunicacién
habitual.

-El informe final sobre un objeto de investigacién dice tanto acerca del observador como del

objeto mismo.°
1.4.2 La Investigacion-Accion y el desarrollo profesional

Esta corriente de pensamiento tiene sus origenes en el movimiento de reforma curricular
iniciado en Inglaterra en la década de los 70", de donde emanaron nuevas concepciones del
aprendizaje, de la ensefianza y la evaluacion. John Elliot contempla la ensefianza como un
proceso dialéctico indeterminado en que el significado y la pertinencia de las estructuras se
reconstruyen en la conciencia histéricamente condicionada de los individuos cuando se trata de dar

sentido a sus “situaciones vitales". La mente "se adapta con", en vez de "adaptarse a", las

10 Sarramona, Jaime. “Investigacion cualitativa y curriculum”, V Seminario Interuniversitario de Teoria de la
Educacion, Universidad Auténoma de Barcelona, p. 2-4
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estructuras de conocimiento. El aprendizaje se considera como una produccién activa de las
capacidades humanas, est4 constituido por los datos del proceso, mas que por el producto™.

Entre las principales caracteristicas de la Investigacion-Accién podemos mencionar:

- Tiene como base un ciclo de actividades: "andlisis, concrecidn de los hechos,
conceptualizacién de problemas, planificacién de programas de accidn, la ejecucion de los mismos
y hueva concrecion y evaluacion de los hechos, repitiendo el ciclo de actividades"2.

-El quehacer educativo adquiere una orientacion hacia la praxis donde el pensamiento y la
accién guardan una relacion dialéctica; entendiéndose como mutuamente constitutivos.

-Utiliza las categorias interpretativas de los ensefiantes, aplicdndolas como base de los marcos
lingiifsticos que los ensefiantes exploran y desarrollan para su propia teorizacidn.

-Se dirige a activar, comprometer, desafiar y extender las capacidades naturaies de la mente
humana.®®

-Los temas de investigaciones se centran en preocupaciones del consumidor, del cual se espera
colaboracidn en todas las fases de la investigacion.

-Se requiere de un grupo de personas dispuestas a participar, dialogando y comprometiéndose
con su realidad para modificarla.

-La realidad, como construccién social, adquiere una complejidad mayor a medida que se
avanza en su andlisis, pero a la vez, se va reconstruyendo en el seno del grupo, en tanto las
personas se ilustran acerca de la relacién entre la circunstancia, la accion y la consecuencia de
ésta.

Cuando la Investigacidn-Accion se realiza en todas sus etapas se beneficia la formacién del
docente y su profesionalizacidn, en consecuencia, la calidad de la educacidn. Se busca que esta

investigacion no sea unicamente el medio para conquistar el conocimiento, sino que tenga poder

'!_ Elliot, John.. “El cambio educativo desde la Investigacién-Accién”, Madrid, Espafia, ed. Morata, 1993, p.
23,

12 Carr, W. y S. Kemmis. Op. cit. 1988, p. 176.
13 Elliot, John. Loc.cit.

155019
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formativo para los que la practican, a través del desarrollo de sus capacidades y la reflexidon sobre
sus quehaceres.

Muchas investigaciones realizadas no han estado comprometidas con la realidad educativa, al
realizarse “desde afuera” por un investigador que no se involucra con los participantes para no
“contaminar” la investigacién con su subjetividad. Se precisa ahora, de una investigacién que se
comprometa con los problemas de la practica y con las necesidades de aquéllos a los que en teoria
pretende servir: los profesores.

Los maestros poseen un conjunto de saberes construidos desde la experiencia, de modo que
cuando se someten a una teoria, sin reconstruirla en la practica, niegan la validez de sus saberes,
su cultura profesional y su conocimiento practico intuitivo, adquirido en forma tacita a través de la
experiencia. Cuanto mas insisten los investigadores en la posibilidad de generalizacion del
conocimiento, mayor es la amenaza sentida por los profesores, porque contradice su experiencia
como fuente de conocimiento experto. Ello refuerza la impotencia de los profesores para definir el
conocimiento pertinente sobre sus practicas.™ Por esto la Investigacion-Accidn recupera los saberes
de los profesores contribuye a devolverle su autoestima y la revaloracién de su practica.

"Lo deseable en innovacion educativa no consiste en que perfeccionemos tacticas para hacer
progresar nuestra causa, sino en que mejoremos nuestra capacidad de someter a critica nuestra
practica, a la luz de nuestras creencias, y nuestras creencias a la luz de nuestra propia practica™'y
ése es precisamente el camino que la Investigacidn-Accion recorre: un ir y venir entre la teoria y la
practica, estimulando a los docentes para que reflexionen sobre su propio €jercicio profesional y
adopten las medidas para perfeccionarlo.

Este tipo de investigacién es acorde con los procesos de descentralizacién de la educacién que
promueven las nuevas reformas educativas, al favorecer la actitud comprometida y activa del
profesorado en el proceso de cambio, reconociendo su papel decisivo en la renovacion pedagdgica.

Ademds, se basa y promueve el Trabajo Colegiado en los grupos de docentes, el cudl se ve

1 Elliot, John. Op. cit., p. 63-64.
15 Stenhouse, L.Op. cit. p. 217.
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excepcionalmente favorecido por la dindmica de trabajo grupal de los profesores: didlogo,
reflexidn, investigacidn, accién, evaluacion, lo que permite contribuir a la conformacién de una
metodologia de funcionamiento de los C. T.

Las reformas educativas actuales plantean la necesidad de conformar un modelo educativo que
parta de nuevos mecanismos de gestién en las escuelas. Este tipo de investigacién -dependiendo
de los sujetos- tiene la posibilidad de incidir en la practica y cambiar los modelos educativos
obsoletos porque se construye sobre el conocimiento real de los profesores. Pero la Investigacion-
Accién se enfrenta, como cualquier innovacién cultural, a la incapacidad de los sujetos para
liberarse de las condiciones subjetivas (creencias y valores) que caracterizan la cultura que

pretende modificar.

1.4.3. El proceso de esta investigacion.

El ciclo de actividades propuesto por Lewin proporciond pautas de trabajo; aunque la
investigacion derivd procesos distintos en cada escuela, se puede distinguir un primer ciclo de
actividades:

- En un primer momento se valora el conocimiento intuitivo que se tenia acerca de los C. T.,
como docente en servicio. En este sentido, se reconocia en el C. T. un espacio potencial factible de
ser desarrollado con la participacin de los profesores. Momento que se plasma en el Capitulo II y
que sienta las bases para iniciar e trabajo de campo.

- En el Capitulo III se describe un segundo momento (enero y febrero de 1995), cuando se
inicia el trabajo de campo con entrevistas y observaciones en las juntas de C. T. intentando conocer
los puntos de vista respecto a la escuela, los C. T. y sus expectativas acerca de su funcionamiento.
Si en esta etapa los maestros no hubiesen reconocido problema alguno en su escuela, y
especialmente en la funcionalidad de este espacio, la investigacidn no se hubiera llevado a cabo.

- Es también en el Capitulo III donde se describe un tercer momento (marzo de 1995), cuando
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los resultados de estas entrevistas se devuelven a todos los participantes con la intencidn de
analizar y reflexionar colectivamente. Esta fase permite sensibilizar a los miembros sobre su propia
situacion, problematizarla y favorecer la planificacion de acciones para modificar la situacion
percibida como insatisfactoria. La importancia de este momento reside en la motivacién y el
compromiso que los profesores asumieron para enfrentar esta realidad.

-Un cuarto momento se dio cuando se ejecutaron las alternativas planteadas (abril, mayo y
junio de 1995); en este caso: talleres, encuentros de maestros y reuniones colegiadas que se
describen en el Capitulo IV.

-Un quinto momento, en septiembre de 1996, cuando se intenta evaluar el proceso seguido con
la finalidad de valorar los alcances, limitaciones, aprendizajes, aquello que quedd inconcluso,
replantear metas y planificar nuevas estrategias. Proceso descrito en el Capitulo V.

-En este mismo Capitulo se presenta un Ultimo momento en el que las escuelas conforman una
dindmica propia de trabajo de acuerdo a sus circunstancias, experiencias, motivaciones,
expectativas.

Entre las herramientas que dieron cuenta de estos procesos se utilizaron: entrevistas, registros
anecdéticos, diarios de campo, observaciones participantes y no participantes, testimonios orales,
escritos, grabaciones, video y fotografia.

Los andlisis del proceso seguido en la investigacion podemos mirarlos desde dos angulos:

-Los avances logrados con los participantes respecto a los problemas planteados y al proceso de
construccién y reconstruccion de su realidad.
-Los avances en el manejo de una metodologia cuyo desarrollo aln es incipiente en México, pero
que considero la mas. adecuada dentro de nuestro medio y en nuestras circunstancias
socioeducativas para realizar investigaciones que, con mayor probabilidad, aseguren cambios en la
educacion y por ende en la calidad educativa.
De aqui en adelante denominaremos con la palabra Equipo al grupo de cuatro profesores de

educacidn primaria (no estaban en servicio por disfrutar del derecho de beca-comisidn) y también
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estudiantes de la Maastria de la UPN, quienes colaboraron con la investigacién y cuya aportacion
fue valiosa, ya que por lo menos habia uno de ellos adscrito a las escuelas participantes. Este
Equipo se manejé en diversos planos dependiendo de las situaciones, desempefiando roles tales
como: facilitador del aprendizaje, observador del proceso grupal, propiciador de la comunicacidn,

informante, asesor del grupo, coordinador o miembro del personal docente.
1.5. Organicémonos antes de iniciar la marcha.

Antes de iniciar el trabajo de campo, fue necesario realizar algunas actividades que permitieran
introducirse al contexto con mayor facilidad y naturalidad y a su vez contribuyeran a la
organizacion del trabajo. Para ello se realizaron las siguientes actividades: gestiones administrativas
de autorizacion, definicion de las escuelas participantes, presentacion del proyecto a los profesores.
También se considerd importante revisar las impresiones preliminares que se tenian como

investigador ya que éste tiene influencia en el proceso.

1.5.1 Las escuelas que participaron en la investigacion.

El campo de investigacion fue definido a partir de que los miembros del Equipo fueran parte del
personal docente, con la perspectiva de que su presencia contribuyera a facilitar el acceso a Iés
escuelas y la confianza con los profesores, y a la vez contribuyera a la continuacién del trabajo ain
cuando concluyera el periodo estipulado para la realizacién de la investigacion (un afo).

De ese modo se definid realizar la investigacion en tres escuelas primarias: dos estatales y una
del sistema transferido.

Un segur'1do paso fue realizar las gestiones administrativas necesarias éstas consistieron en
charlas con supervisores y directores para dar a conocer el proyecto de investigacion y a la vez
solicitar autorizacién para la realizacién del mismo. Cabe sefalar, que los directores de los centros

docentes fueron informados anteriormente e inicialmente indicaron que estarian de acuerdo
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"siempre que los supervisores lo aprobaran”. Estos (ltimos dieron las facilidades necesarias e
inclusive aprobaron la utilizacién de un dia, ademas del que cominmente se usa cada mes para las
juntas de Consejo Técnico, "siempre que los docentes y directivos estén de acuerdo”.

Para dar una idea al lector de la forma en que estaban integradas estas escuelas podemos
mencionar que las tres son urbanas y de organizacién completa’®, ubicadas en la ciudad de
Mérida. Seguidamente describiremos algunas de las caracteristicas de cada una que consideramos
relevante mencionar. Haremos referencia a las escuela "A", "B" y "C" para diferenciarlas y, a

peticién de las mismas, guardar discrecion respecto a su identificacion.

Escuela "A"

Esta escuela es estatal, se localiza cerca del centro de la ciudad de Mérida y labora en turno
matutino. E! alumnado promedio de esta escuela es de poco mas de 350 nifios. El personal docente
estd formado por la directora y 13 maestros de grupo. Ademas forman parte del personal la
maestra de grupo integrado, tres de Educacion Artistica (dos de canto y una de baile) y una de
Educacién Fisica. Cuentan con personal de apoyo administrativo, una secretaria comercial y dos
oficiales de servicio. La directora titular de esta escuela se encuentra de licencia, el que ahora
funge como tal, lleva apenas 4 meses en el cargo.

Del total de 15 docentes con los que se tuvo un acercamiento (13 maestros de grupo, el
director y una maestra de Educ. Fisica), el 87% son mujeres, (Ver Tabla 1) el 27% tiene entre 5 y
10 afios de antigiiedad en el servicio, el 40% entre 11 y 20 afios y el 33% mas de 21. En cuanto a
los afios laborando en esta escuela, el 66% tiene cinco o mas afios en ella. Acerca de la

preparacién académica, el 60% tiene alguna licenciatura, predominando la de la Normal Superior.

Escuela "B"
Esta escuela pertenece al sistema estatal y labora en turno matutino, esta ubicada cerca del

centro de esta ciudad, ocupa un edificio antiguo con 15 salones de clases. La matricula actual es de

16 _El Reglamento interior de las condiciones generales de trabajo establece el caricter de escuelas de
organizacién completa a aquéllas que cuenten con grupos de 1° a 6° Grados y un director efectivo.
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414 nifios. El personal que labora estd integrado por la directora, 15 maestras de grupo, una
secretaria comercial, dos oficiales de servicio, una maestra de educacién artistica y tecnolégicas, un
maestro de educacion fisica y, dado que la escuela participa en un programa de ensefianza de la
lengua maya, también se cuenta con un maestro de maya que atiende grupos a partir de tercer
grado desde 1993. La directora tiene 37 afios de servicio, de los cuales 32 laborando en este
plantel y 12 como directora del mismo.

Del total de 16 docentes con los cuales se tuvo contacto (15 maestras de grupo y la directora),
el 100% son mujeres (ver Tabla 1). Respecto a su antigiiedad en el servicio s6lo el 6% tiene 4
afios 0 menos, el 27% tiene entre 5 y 10 afios, el 40% entre 11 y 20, y el 50 % tiene 21 o mas
anos. Acerca del tiempo laborando en esta escuela, el 62'% tiene 5 0 mas afios en ella, dos de las
cuales llevan 21 o mas aiios. En cuanto al nivel maximo de estudios predominaron con el 56% las
maestras que tienen Normal Basica o equivalente, el 31% tiene licenciatura de Normal Superior y

sdlo el 13% tiene Licenciatura en UPN.

Escuela "C"

Se localiza en una colonia del oriente de la ciudad, labora en turno vespertino y pertenece al
sistema transferido (antes escuelas federales). Cuenta con 20 aulas, de las cuales se utilizan 13 ya
que desde hace aproximadamente siete afios ha venido disminuyendo la matricula de inscripcion,
ésta es, 185 alumnos actualmente, con un promedio de 15 nifios por grupo. Desde el punto de
vista de los maestros, la falta de alumnado se le ha atribuido a la actual planificacién familiar
aunado a que los padres de familia prefieren el turno matutino.

El personal docente estd conformado por un director efectivo y 13 profesores de grupo, una
maestro de grupo integrado y dos de Educacién Fisica. El director cuenta con 42 afios de servicio
docente, ha ejercido 20 como profesor frente a grupo en esta escuela hasta 1989, para
reincorporarse como director en 1992. En cuanto a las caracteristicas del personal (Tabla 1), el

79% son del sexo femenino. Su antigiiedad en el servicio va de 11 afios en adelante, observando
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igual porcentaje del 43% en maestros que tienen entre 11 y 15 afios y los que tienen 21 o mas
afios en el servicio. En cuanto al tiempo laborando en esta escuela, el 35% tiene entre cinco y 10
afios en ella, hay un 51% que tiene mas de 11 afios trabajando alli y s6lo un 14% tiene 4 0 menos
afios en esta institucion. Acerca del nivel maximo de estudios, predominaron los que tienen alguna
licenciatura: el 57 tiene Normal Superior y el 14% UPN.

Como un antecedente en la historia de esta escuela, a principios del afio lectivo 1992-1993 se
inicié en el Estado un movimiento magisterial de tipo politico-sindical que propicié -desde el punto
de vista de algunos maestros, discusiones y enfrentamientos no sélo con las autoridades sino
también entre compafieros, repercutiendo esto en las juntas de Consejo Técnico creandose cierto

"distanciamiento entre algunos".

De modo general, salta a la vista (Tabla 1) la abrumadora mayoria de maestras, siendo el 89%
del total de participantes. También se observa el predomino de los maestros con mas de 16 afios
de antigiiedad en el servicio siendo el 56 % del total, solamente el 2% tiene poco tiempo en él, lo
que nos permite concluir que se trabajé con maestros con una considerable experiencia en el
servicio. Acerca de los afios laborando es estas escuelas sdlo el 29% cuenta con 4 0 menos afios
en ellas por lo que podemos deducir que la mayoria ha estado conviviendo durante un tiempo no
menor de 5 afos. En cuanto al nivel maximo de estudios el 57 % tiene alguna licenciatura,
predominando la de la Normal Superior con el 44%. Aln cuando el nivel méximo de estudios no
garantiza la calidad educativa, podemos afirmar que nos encontramos con un porcentaje
considerable de maestros inquietos en cuanto a su superacién académica. |

Cabe sefialar que los maestros de Educacién Fisica, Artistica y otros que trabajan por horas en
la escuela, no tienen participacién en el Consejo Técnico porque no se acostumbra y la
normatividad no hace referencia a estos casos. Los maestros de grupos Integrados ain cuando
permanecen en la escuela durante toda la jornada, tienen su propia administracion, asesoria,

Supervisores y modos de organizarse por lo que su asistencia a las juntas de C. T. puede ser
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opcional. Sin embargo, se les invitd a las reuniones que se realizaron durante la investigacién, de
los cuales asistieron la maestra de Educ. Fisica de la escuela “"A” y la de grupo integrado de la

escuela “C".
1.5.2 Presentacion del proyecto a los profesores.

En este proceso de acercamiento a los grupos seleccionados, se intentd motivarlos a participar
en la investigacion sobre la base de criterios de intereses compartidos y de solidaridad; se buscd
crear una situacién de confianza y a la vez dejar claro que se viene para realizar un estudio que es
importante y util para ellos. Se pretendia que los grupos comprendan la importancia de su
disposicidn, compromiso y participacion conjunta en la investigacion. Para estos fines, se realizé en
la Ultima semana del mes noviembre una charla breve con los profesores para lo cual se utilizé un
material que resumia los objetivos de la investigacién, asi como la metodologia a seguir y su
relevancia en el trabajo que la escuela realiza.

Los maestros de las tres escuelas se mostraron dispuestos a colaborar, atin cuando se percibié
que no comprendieron con precisidn en qué consistiria el trabajo, -debido tal vez a que no han
tenido un antecedente de esta experiencia-, nadie objetd ni intenté aclarar sus dudas; en cambio,
se aseguraron primero de que no se entraria a observar el desempefio de sus clases.

Se percibid que la mayoria de los maestros se sintié con confianza en acceder a participar ya
sea por lazos afectivos creados o por la expectativa de algo interesante proveniente de compaiieros
con los que se han venido compartiendo problemas, necesidades, alegrias y angustias de la -Qida
docente. Sin embargo, en las tres escuelas se observd una minoria que pensaba lo contrario, es
decir, al no tener caracter oficial el trabajo de investigacion y siendo conducido por compafieros en
muchos casos mas jovenes que ellos, era un argumento para no involucrarse. Una de las ventajas
es que contribuyd a crear un ambiente de libre participacion, es decir, al no existir ninguna presion

administrativa o burocratica, estuvieron en libertad de decidir si se involucraban o no y hasta qué
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grado. Debido a esto, los maestros participaron en un 99% al principio, pero después, durante el
desarrollo de las alternativas de trabajo, fue disminuyendo hasta llegar al 65%.

Una de las limitaciones que tuvo esta investigacién es no haber realizado un estudio formal de
las personas que no participaron o dejaron de hacerlo, ya que éstas también pueden aportarnos
elementos para comprender las dificultades por las que atraviesa la conformacion de un espacio de
trabajo colegiado, es por esto que sugerimos que las futuras investigaciones en esta materia,

incluyan este tipo de analisis a fin de superar esta experiencia.

1.5.3 Impresiones preliminares acerca de la investigacién.

Antes de iniciar la investigacién se tenian ideas, expectativas y esperanzas, respecto a ella, es
por eso que me identifiqué con las palabras de Julio Verne: "todo lo que se ha hecho en este
mundo ha sido en nombre de esperanzas exageradas"'’. Este trabajo venia a ser una esperanza
utdpica, un suefio lejano compartido con vehemencia con un grupo solidario, quien decidié ir tras
él, en ocasiones retando al fracaso, otras temiéndole, pero convencido de que habria intentado
mejorar la propia docencia.

Se tenfa todas las buenas intenciones, un gran entusiasmo, mucha iniciativa pero también falta
de experiencia en investigaciones de este tipo y es alli donde era mas factible que surgieran los
principales problemas.

Tener un panorama de lo que era el ambiente de cada escuela era un arma de dos filos, por un
lado se tenia nocién de los posibles obstaculos, pero por otro, simplemente podria propiciar una
predisposicion a que en verdad surjan. Reconocia que existian maestros "inconformes e
inquietos”, pero también sabia que el peso de la costumbre y el conformismo eran tan

avasalladores que dudé que los profesores se sintieran motivados a participar, o bien, ni siquiera

17 _VERNE, Julio. En: "La larga marcha de los docentes" ,articulo de Fabricio Caivano,en: Periddico de
Barcelona, Espaiia,. 11 de enero de 1995.
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reconocieran o admitieran que su escuela tiene problemas.

A pesar de que hubo una previa documentacion bibliografica, no habia claridad en lo se haria
al enfrentar a los profesores. Una de las preocupaciones principales era ¢émo comunicarles o
contagiarles el entusiasmo, como despertar en ellos el deseo de cambio, cdmo involucrarlos en el
trabajo grupal sin que se sintieran presionados, manipulados o forzados; cdmo hacerles ver que
esta en sus manos enfrentar los problemas de los que cotidianamente se quejan en voz baja.

Algunas veces dudé de que este tipo de investigacion sea factible ya que nunca nadie -desde
que soy maestra- habia venido a preguntarme qué problemas estoy teniendo en la escuela y
mucho menos asumir el compromiso de ayudarme a enfrentarlos; me inquietaba que en una
primera charla surgiera la incredulidad simplemente porque no es “lo acostumbrado” y que los
profesores y profesoras lo percibieran con algun interés mezquino, entonces, nada funcionaria.

Pero la duda mayor era si tendria la capacidad de enfrentar el reto de trabajar con material
humano el cual es totalmente impredecible, y sobre la marcha lo constaté. Sabia que seria dificil
pero no cuanto, que tenia que dar lo mejor de mi misma sin pensar que a veces hasta darlo todo
resulta insuficiente. Esperaba, con este trabajo, dejar una huella que fuera como el inicio del

cambio que todos buscdbamos ansiosamente.

Hoy, mirando hacia atras, puedo decir que el recuperar nuestros suefios y pequefias utopias

puede darnos la fuerza y Ia conviccién de ir tras ellos y alcanzarlos.



CAPITULO 1I

UNA ESCUELA COMPLEJA EN

UNA SOCIEDAD COMPLEJA
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CAPITULO I1I

UNA ESCUELA COMPLEJA EN UNA SOCIEDAD COMPLEJA

Miramos el futuro con incertidumbre, no sabemos hacia donde vamos y apenas comprendemos
lo que estad pasando. Nuestra sociedad en los albores del siglo XXI enfrenta grandes y complejos
cambios econdmicos, politicos, sociales, tecnoldgicos y ecoldgicos, que ponen en conflicto su modo
de organizacién y funcionamiento; cambios que cuestionan, no sélo los conocimientos que los
individuos poseen, sino también los valores éticos que los sustentan. Un mismo hecho o impacto
externo puede suscitar una variedad de conductas posibles e impredecibles haciendo la situacién
més compleja. La dindmica de estas transformaciones sociales solo podemos visgalizarlas a partir
de las relaciones de los individuos y las colectividades con su contexto.

Estos cambios exigen nuevos y mas profundos conocimientos, habilidades, actitudes y valores
que si bien no son completamente nuevos en el planteamiento, tendran que empezar a serlo en la
practica, tal es el caso del desarrollo pleno del razonamiento, el trabajo en equipo, la participacion
consciente y responsable, la creatividad y la capacidad de innovacién.

De ahi que la escuela sea objeto de replanteamiento desde sus contenidos hasta su forma de
organizacién y funcionamiento. La complejidad de esta institucion social amerita un acercamiento a
ella para entender los rasgos que la caracterizan e identificar desde alli sus propias potencialidades

de desarrollo.
2.1 Una educacidn en la crisis.
Los cambios profundos de estos tiempos colocan a la educacién frente a la necesidad de

responder a nuevos desafios determinantes en el futuro de las naciones. Entre estos cambios

sobresale el inusitado desarrollo de la tecnologia, su impacto en la sociedad y en la vida cotidiana.
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El auge de la electrdnica, los viajes de exploracion en el espacio, la clonacién de seres vivos a partir
de una célula y los medios masivos de comunicacidn, son protagonistas de fin de siglo.

Los paises se perfilan hacia una economia mundial a través de la globalizacién de los mercados.
En consecuencia, las naciones tercermundistas se ven en la urgente necesidad de volverse
competitivos -alin en condiciones de desigualdad socioecondémica- dentro de una esfera de paises
altamente desarrollados. Esta situacién exige modificaciones profundas en sus estructuras
existentes ya agotadas, entre ellas la educacién, de la que se reclama mayor capacidad de
formacion e incidencia en la sociedad actual.

En lo politico existe una tendencia predominante a construir la democracia en los sistemas de
gobierno, a pesar de las dificultades que conlleva este proceso, intentando ir mas alld del
autoritarismo que los ha caracterizado. A esto se agregan los problemas derivados de la crisis
econdmica asociada al endeudamiento externo.

Esta crisis ha tenido un fuerte impacto en la educacién, dejando notar sus efectos en los indices
de reprobacidn escolar, los cuales no han mejorado considerablemente’, en la disminucién del
saiaﬁo de los profesores y reduccién de recursos. La inequitativa distribucién de la riqueza del pais,
se agudiza con mayor profundidad. Miles de estudiantes no podran continuar su educacion por faita
de recursos, o bien, por ser excluidos de las Universidades publicas que resultan ya insuficientes
para la demanda. Otros millares habran concluido su carrera pero sin posibilidades de emplearsé.
No ha sido casualidad el aumento de la drogadiccién, el vandalismo, el alcoholismo, la prostitucién
e inclusive el narcotrafico.

Las elecciones del pasado 6 de julio han sido un parteaguas en la historia del pais, asistimos al
desplome progresivo del partido de Estado. La estructura de poder se abre lentamente a la

democracia politica pero no a la social y la primera, sin la segunda, pierde mucho de su sentido lo

' . En el periodo de 15 afios (1976-1991) la reprobacion en los niveles de primaria y secundaria se ha
mantenido en los mismos porcentajes: 10.3 % en primaria y 27.77 % en secundaria. Tomado de:
“Documentos de trabajo para su discusion. La Equidad como Prerrequisito de la calidad de 1a Educacion
Nacional” en “El ler. Congreso Nacional de Educaciéon”. SNTE 1994, p. 2
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que podria conducir a una regresién 0 a una transicion fallida. "La democracia requiere de un nivel
de conciencia que nos lleve al respeto del otro, a la aceptacién del diferente, a la concepcién de
una sociedad plural en la que cada quién tiene un legitimo puesto y de mecanismos de
coordinacion y participacion que satisfagan a todos en la medida de lo posible™ Este nivel de
conciencia implica un proceso cotidiano de convivencia con el diferente, en el que civilizadamente
nos respetamos todos, o cual representa un problema educativo. Los niveles de participacion social
que la educacién sea capaz de desarrollar en la escuela se reflejaran inevitablemente en la
sociedad, avanzando de manera paralela y contribuyendo asi a construir mejores niveles de
democracia en el pais.

En este contexto se pugna por el consenso, la concertacion de intereses, el trabajo de grupo, la
Participacion Social como estrategia para enfrentar conflictos y necesidades. A nivel nacional e
internacional se han dado algunos pasos en este sentido, documentos de la UNESCO sefialan que

Para asegurar la continuidad de las politicas publicas es necesario  generar
mecanismos de concertaciéon destinados a garantizar una participacion mas eficaz de
la sociedad civil incluyendo organizaciones tales como la clase politica, los
empresarios, los sindicatos, las organizaciones familiares y otros actores sociales

organizados en la formulacion de estrategias educativas nacionales de mediano y
largo plazo®.

El pais a su vez, el Acuerdo Nacional de Modernizacion de la Educacién Basica, enfatiza la

Participacién Social como una de las estrategias para reorganizar el Sistema Educativo:

Es aconsejable propiciar un mayor equilibrio en la participacién de los diversos
actores del quehacer educativo(...) Para lograr este propdsito, es indispensable
fortalecer la capacidad de organizacion y la participacion en la base del sistema —la
escuela misma-, de los maestros, los padres de familia y los alumnos.

2, Melgar, Ivone, "Entrevista con Pablo Latapi". En: Revista: Educacién 2001, no. 20. México, D.F., enero de
1977, p. 14.

3 UNESCO-SANTIAGO. “Educacién democracia, paz y desarrollo. Recomendaciones de MINEDLAC VII
Séptima reunién de ministros de Educacién de América Latina y el Caribe” Separata del boletin no. 40,
Proyecto Principal de Educacién. Chile, 1996, p. 6

4 SEP-SNTE. Op. Cit., p. 12-13




39

Es entonces urgente desde ahora promover la socializacion de valores que fomenten las
actitudes solidarias, la conciencia de grupo y las figuras colegiadas, como estrategias de
crecimiento. En un sistema que intenta desterrar el autoritarismo y el verticalismo, el desarrollo de
estas actitudes representan retos a largo, corto y mediano plazo, y no podemos demorar mas
trabajar por ellos.

En tiempos como estos équé puede ofrecer la éducacién en la construccion del pais?, écudl es el
papel de la escuela en estos procesos?, épodra esta institucion estar a la par con estas necesidades
o bien, desempefiar el rol que le corresponde como impulsora de los cambios?. La respuesta esta
en este preciso momento, no sélo en autoridades educativas, sino preponderantemente en la voz y
el pensamiento de los educadores de este pais cuya tarea tenaz, dinamica pero contradictoria,
tendria que ser replanteada desde la base misma, concibiéndose mas como sujetos de cambio y no

como objetos.
1.2 éQuién quiere calidad educativa?

En la presente década la calidad es uno de los desafios prioritarios; el gran reto es alcanzarla
para el mayor nimero de sujetos posibles. Organizaciones internacionales consideran que “Mejorar
la calidad de la educacién significa satisfacer las necesidades educativas basicas, tales como Ié
necesidad de acceder a la informacién, la necesidad de pensar y de expresarse con claridad, la
necesidad de resolver problemas, de vincularse con los demas y con el medio ambiente™. Es un
proceso dindmico e interminable, un habito de autoexigencia razonable en funcidn de un espiritu
social, solidario y comunitario.

Los problemas que apuntan al deterioro de la calidad educativa son tan diversos como

3 -UNICEF, UNESCO. "Educacién 2000, hacia una nueva etapa de desarrollo educativo” Conferencia
mundial sobre educacién para todos, Cumbre mundial en favor de la infancia, Cuarta reunion del Comité
intergubernamental del Proyecto principal en la Esfera de la Educacién en América Latina y el Caribe.
Declaracioén de Quito. Impreso en Quito, 1991, p. 3.
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complejos, entre ellos: masificacion, conocimiento socialmente legitimado en manos de las élites,
administracion centralista, falta de cobertura, rigidez normativa, aislamiento de las instituciones,
verticalismo, curriculum homogéneo sin respuesta a las necesidades basicas de una comunidad o
una region, condiciones de trabajo limitadas por el salario e insuficientes oportunidades de
desarrollo profesional para los maestros, incluyendo la desvalorizacidn de la educacién como factor
de movilidad social, entre otros. Hablar de soluciones a estas problematica implica comprender esta
complejidad y reconocer la necesidad de enfrentarla entre todos y construir desde la base
soluciones mas reales y accesibles.

La tendencia, ha sido hasta ahora, emitir desde las ctipulas los cambios a fa educacion, lo cudl
no ha resultado eficaz para su desarrollo. Se plantea ahora la necesidad de explorar la posibilidad
de mejorar la calidad educativa desde la escuela, en un proceso que impulse a maestros, alumnos,
padres de familia y autoridades y otros sectores grupos sociales, en la busqueda de alternativas
acordes con las necesidades especificas de la regidn, de la comunidad y de los sujetos. Todos
deseamos calidad educativa y ello implica deslindar responsabilidades en participacién, igualdad y
compromiso entre todos. Quien quiera calidad educativa tendra que aportar desde su posicién lo
necesario, uniéndose asi a un esfuerzo colectivo.

Tedesco -funcionario de OREALC-UNESCO- afirma que uno de los problemas radica en definir
modelos de gestidn en las instituciones escolares que promuevan un doble movimiento, uno hacia
fuera, hacia la comunidad y el entorno social, y otro hacia adentro que proporcione apertura hacia
el desarrollo de capacidades y valores como la creatividad, la capacidad para resolver problemas,
para seleccionar informacion, para participar en la toma de decisiones, para trabajar en equipo®.

El tema de gestién escolar empieza a cobrar relevancia apenas en esta década en el proceso de
blisqueda de nuevas formar de organizacion y funcionamiento de las escuelas para una educacién

de calidad. El informe internacional de la OCDE sobre escuelas y calidad de la ensefianza encontrd

¢ Tedesco, Juan Carlos. “Estrategias de desarrollo y educacion: el desafio de la gestién publica”. En: “La
gestién pedagdgica de los planteles escolares: pricticas, problemas y perspectivas analiticas”, Seminario
internacional. México, D.F., 1991, p. 14




41

que aquéllas en donde alumnos rinden bien, poseen cualidades como: planificacion en
colaboracién o trabajo colegiado, estabilidad del personal, una estrategia para la continuidad del
desarrollo personal, relacionado con las necesidades pedagdgicas y de organizacidn de cada

escuela; entre otras.’

El propio gobierno mexicano en el Acuerdo Nacional de Modernizacion de la Educacion Basica

ha reconocido:

El sistema (educativo) en su conjunto muestra signos inequivocos de centralizacion y
cargas burocraticas excesivas. Se ha distanciado crecientemente la autoridad de la
escuela con el consiguiente deterioro de la gestion escolar, y se ha hecho mas densa la
red de procedimientos y tramites... La nueva estructura organizativa implica... la
creacion de figuras colegiadas —consejos técnicos escolares, municipales y estatales en
la que estén representados el maestro, los padres de familia, la comunidad y la
autoridad. ®

Tres afios después el Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000 admite:

Para elevar la calidad publica es necesario que las escuelas tengan un marco de
gestion que permita un adecuado equilibrio de margenes de autonomia, de
participacion de la comunidad, apoyo institucional y regulacion normativa. En el
marco de una normatividad mas flexible, que estimule la creatividad en la gestion
escolar, sera preciso ampliar los margenes de decision de los directores, para que, en
coordinacidn con sus respectivos Consejos Técnicos, revisen a fondo las practicas que
entorpecen la buena marcha de la educacion. De igual forma sera necesario impulsar
en la propia escuela mecanismos para evaluar los resultados alcanzados. (...) que el
proyecto escolar se convierta en una herramienta organizativo-formativa mediante la
cual la escuela define sus objetivos, establece sus metas y genera compromisos
compartidos’.

Para que la gestién escolar contribuya a elevar la calidad de la educacion, requiere que la
escuela sea el punto de partida y a la vez la destinataria de toda reflexion, identificando qué es lo

que se necesita ahi para garantizar, no solo el acceso, sino también una experiencia de aprendizaje

7 - SNTE. “Trabajo cotidiano; formacion . actualizacién y superacién profesional; carrera magisterial”,
Documentos de trabajo 7.2,1er. Congreso Nacional de Educacién , México D. F. 1994 p. 1-2
8 SEP-SNTE. Op. cit. p. 6, 14.

? -Gobierno Federal de México. "Plan Estatal de Desarrollo 1995-2000" México, D.F. 1995 p. 43-44.
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efectiva, con la calidad que la poblacion aspira y que los cambios sociales y tecnoldgicos
demandan. Esto no significa que el Estado se desatienda de su responsabilidad en este sector ni
disminuir su obligacion de garantizar la igualdad de oportunidades, sino buscar nuevas formas de
concertacion entre los diversos sujetos. Paralelamente se hace indispensable fomentar el desarrollo
profesional del maestro que le provea de los elementos formatives que le permitan involucrarse en
esta dindmica en donde el desarrollo del ambito organizativo permite al maestro participar en
experiencias de formacidn y actualizacion.

Como se ha reconocido plblicamente, la gestion educativa desde los niveles macro y micro se
ha caracterizado por la burocracia y el énfasis en los aspectos administrativos por encima de los
académicos. Pero, éa partir de cuando y en qué situaciones la gestién adquiere estos matices que
hasta la fecha mantiene? écomo ha evolucionado hasta convertirse en parte sustancial de la
institucién escolar? ¢éCdmo ha contribuido esta evolucién a dar forma a lo que hoy son las

escuelas?.

2.3 Miremos de cerca la escuela.

Las escuelas vienen a ser un espacio formal en donde confluyen un gran nimero de
condiciones, situaciones y relaciones, de tipos administrativo, normativo, pedagdgico, politico,
social, econdémico, cultural e ideoldgico. Esto permite deducir la complejidad y comprender su
funcionamiento, por o que no podemos hablar de "la escuela” sino de "las escuelas" puesto que no
podemos abarcar con ese término todas las realidades educativas.

La gran gama de practicas y de interacciones que se dan en la escuela implica también una
gran variedad de contenidos formativos, no sélo para el alumno sino también para el profesor,
proyectandose posteriormente hacia el entorno social inmediato y ampliando asi el ambito
formativo de la institucién. Formar parte de una escuela significa también hacer uso de tiempos y

espacios, normas de accion y de participacion, lo cual va estructurando de manera especifica la
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experiencia escolar. Pero la definicion del trabajo docente se visualiza a través de la organizacién y
las practicas escolares particulares, al definir prioridades, elegir opciones y recursos pedagogicos,
donde a su vez se conforman concepciones sobre el quehacer docente.

La organizacion de la actividad cotidiana en la escuela corre por cuenta de los maestros y
directivos. Estos por su parte, sorteando dificultades, conflictos y carencias, van definiendo esta
organizacién en sus reuniones de C. T. Este espacio actualmente es el Unico instituido de manera
formal para estructurar el funcionamiento de la escuela. De ahi que mirar de cerca a las escuelas
implica mirar de cerca también el funcionamiento de los C.T., el cual viene a ser actualmente un
érgano definido por normas y practicas escolares que le dan una caracterizacion propia.

No se tienen datos exactos de la fecha de estructuracion de este 6rgano como tal, pero sus
antecedentes se remontan a los modelos de gestion administrativa que fueron surgiendo a partir de
la conformacién de la escuela piblica y que continan durante la conformacion del sistema
educativo en los afios posteriores a la revolucion. Se puede advertir entonces la existencia de una
administracién escolar rural y urbana, mientras que en la primera, los procesos de gestion tendian
a ser mucho mas "artesanales”,* en la segunda, predomina un principio de jerarquia, supervisién y
cumplimiento formal de las tareas designadas.

En la década de los cuarenta y en el marco de una transformacion industrial, se genera un
modelo de administracién gerencial -caracteristica del funcionamiento escolar actual- cuyo eje es 1a
eficiencia con tendencia al pragmatismo. El control de tiempos y movimientos se tradujeron en
ciertos estandares (objetivos conductuales); la divisidn técnica del trabajo se manifestd en una
segmentacién entre los que conducen y administran la institucion escolar y quienes la operan (los
maestros).!! De modo que para facilitar la eficiencia administrativa, las escuelas fueron mas
grandes y mas impersonales. Con la division del trabajo surgieron los especialistas en planes y

programas de estudio, en métodos de ensefianza y de evaluacién, en otras palabras "Toda una

1% El maestro ejercia multiples funciones y se responsabilizaba del conjunto de su labor.
1 Diaz Barriga, Angel. "Tarea docente. Una perspectiva didactica grupal y social", México, ed. Nueva
Imagen, 1993, p. 105.
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hueste diminuta de especialistas surgid... la posibilidad de relaciones intimas complicadas dio paso
a las relaciones sociales de la linea de produccién"2,

La creacidn de los libros de texto gratuito en la década de los setenta contribuyd también a
centralizar las decisiones educativas, a la vez que ayudaron a unificar los contenidos tematicos de
los cursos; de este modo, se desplazé al docente de su tarea de proponer tematicas y formas de
trabajo. Se advierte una clara inclinacion hacia una pedagogia verticalista que vuelve a desplazar la
funcién intelectual del docente para convertiflo en ejecutor de "prescripciones” en contenidos y
métodos de ensefianza. La creciente burocracia contribuyd a acentuar este rol del docente, lo que a
fin de cuentas devino en sumisidn a la autoridad, anulando de este modo a los profesores. Este
hecho dio lugar a la pérdida de espacios académicos para la labor educativa, la pérdida de la
dimensién intelectual del docente y del sentido formativo de la tarea pedagdgica®.

En documentos que datan desde los afios 40s encontramos aspectos que formalizan el Consejo
Técnico, con sus propdsitos, espacios, tiempos y tareas definidas. El Reglamento de Escuelas
Primarias sefiala, en su Articulo 13, la competencia propia de los C. T.: "estudiar asuntos
relacionados con la elaboracion de planes de trabajo, métodos de ensefianza, problemas de
disciplina escolar, evaluacion de resultados e iniciativas, para labores que tengan por objeto la
superacién de la accién educativa, escolar y extraescolar” ubicando todas las reuniones "fuera del
horario de clases" (esto no sucede asi actualmente ya que se acostumbra realizar las juntas dentro
del horario de labores).

En 1980 el Manual de Administracién de la escuela Primaria concibe al Consejo Técnico como
"Grgano de consulta de la direccidn de la escuela"*, cuyas atribuciones principales son:
1.-Definir y establecer las comisiones permanentes de trabajo que sean necesarias, a efecto de que
auxilien a la direccién en la organizacion y control del trabajo.

2.-Analizar el plan anual de trabajo de la escuela, y /o proponer las adecuaciones necesarias.

12 Diaz Barriga, Angel. Op. cit. p. 107.
13 Tbid. p. 109.
4 SEP. “Manual de administracién de la Escuela Primaria”, México, D.F., 1980, p. 27, 28.
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3.-Estudiar las iniciativas de trabajo que presenten las comisiones que se establezcan.
4.-Recomendar a la direccién de la escuela el uso de métodos y técnicas para el desarrollo del
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como los criterios y estrategias para la asignacion del
personal docente al grupo, y la distribucion del tiempo de trabajo.

5.-Adecuar los métodos y procedimientos de ensefianza de acuerdo con el desarrollo fisico,
psicoldgico y social del educando.

6.-Orientar al personal docente en la aplicacién de técnicas y métodos para desarrollar el proceso
de ensefianza-aprendizaje, asi como en la organizacion y distribucion del tiempo, dentro y fuera del
aula.

7.-Proponer métodos y medios para mejorar la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.
8.-Proponer formas de organizacion del trabajo escolar que garanticen su desarrollo en un
ambiente de colaboracién, orden y respeto.

9.-Evaluar el desarrollo de los programas de las comisiones de trabajo.

10.-Remitir al Consejo Técnico Consultivo de Zona las iniciativas para mejorar el trabajo escolar, asi
como aquellos problemas que por su naturaleza sobrepasen su ambito de competencia.
11.-Informar anualmente a la comunidad escolar el resultado de sus actividades.

Aqui se advierte la separacién entre la ejecucidn de comisiones y la de trabajo técnico-
pedagdgico, ya que el documento da mayor peso al segundo.

El diagrama de organizacién de la escuela de educacién primaria ubica el Consejo Técnico
jerarquicamente por debajo de la Direccién, en un punto intermedio entre ésta y el personal
docente, con linea horizontal que indica coordinacién entre ambos (Apéndice A).

En 1986, dentro del Proyecto Estratégico denominado "Fortalecimiento de la Capacidad Técnico-
administrativa de los Directivos Escolares”, el Consejo Técnico viene a ser un drgano interno de la
escuela, que apoya a la direccién del plantel a través del analisis y recomendaciones de los asuntos

técnico-pedagdgicos que se ponen a su consideracidn, pero, “en ninguno de los casos, las
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recomendaciones de este dérgano tiene caracteristicas de acuerdo y resolucién inapelable...”,
condicién que resta autonomia y capacidad de decisién al personal docente. Se especifican “los
aspectos a abordar en las juntas”: elaboracidn de planes de trabajo, distribucidn del tiempo escolar,
eleccidn de métodos y procedimientos pedagdgicos, elaboracidn de instrumentos de evaluacion,
planeacién de actividades civicas y socioculturales, obtencion de auxiliares didacticos, control de la
puntualidad, asistencia y disciplina de los alumnos, forma correcta de llenar documentacion;
funciones que realizaria a través de comisiones con tareas concretas: Aseo, Orden y Disciplina,
Periddico Mural, Ceremonias, Biblioteca Circulante, Guardias de entrada y salida, y Accién Social.

Aln cuando se nota un equilibrio entre las acciones técnico-pedagdgicas y las administrativas, se
advierte también la tendencia a convertifo en medio de control burocratico de tiempos,
actividades, rutinas y habitos.

La normatividad que rige este drgano permite integrar un C. T. en las escuelas que cuentan con
un minimo de cinco maestros; en los demds casos, el Supervisor de zona sera quién lo organice
sectorialmente. Serda conformado durante el primer mes del afio escolar, con el director como
presidente y los maestros como vocales, entre quienes se elegird al secretario por mayoria de
votos. En las escuelas con mas de doce grupos se elegira un representante por cada grado para
formar parte del C. T.; sesionara por lo menos una vez al mes requiriendo para ello la presencia del
presidente y la mayoria de los integrantes.

Se observa una marcada jerarquia desde el proceso de constitucién que va, desde la solicitud al
Supervisor de la autorizacion del Libro de actas, hasta cuando el personal docente asume la
responsabilidad de las comisiones conferidas por el director del plantel (Apéndice B). Del mismo
modo, en el procedimiento que se sugiere para las reuniones, sobresale el protagonismo del
director, cuya tarea prevalece por encima de la participacién de los profesores: él es quién convoca,

establece objetivos de la reunién y su calendarizacion, elabora el orden del dia, planea los

13 _SEP. "Manual Técnico-pedagdgico del director del plantel de educacién primaria”, México, D.F., 1986 p.
81
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materiales necesarios para llevarla a cabo, corrobora que los acuerdos tomados no contradigan las
disposiciones vigentes y verifica que se cumplan las comisiones de trabajo. Los docentes, por su
parte, tienen la Unica tarea de informar sobre las actividades relativas a la comision, con excepcién
del secretario, quien se ocupara del pase de lista y de levantar el acta correspondiente.

Durante la investigacién, encontramos un reglamento de C. T. aln vigente (Apéndice C) el
cual, da prioridad a la integracién y funcionamiento de comisiones "para realizar eficazmente su
cometido": Asuntos Técnicos, Finanzas, Accidn Social y Cultural, de Mejoras Materiales, Deportes,
Prensa y Publicidad, Asistencia y Puntualidad, Ahorro, Periédico Mural e Higiene. Lo que
incialmente era la funcién principal y prioritaria del C. T. — andlisis de asuntos Técnicos-
pedagdgicos- vino a reducirse a la tarea de la comision respectiva.

Como se puede ver, en el discurso es obvia la intencién de fortalecer ia actividad pedagdgica a
través de este 6rgano; sin embargo, esta finalidad parece ambigua al darle mayor peso al
funcionamiento de las comisiones en sus procedimientos de trabajo y en donde la comisién de
Asuntos Técnicos-pedagdgicos parece difusa. En estas circunstancias, los problemas técnico-
pedagdgicos pasan a ser exclusivos del maestro y constituyentes de su rutina del trabajo; un
espacio que hay que respetar con el silencio ya que viene a convertirse en un problema particular.

En 1992 el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica sefiala en su
Articulo 6 "..el nlicleo de la actualizacién emergente se ubicard en los Consejos Técnicos de cada
escuela™®. Con base en este fundamento, se emite un documento -sin caracter oficial- que
sustenta la nueva funcidon de los C. T., el cual no se da conocer a los maestros sino que
permanece archivado. Dicho documento (Apéndice D) sefiala como funciones del C. T.:

a). Elaborar el proyecto de trabajo del Consejo, con la participacién del sector educativo,
autoevaluando permanentemente su funcionamiento.
b). La planeacidn, direccidn, desarrollo y evaluacion de las actividades técnico-educativas.

¢). La deteccidn, estudio, andlisis, solucidn e investigacidn de asuntos educativos.

16 _SEP-SNTE. Op. cit. p. 17.



48

d). Promover y coadyuvar con las acciones de actualizacién y superacion profesional.

e). Generar un andlisis permanente de la practica docente.

f). Mantener informado al Consejo inmediato superior del desarrollo del proyecto y sus resultados
(Los Consejos Técnicos de la Educacidn, se integraran por: escuela, zona y sector)

g). Impulsar las actividades de extensién educativa para el desarrollo de la comunidad.

Las comisiones de trabajo que sugieren, ponderan la actualizacién del maestro a través del
andlisis de los materiales del Programa Emergente de Actualizacidn del Maestro y de
Reformulacién de Contenidos y Materiales Educativos 1992, e incluyen: el seguimiento y evaluacién
del proceso ensefianza-aprendizaje; Organizacién y Administracion escolar; Estudio y proyeccién del
panorama histdrico de la ciencia, la educacion y la cultura; Ecologia, Salud, Recreacidn y Deporte.

Adn cuando las escuelas no conocieron directamente este documento, se les exigié realizar dos
juntas al mes: una para tratar asuntos administrativos, informativos, y del desempefio de las
comisiones, y otra reunién de Trabajo Colegiado en la que los maestros planteen, analicen y
discutan sobre los problemas pedagdgicos que afrontan en sus respectivos grupos con la finalidad
de proponer alternativas de solucién y ayudarse mutuamente. No se tienen datos exactos de
cuantas escuelas adoptaron la disposicion y cuales tuvieron éxito, pero en las escuelas participantes
en la investigacién no hubo eco al respecto. Ademds, trabajar colegiadamente se hacia mas dificil
cuando la normatividad continud estableciendo como presidente del C. T. al director de la escuela,
fortaleciendo el poder directivo y contradiciendo el trabajo colectivo. Aun cuando este documento
retoma como prioridad (ltima el analisis de la accién pedagdgica, en la realidad no consiguié
concretarse continuandose con las practicas acostumbradas.

En estas circunstancias ¢qué consecuencias ha tenido el relegar a un segundo término la
accién pedagdgica?, équé conflictos profesionales y éticos han traido consigo estas decisiones?,

écomo lo visualiza el maestro?
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2.4 Una practica docente que se desdibuja.

En numerosas y enriquecedoras charlas informales acerca de los problemas que aquejan a las
escuelas en las que he laborado, fueron muchas las ocasiones en que tristemente concluiamos que
el problema educativo era grave y a la vez muy complejo, los problemas iban desde la insuficiencia
de material pedagdgico e infraestructura, hasta una pedagogia inadecuada. Asi mismo
reconociamos que el problema de cada escuela era peculiar. No podiamos establecer reglas o
supuestos para definir a las escuelas en su conjunto; era necesario reconocer su heterogeneidad y
especificidad como grupo humano dentro de su propio contexto, por lo que puede ser demasiado
pretencioso un curriculum homogéneo.

También reconocimos que las pocas instituciones con condiciones materiales déptimas no
garantizaban la calidad educativa. Nuestra propia experiencia nos demostraba que eran
insuficientes los cursos de actualizacién, los nuevos libros de texto, las guias del maestro, las
computadoras y los mejores materiales didacticos, si los maestros de modo individual e incluso de
manera aislada y atomizada, intentaban resolver a diario sus problemas, conflictos vy
contradicciones respecto a su propia practica.

Por otra parte, en su intento por subsistir en una marafia de estructuras institucionales
burocréticas y verticalistas, la docencia se habia convertido en un mito, habia que "ser como se
debe ser" en lugar de inyectarle a la practica un sentido critico y creativo. Las mismas estructuras
se habian apropiado de la conciencia y la subjetividad de los profesores, dando lugar a una practica
alienada, y alienante, que legitima el poder del profesor para reproducir. No era de extrafiar ver a
compaifieros maestros con una preocupacion excesiva por cumplir los programas y libros de texto,
concibiéndolos como instructivos necesarios para el aprendizaje, e inhibiendo su capacidad critico-
reflexiva, su creatividad y su autonomia.

Paraddjicamente, el discurso oficial pregonaba una educacién formadora de seres pensantes,

criticos y reflexivos con iniciativa propia de participacién en la vida social del pais; una educacién
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democratica encaminada a la libertad, justicia y respeto. éTienen nuestros maestros la capacidad
para formar de este modo a sus alumnos? éexisten condiciones dptimas para lograrlo? Si es asi,
équién diria con plena certeza como hacerlo? En lugar de ello, el maestro castiga rasgos de la
personalidad de los individuos a su cargo que podrian representar un peligro para el orden y la
estabilidad del sistema: flexibilidad cognoscitiva, pensamiento complejo, originalidad, sentido del
destino, creatividad, independencia de juicio, curiosidad, autoconfianza, facilidad de palabra.

En medio de estas dudas y contradicciones no seria dificil encontrarnos con un docente
confundido, inseguro de si mismo, de su papel en la escuela y en la sociedad, oscilando
constantemente entre lo que le dicta su experiencia, lo que se le plantea tedricamente, lo que la
institucion le exige y lo que el medio le permite hacer. En una lucha constante entre la pedagogia
"tradicional™ y la escuela activa'® su labor se desdibuja hasta desvanecerse en la incertidumbre.

Era de imaginar que mientras un grupo de especialistas se afana con sincera intencién en crear
y hacer un programa de estudios para una sociedad perfectamente definida, muchos docentes se
esmeran también con sincera intencién en buscar y rebuscar una pedagogia adecuada para los
nifios que a diario esperan algo de él, incluyendo contenidos que contribuyan a colmar sus
necesidades y a alimentar sus intereses.,

El maestro, en medio de todas estas confusiones, contradicciones, dudas e incertidumbres,
permanece callado, su voz aun estd en el anonimato. ¢Qué sucede? ¢por qué no reacciona? éo es
que desde su posicion no logra distinguir el problema? ¢o bien se siente impotente para afrontarlo?
Aun cuando entre sus mismos colegas comenta estos hechos, se lamenta, se resiente y se queja
verbalmente, termina aceptando tacitamente lo que a gritos desea rechazar.

En medio de su inconformidad que se va convirtiendo paulatinamente en conformidad, el

17 Con la palabra "tradicional" nos referimos a la educacién bancaria en donde prevalece la instruccién del
maestro y el alumno asume un rol pasivo, concepcion sustentada por P. FREIRE en “Pedagogia del
o?rimido", ed. Siglo XX1, Uruguay 1986, p. 55.

¥ 'Movimiento pedagdgico surgido a principios de siglo, el cual, basado en la psicologia infantil establece
una nueva relacién educativa. Para educar serd necesario tener una extrema confianza y respeto por el nifio y
su natural deseo por aprender. Asigna al maestro un rol horizontal que lo convierte en uno mds del grupo
escolar y en un integrante del proceso.
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docente continlia aislado e insatisfecho, intentando encontrar desde su posicidn subordinada
alternativas que respondan a "sus" problemas, sin reconocer que éstos son de todos y sélo entre
todos podremos resolverlos, porque somos parte de ellos. En este sentido écomo fortalecer la
coordinacién con los demds colegas y con la escuela como unidad, evitando la dispersién de
esfuerzos, ideas e iniciativas?, écdmo fortalecer la escuela hacia un sélo rumbo y hacia la
estructuracién de trabajos propios que respondan a las necesidades y caracteristicas del contexto
social en que se inserta?, écdmo formar a los docentes capaces para definir ese rumbo y fomentar
en ellos una nueva actitud que les permitiera enfrentar sus constantes conflictos internos y
externos?. Nuestra bisqueda nos lleva a plantearnos mas interrogantes, delimitar problemas, trazar

caminos, que intentaremos describir en los siguientes capitulos.



CAPITULO Il

EL PROCESO DE
CONSTRUCCION DE LA

REALIDAD ESCOLAR



CAPITULO IXI
EL PROCESO DE CONSTRUCCION DE LA REALIDAD ESCOLAR.

Cuando se habla de escuela se hace referencia a una institucién estructurada formaimente desde
hace algin tiempo. Una institucién que, inserta en un contexto especifico y en un momento
histérico determinado, conforma un proceso escolar, en donde interaccionan tradiciones, historias,
decisiones politicas, administrativas y burocraticas, con consecuencias indeterminadas en la
planeacion del trabajo pedagdgico y en la interpretacidn gue los sujetos integrantes le dan, en este
caso nos referimos a maestros, alumnos, directivos, padres de familia y comunidad. La conjuncién
de todos estos elementos se le presentan al maestro como un todo integrado en o que llamamos
realidad, una realidad cotidiana que es suya porque es &l quién la percibe, la vive, la conforma y la
objetiviza a través del lenguaje.

"E] conocimiento de la realidad se opera como resultado del proceso dialéctico entre el sujeto y
su mundo™, en donde el sujeto es elemento estructurado y a la vez estructurador de la sociedad en
que vive.

Conocemos una realidad cuando podemos describir las caracteristicas especfficas de los
fendmenos reales. Podemos analizarla cuando fogramos objetivar, a través del lenguaje, los propios
significados subjetivos de modo que sea "més real” para si mismo y para el interlocutor: “hablo a
medida que pienso(...) me 0igo a mi mismo a medida que hablo, mis propios significados

subjetivos se me hacen accesibles objetiva y continuamente e ipso facto, se vuelven mas reales

! Freire, Panlo_ “Pedagogia del oprimid”, Montevideo, ed. Sigla XXI, 1986, p. 73.
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para mi. Los hombres necesitan hablar de si mismos hasta que lleguen a conocerse a sf mismos"?

Para Berger y Luckman, es el mundo de la vida cotidiana el que se da establecido como realidad
por los miembros de fa sociedad, es un mundo que se origina en sus pensamientos y acciones y
que esta sustentado como real por éstos. Se aprehende la realidad cotidiana como ordenada o
constituida por un orden de objetos, designados como tales, antes que e sujeto apareciese, es por
€50, aunque se ubica en el ambito de lo doméstico, escapa muchas veces a la conciencia y a la
voluntad.?

El conocimiento de la vida cotidiana se estructura en términos de relevancia, pudiendo ser
determinados por intereses pragméticos inmediatos. Es una realidad que se impone por si sola y
para desafiar esa imposicién, tendria que hacerse un esfuerzo deliberado y nada facil. Estamos
conscientes de que no se puede saber todo sobre ella sino sélo aspectos de ella "cuando unas
zonas de la realidad se iluminan otras se oscurecen...” *

La vida cotidiana no es un espacio individual, sino Hleno de interacciones con los demds sujetos
que la comparten, incluyendo los significados acerca de los objetos y situaciones que los rodean. La
experiencia méds importante que se tiene de los otros se produce en la situacién "cara a cara”,
situacion en la que el otro es completamente real.

Una realidad social, o un sector de ella, sdlo puede ser transformada si los sujetos que la
conforman logran ser conscientes de su existencia y se proponen reconstruirla o recrearla en bien
de la colectividad, previo analisis de los elementos que la componen.

Un momento importante en esta investigacién fue el proceso seguido por los maestros para

objetivizar su realidad y asumir el compromiso de enfrentarla, construyéndola y reconstruyéndola

% Berger, P.y T. Luckmann. “La construccién social de 1a realidad”, Buenos Aires, ed. Amorrortu, 1986, p.
56-57

3 Ibid p. 3,936

4. Agnes, Heler. “Sociologi 1a vida cotidiana”, 2° ed. Barcelona, ed. Peninsula, 1987 p. 170.
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con altemativas que ellos mismos definieron.

3.1.-¢Cémo percibimos nuestra realidad?

Se realizaron entrevistas a maestros de grupo y a directores con la finalidad de reflexionar con
ellos acerca de aspectos de su realidad. Las entrevistas se realizaron en forma de didlogo teniendo
como base una guia (Apéndice E), reuniendo a los maestros en grupos de 2 hasta 4 Integrantes,
dependiendo de la afinidad y las circunstancias y con la finalidad de que el didlogo fuera mas rico,
con més conflanza y softura. Consideramos que esta técnica fue eficaz la gran mayoria de las
veces, excepto en dos ocasiones en donde observamos que las maestras antiguas trataban de que
sus respuestas predominaran. £n el caso de los directores, las entrevistas fueron individuales.
Posteriormente, los maestros participaron en reuniones colegiadas en donde reflexionaron sobre los

resuttados de esta actividad, liegando a concretar propuestas de trabajo.
3.1.1 Lo que piensan los maestros de grupo v los directores

La docencia una " profesidn ingrata”

A pesar de todas las dificultades que hoy enfrenta la docencia, dicen sentirse ‘“contentos” de
realizar su labor, sin embargo, califican a la docencia como una ‘“profesion ingratd’ puesto que no
logran vislumbrar a corto plazo ios resultados de su trabajo, ademds, sienten que no tienen el
aprecio y el reconocimiento de la comunidad.

*Las actitudes de colaboracion en fa escuela”

En tanto los directores califican las actitudes de colaboracion como “dentro de /o normal’, en
donde los maestros se muestran "eficientes”y “con disposicion para el trabajd’; 10s docentes las
conciben como una "obligacion laboral” en donde cada quién ‘resuvelve sus problemas como

pueda”. Para algunos esta actitud individualista era funcional, porque significaba "e/ respeto a lo

HUNANIE 155015
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que cada maestro hace'. En el caso de trabajos en grupo (festivales y juntas), maestros y
directores manifestaran que se dan actitudes de solidaridad, entusiasmo y cordialidad, pero sdlo los
primergs reconocen que, en ocasiones, se han dado actitudes hostiles, tensas o indiferentes entre
algunas miembros del personal. Esto no les ha impedido realizar esporadicamente actividades no
relacionadas con el trabajo (festejo de cumpleafios, fiesta navidefia, fiesta del dia del maestro,
festejo de fin de curso). Admiten que "Es fundamental ka convivencia idonea para que la escuela
pueda alcanzar cualquier objetivo"y que "el director es la base para que estas relaciones idoneas
se den”.

"Los Consejos Técnicos en la organizacion del trabajo escolar”

Con relacion a la organizacién del trabajo en la escuela - seglin los docentes- éste recae
especificamente en las actividades que se planifican dentro del Consejo Técnico, cuyo reglamento
la mayoria ha escuchado “afgo” o conoce sdlo algunos aspectos, sin embargo, muchos mostraron
interés por conocer esta normatividad con mas profundidad para tener nociones de cudl es la
funcidén y los propdsitos de este érgano, para poder ponerlo en marcha.

La organizacién de los Consejos Técnicos es similar en las tres escuelas implicadas en el
prayecto de investigacién. Se integra al inicio de curso con el otorgamiento de comisiones a través
de diferentes métodos: rifas, asignaciones, elecciones personales o por negociaciones. Del mismo
modo, en las tres escuelas es el director quien organiza el orden del dia. Normaimente la junta es
convocada despuéds de la reunidn con el supervisor, aproximadamente cada mes.

Las comisiones que son comunes en los Consejos Técnicos de las tres escuelas son: Finanzas,
Accién Social, Puntualidad y Asistencia, Peribdico Mural, Prensa, Mejoras Materiales, Asuntos
Técnico-pedagdgicos e Higiene; dandoles mayor carga de trabajo a las dos primeras.

El desarrollo de las juntas consiste en verificar la asistencia, leer el orden del dia y cumplir con
él, el cual generatmente esta conformado por los siguientes aspectos:

- Lectura del acta anterior y la aprobacion de la misma,
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- Informacién del (a) director (a) de las disposiciones del supervisor,
- Informe de las comisiones,
- Asuntos generales,

“éQuiénes toman las decisiones?'

En opinidn de los profesores, aln cuando ellos participan en la toma de decisiones, aquellas
aportadas por los directores son determinantes y tienen mas peso. Desde el punto de vista de los
directores, nadie sobresale en la toma de decisiones, porque todaos tienen la libertad de expresarse,
sin embargo, en el caso de la esc. "A”, cuando no llegan a un acuerdo, el director es quien tiene la
ultima palabra y todos la acatan

"Mis expectativas acerca del Consejo Técnico”

Lo que cominmente esperan los maestros de grupo de las reuniones de Consejo Técnico es
informacidn y organizacion de eventos civicos y sociales a realizar dentro de la escuela,
cumpliéndose tradicionalmente esta situacién; sin embargo, muchos reconocieron la necesidad de
retomar el aspecto pedagdgico, porque, aln existiendo una comisidn a la que le concierne este
aspecto, ésta no funciona. Por parte de los directores, dos de ellos afirmaron que sus expectativas
se cumplen cabalmente, s6lo uno opinG lo contrario, ya que considera que es insuficiente el tiempo
que se le asigna a las reuniones debido a que "hay temas que necesitan aburidarse mas'.

"Tengo deficiencias en el trabajo pedagdgico. iNecesito ayudal”

Cuando se les interrogd a los maestros acerca de la existencia de problemas pedagégicos en su
aula reconocieron que su practica es lievada a cabo de acuerdo al cimulo de experiencias
obtenidas a lo largo de sus afios de servicio, asumen que tienen deficiencias, las cuales intentan
solucionar a través de su ingenio y creatividad, sin embargo, aseguran que existen problemas sobre
los cuales no tienen el dominio completo, por ejemplo: problemas familiares, econdmicos, socio-
afectivos, que inciden en el aprendizaje. Contrariamente a la opinién de los maestros, solamente

dos directores (escuelas A y C) reconocen que existen problemas pedagdgicos en la escuela,
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haciendo referencia particularmente al problema de los nifios rebeldes, con bajo aprovechamiento,
con problemas de aprendizaje que, desde su punto de vista, tienen como origen los "problemas de
sus propias familias". A la vez, agregaron que existe un espacio en el C. T. para tratar estos
asuntos, especificamente en la comisidn de Asuntos técnicos-pedagdgicos, comision que, desde la
perspectiva de los maestros de grupo, no funciona en las escuelas participantes en la investigacién.

Un sistema jerdrquico y verticalista

Los profesores consideran que, por su jerarquia, el director es qulen debe presidir las juntas,
ademds es él quien ejerce el papel de enlace entre elios y Ia supervision, haciéndoles llegar la
informacién de las autoridades. Manifiestan también que, en muitiples ocasiones, sus inquietudes
no son canalizadas hacia las instancias pertinentes (supervisidn o jefatura de sector), de modo que
la relacibn administrativa continla siendo de tipo vertical; por el contrario, los directores
consideran su papel de enlace entre los maestros y la Supervision como “blen”y "equilibrado”. En
relacién al desempefto del director, los maestros opinaron que ‘representa en varias ocasiones un
gran apoyo, peroc no siempre es suficiente o pertinente, ya que a veces esta persona 1o cuenta ni
con el cardcter adecuado ni con la conclencia de lo que representa la autoridad que se le confiere”.

En cuanto a las relaciones que estabiecen con los directores, los maestros consideran que son

“buenas en tanto cumplas con las requerimientos institucionales y burocrdticos’, y consideran que
“debieran tener un cardcter reciproco; yo te respeto y ti me respetas”. Subrayan la importancia de
la relacion con las autoridades, especificamente con los directores y supervisores, porgue
reconocen que “son eéllas quienes pueden alentar proyectos de trabajo con actitudes positivas o
dando las facilidades, y en caso contrario, frenar v obstaculizar cualquier idea innovadora que surja
de los maestros”. Esperan del director mayor apoyo con material didactico y en actividades
pedagégicas impulsadas desde los maestros.

EQué proponermos para mejorar?

Desde el punto de vista de los directores, no existe algin aspecto que deba mejorarse en el
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funcionamiento de los C. T., ni problema alguno en el desarrollo de las juntas, pero sefialan que
la disponibilidad y el respeto a los compaiieros son elementos que facilitan su funcionamiento.
Consideran adecuadas todas las comisiones reglamentarias del C. T. y califican algunas como
prioritarias: Accidn social, Puntualidad y asistencia, Higiene, Orden y disciplina y Asuntos
€conomicos.

Los maestros de grupo proponen restar importancia a la parte informativa y darle prioridad al
caracter formativo, a través del desarrolio del campo pedagdgico. También sugieren fomentar el
intercambio de experiencias entre sus compaifieros y con los de otras escuelas; rescatar el didlogo y
la comunicacién colegiada en las juntas de C. T., para propiciar un ambiente de compadierismo
solidario, en donde todos tengan una participacion més activa que pasiva. Consideran que los
cursos o talleres que ellos propongan podrian proporcionar ciertas pistas para mejorar el quehacer

docente, apoyados por personal conocedor de los temas a tratar.

3.2 El compromiso de enfrentar juntos esta realidad.

La realidad la construimos entre todos y sélo entre todos podemos empezar 3 reconstruirla. Esa
s una razén por la que la informacidn recabada en las entrevistas fue devuelta a los maestros, sélo
de ese modo tendrian la oportunidad de dialogar colectivamente acerca de ella y plantearse
posibles alternativas.  Este andlisis colectivo fue llevado a cabo en cada escuela a través de
reuniones colegiadas cuya experiencia la organizamos en 3 momentos: a) Sensibilizacién al trabajo

grupal, b) Reflexién colegiada y ¢) Las alternativas que los maestros propusieron.

3.2.1 Sensibilizacién hacia ef trabajo grupal.

Liamamos sensibilizacién a un primer momento en donde se pretendid "Romper el hielo” y a la
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vez observar y fomentar actitudes de trabajo grupal. Consisti6 en armar colectivamente un
rompecabezas en donde se observaron las siguientes actitudes:

-En la escuela "A" formaron el rompecabezas con mayor prontitud que en las otras, al principio
dudaron en como organizarse para hacerlo, pero una maestra dio la iniciativa proponiendo
"tenemos que pararncs, juntamos y hacerfo entre todos'; se comunicaban constantemente,
mientras unos intentaban colocar las piezas, otros observaban con atencion a sus espaldas y daban
sugerencias, ya que podian ver desde un angulo mas amplio la concordancia de cada una de las
partes, habia entusiasmo, se refan de sus equivocaciones y enseguida ensayaban otras aiternativas.

-En la escuelas “B” y *C"” hubo confusidén al principio, nadie queria comenzar, al fin, 2 profesoras
decidieron hacerlo, los demdas dudaron pero se acercaron poco a pooo. Algunos se limitaron a
observar y proporcionar las piezas para que otros las coloquen. La comunicacién no fue fluida, por
momentos se desesperaron, aparentaban inseguridad y temor de equivocarse, incluso hubo quien
comentd: "gue /o hagan ustedes yo no s€ como hacerlo”. A diferencia de la escuela "C”, en la “B"
la directora daba indicaciones constantemente.

A pesar de las dificultades, estuvieron de acuerdo en que, si todos colaboran al mismo tiempo,
serfa més rapido y funcional, comparando y analizando las piezas, ayudandose unos a otros.

Al terminar de armarlo, expresaron las reflexiones que les produjo esta experiencia: “Para poder
funcionar como equipo debe de haber companerismo”, "En el compafierismo no importa ni el
cardcter ni la ideologla, sino respetar & la persona tal cuval es’, "Cada quien tiene una
responsabilidad qué desempeniar”, "Las responsabilidades deben ser compartidas, de modo que &l
conjuntarse se proguzca un fruto".

Este intercambio de impresiones, permitid conformar en parte cierto ambiente de

camaraderfa, lo cual fue aprovechado para darles a conocer los resuttados de las entrevistas,
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3.2.2 Reflexién colegiada.

Para esta actividad se elabord un rotafolio en el que se concentraron, de forma general, las
conclusiones de las entrevistas realizadas a profesores y directores, centrandose al final en una
pregunta generadora: '¢Es posible modificar la situacidn de una escuela?. La reflexién colegiada
acerca de esto, se realizd en cada escuela, en donde cada grupo dacente reflexiond acerca de su
propia realidad.

Las opiniones vertidas durante el proceso de reflexion las organizamos tomando en cuenta su
contenido:

-Condiciones que los maestros consideran que inciden en su labor pero que no dependen de
ellos.

Los maestros hicieron referencia a las condiciones administrativas, laborales, jerarquicas y /o
verticalistas que predominan en el sistema educativo, aunadas a las condiciones socioecondmicas
del contexto escolar, las cuales inciden o limitan el desarroilo de su labar. Condiciones que aceptan
tacitamente como algo dado o creado desde antes de que ellos llegaran a la escuela. Algunos de
estos testimonios son los siguientes:

“El acelerado ritmo de trabajo de los docentes (trabajan de mafiana y de tarde) hace que se
muestren indiferentes y tengan dificultades para colaborar”.

"..5i la persona mds importante pudiese estar...(director) si yo propongo algo y a €&l no le
parece... habrd un problema”

“No podemios trabajar con las exigencias normales de una escuela urbana porque el alumnado
aqui as de escasos recursos.

" ..hay mucha apatia entre el magisterio, ademds, cuando reclamas algo no te toman en cuenta
y no valoran lo que haces, ...1a realidad del magisterio no hace imposible & cambio sino dificil”

"No hay tiempo ni autorizacion para hacer otras reuniones, més que 3s que éstdn permitidas
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oficialmente’.
-Lo que ahora somos y hacemos:
Aqui vertimos los testimonios que hacen un andlisis autocritico de sus actitudes como individuos
y como grupo, haciendo referencia a ¢como visualizan la escuela, los sentimientos y conflictos que
predominan. Los maestros reconocieron la falta de comunicacién, las relaciones tensas, e
aislamiento, la costumbre y la rutina, la sumisién a la norma y a la autoridad, su actuar sin
reflexion, un Consejo Técnico sin interés educativo y, a pesar de todo ello, un afecto por la escuela
y el deseo de cambiar, 10s cuales, dan forma actual a su docericia. Estos son sus testimonios:
"...n0 nos damos tiempo para pensar en lo que hacemas”
"Hay insuficiente comunicacion y a veces no adecuada”,
“Un buen nimero de las relaciones entre Jos docentes son tensas”,
"rada quién se encierra con lo suyo”,
"Hacemos las cosas como estamas acostumbrados”, "ya me adapté a mj rutina"
"hacemos las cosas como nos marca el reglamento”
"Tengo un carifio muy especial por la escuela, ique quede bien claro!”

"Todos somos importantes pero no necesarios”.

"€l Consejo Técnico estd funcionando por interés nomds, no por interés educativo”

“Tan siquiera /a2 cuarta parte de lo que pensamos que se puede hacer realmente se haga"

"El director convirtid en "privado” la direccion de la escuela al quitar las sillas para los
maestros. Allf acostumbrdbamos platicar antes de entrar al salon, ahora no tenemos momentos de
comunicacidn”

"Aqgu/ sdfo se hace lo que diga &l” (refiriéndose al director)
“La escuela estd en decadencia’.
- Lo que debemos y necesitamos ser o hacer.

Los testimonios que aqui se transcriben reflejan sus expectativas, sus ideales y sus esperanzas
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respecto a cdmo debieran ser y actuar como individuos y como miembros de un grupo docente;
mencionaron necesidades como: la disponibilidad del maestro, la armonia, un cambio de
mentalidad, la construccién de nuevos espacios de didlogo, el poder hablar de si mismos, ser
respetados en la pluralidad, la autovaloracion y la valoracién mutua:

£/ maestro debe tener disponibilidad y mantener el interés en lo que haga, pero no ocurre"

" ..ES necesario que demos o mejor de si mismos”,

" ..debemos cambiar de mentalidad, despajarnos de egolsmo y critica destructiva”

"...debe existir compafierismo"

“Debemos participar y ser como una familia”

"..debe haber un espacio para que ¢l maestro pueda dialogar, tal vez no en presencia del
Director, sino en presencia de nosotros mismos, decir lo que sentimes... "

"Deberiamos hacer algo en beneficio de todos"

"En las juntas debemos decir lo que nos gusta y lo que no nos gusta, pero muchas no hablan y
lo dicen después de la junta. Creo que es el momento de hablar',

“necesitamos conocernas y valorarnos’,

"Quiero que tomen en cuernta mis opiniones”.

"Todos tenemos una mentalidad distinta y hay que respetar a Ia persona distinta”

El proceso seguido en la junta colegiada, vy los testimonios que de alli emanaron, nos
permitieron distinguir actitudes peculiares en cada escuela, entre las cuales describimos las_que
incidieron més en la investigacion:

-En la escuela “A” participaron todos, excepto el director, por tener una junta de improviso. Se
dio un didlogo en donde afloraron sentimientos, conflictos, expectativas y propuestas, éstas uitimas
fueron dificiles de concretar porque los maestros consideraban que la presencia del director era
imprescindible para hacer compromisos.

-En Ia escuela “B” el didlogo gird en tomo a la necesidad de mejorar el trabajo, ayudarse
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mutuamente, comunicarse, intercambiar experiencias. Se observaron resistencias especialmente
por parte de la directora: "o se puede cambiar al mundo", "no hay tiempo ni autorizacion para
mds reuniones que las establecidas”. Iguaimente hubo dificuitad en concretar propuestas puesto
que implicaban un compromiso por parte de eflos.

-En la escuela “C”, ¢l director se resistié inicialmente para realizar la junta, aln cuando se habia
concertado con anterioridad. En su opinion- “no hay tempo para perder de esa forma”. Al final se
convencié de que los profesores decidirian si participan o0 no. Los maestros manifestaron su deseo
de que la escuela sea diferente ya que, desde sus puntos de vista, estaba en “decadencia” por ser
vespertina y con alumnado de nivel econdmico bajo. En el momento de hacer propuestas de
trabajo, los maestros concentraron las miradas en el director, buscando su aprobacién, ya que

implicaba ceder tiempo para ello.

3.2.3 Las alternativas que los maestros propusieron.

En el momento oportuno se invité a reflexionar a los maestros acerca de ¢Qué necesitamos o
estd a nuestro alcance hacer para enfrentar esta realidad? Las 3 escuelas coincidieron en dos
necesidades basicas para el buen funcionamiento del Consejo Técnico, como son:

-Es necesario fomentar las Relaciones Humanas. El ritmo de trabajo que lievan les impide
conocer la forma de pensar y de ser de sus compafieros, para saber cdmo tratarlos y
comprenderlos, ademds de que es necesario para integrar un equipo de trabajoen la escuela.

-Comunicarse entre ellos lo relativo al trabajo escolar. Ayudarse mutuamente y conocer
experiencias de otros profesores ya que son mas enriquecedoras que algunos cursos que imparten.

A partir de las refiexiones se fueron concretaron alternativas de trabajo que cada escuela
expresé con diferentes palabras pero con un mismo significado: participar en cursos o talleres de

Relaciones Humanas asi como reuniones de intercambio pedagdgico a nivel esciela o a nivel zona.
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Prioritariamente sugirieron abordar la primera alternativa pidiendo al Equipo su apoyo para
coordinar fas actividades ya que argumentaron no tener tiempo debido a su trabajo.

De este modo concluye una primera etapa de trabajo. Tanto el proceso como ias ideas

construidas durante fueron retomadas en el siguiente apartado para un anélisis mas profundo.

3.3 La experiencia metodoldgica de la primera etapa.

La importancia de esta primera etapa de la investigacién radicaba en que la actitud de los
maestros serfa determinante para continuar, quizd esa era una razén por la que estuvo llena de
miedos, incertidumbres, dudas y ansiedades pero también de sorpresas y alegrias. De ella dependia
la realizacion de la siguiente etapa, pues si los maestros no encontraban problema alguno en su
realidad, entonces la investigacidn no se desarrollaria.

Después de realizar las entrevistas, de alguna manera se consolidaron mis hipdtesis acerca del
funcionamiento de la escuela y el C. T.; descubri que era una apreciacion que compartiamos, pero
surgieron dudas sobre si harfan algo al respecto o se conformarian con hablar y no actuar.

La parte mas dificil fue cuando los maestros, en forma colectiva, problematizaron su situacién.
Era una nueva experiencia, nunca se les habfa pedido hablar de manera abierta acerca de lo que
han mantenido en voz baja. Hubo resistencias, marchas forzadas por momentos, confusiones,
surgieron acusaciones, reproches, quejas, criticas; afloraron resentimientos, suefios, ilusiones,
esperanzas y también deseo de cambio. El resultado de esta reflexién colectiva fue sorprendente
pues las alternativas eran prometedoras y se vio con entusiasmo el rumbo que tomaban las
escuelas pero ése comprometerian realmente a un trabajo diferente o sélo lo aceptarian para no
ser criticados o sefialados?

El apego a las reglas institucionales fue un factor a vencer écdmo podian ellds mismos Crear un

espacio de trabajo, justo el que necesitaban, si nunca se les habia permitido?, avalaria el director
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sus propuestas?; ése atreverian a enfrentar los esquemas por los que han permanecido
inmovilizados?.

Estas dudas e incertidumbres me hicieron recordar que se realizaba un trabajo con personas,
con seres humanos distintos unos de otros, con historias, percepciones, sentimientos y opiniones
diferentes e impredecibles.

El hecho de que el personal docente tuviera confianza algin miembro del Equipo adscrito a su
escuela, contribuyd al surgimiento de mayores espacios de didlogo espontaneo que permitio tener
un acercamiento méas concreto de la situacién que prevalece en cada plantel, esta misma confianza
ayudo a realizar las entrevistas y observaciones con mayor facilidad, obteniendo un conjunto de
datos cuya organizacién e integracidn requirié de largas discusiones y analisis concienzudos para
comprender su significado. A pesar de que la condicién de estar de alglin modo vinculados con las
escuelas pudiese propiciar un atto nivel de subjetividad en la investigacion, se intentd en todo
momento mantener un equilibrio entre ésta y la objetividad, en tanto que las observaciones y

reflexiones de uno, eran contrastadas con las de los demés miembros del Equipo.

3.4 Otras aproximaciones al problema.

El proceso seguido en la construccion de la realidad permitié a los participantes avanzar en el
andlisis, conceptualizacién de los problemas y planificacion de un programa de accién. En el andlisis
y reflexion de algunos aspectos de la realidad escolar actual, sobresalieron aspectos relativos a: la
organizacién, funcionamiento y expectativas referente a los Consejos Técnicos y a la escuela como
institucién, reconociendo que en dicho funcionamiento intervienen -segln los testimonios de los
maestros-: a) condiciones administrativas, normativas, laborales y socioecondmicas; asi como b)
actitudes personales, motivaciones profesionales, el trabajo como grupo docente y sus relaciones

incluyendo sus expectativas acerca de este espacio. Consideraron que los primeros "o dependen”
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directamente de ellos y sobre los cuales es dificil incidir, en cambio, reconocieron que los segundos

pueden ser mejorados desde eflos mismos por los que propusieron alternativas de trabajo. El

camino recorrido nos invita a realizar una reflexién intentando comprender las motivaciones que

los maestros pudiesen tener para involucrarse y profundizar en la bisqueda de nuevos caminos.

3.4,1.- Elementos comunes en el funcionamiento de los Consejos Técnicos,

Analizando algunos elementos comunes observados en juntas de C. T. y en reuniones

colegiadas, organizamos los datos mas relevantes que caracterizan su funcionamiento.

Tabla no. 2

ELEMENTOS COMUNES ESCUELA A" ESCUELA "B" ESCUELA “C”
Elaborado por la|Elaborado por el director.
directora y aprobado |Se leyé pero no se

El Orden del Dia No se dio a conocer | por unanimidad. No|solicitd la aprobacién.
se cumplid por falta|No se cumplid por falta
de tiempo. de tiempo.

el director las toma.

Participacion verbal. Prevalecen cuatro | Equilibrada aunque |Prevalece la voz del
maestras. sin un orden director.,

Tipo de intervenciones|Para hacer propuestas | Aclaraciones € | Recriminaciones,

que predominan. 0 para aprobarias, inconformidades. acusaciones y actitudes

de defensa.

Actitudes positivas en el | Mas desarrolladas con

trabajo de grupo. apertura e iniciativa. | Con reservas. Con reservas.
Cordiales y con Cordiales y|Tensas y con cierta

Tipos de relaciones. comunicacién fluida. | jerarquicas. hostilidad.

El peso de las decisiones. |[Si los profesores no|Por  votacidn o |Recae mas en el director.
flegan a un acuerdo, | consenso.

Asuntos abordados en ja
junta,

Informe de las comisiones, prioritariamente las de Finanzas y Accién
Soclal; planeacion de festivales y concursos; informe acerca de cursos
de actualizacidn; Asuntos laborales, administrativos y de relaciones con

los padres de familia.

Nulas y propicia Frecuentes, propicia |Minimas y provoca
Interrupciones y | Concentracién en el | Dispersion y | Distraccién momenténea.
actitudes que propicia. trabaijo. ansiedad.
Duracién de la junta y la| 135 min. 100 min. 85 min.
actitud que propicia. Relajamiento Prisas y ansiedades. | Prisas y ansiedades.
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Cuando se menciona el Orden det Dia se hace referencia a los asuntos a tratar en la junta, el
mado en el que se incluyen algunos asuntos y se excluyen otras, o bien, dando mas tiempo a unos
que a ofros. En las tres escuelas se observd que la parte informativa (cursos, concursos,
disposiciones y tarea burocratica) ocupaba siempre la primera parte del tiempo, dejando para
después otros asuntos relacionados con el funcionamiento de la escuela.

Respecto a la participacidn verbal de los maestros en las juntas, ésta tendria como motor la
disposicién, voluntad, motivacidn e interés en hacerlo. En su aspecto cualitativo, consideramos lo
oportuna y (til que puede ser para analizar las situaciones presentadas, ademés de que viene a ser
una forma de desarrollarse y crecer en el arte del didlogo, elemento imprescindible para el Trabajo
Colegiado. En este sentido nos encontramos con tres casos distintos y por lo tanto historias,
condiciones y consecuencias distintas de donde podemos concluir que no basta con que todos
participen verbalmente sino ¢émo se participa. A simple vista pueden parecemos positivas las
intervenciones con caracter propositivo, pero es insuficiente si prevalece en un grupo reducido de
maestros. Por otro lado, tampoco resulta suficiente la participacidn equilibrada si no se tiene un
orden en el sentido de esperar turnos, escuchar a los demds, no salirse del tema y ser mas
propositivos. Aunque el participar, aclarando un asunto, puede implicar el deseo de comprenderio y
profundizar, permite someter a nueva revisién un asunto intentando encontrar mejores argumentos
para sustentarlo, lo cual resulta es un excelente ejercicio de reflexion y didlego. Un caso distinto es
el de la escuela “C” en donde prevalece la voz del director cuyas causas podrian ser: falta de
iniciativa e interés de los maestros en los asuntos tratados, o bien, el predominio de un
autoritarismo que no considera esencial conocer el pensar de los maestros. En cualquiera de las
situaciones, el Trabajo Colegiado encuentra dificultades en los propios participantes.

La descripcién de las actitudes en el trabajo grupal se limitaron a aquéllas observadas por el

Equipo durante el armado de un rompecabezas en forma colectiva, en donde el personal docente



69
tendria que ayudarse mutuamente para lograr un fin. Las actitudes en e trabajo grupal estan
vinculadas con los tipos de relacién que se desarrollan hacia adentro, ya que es a través de ellas
que es posible comunicamos, llegar a acuerdos, establecer objetivos y trabajar armonicamente.

Aqui presentamos algunas fortalezas y debilidades del trabajo en grupo, observadas en las

escuelas:
Tabla no. 3 EL TRABAJO EN GRUPO
FORTALEZAS DEBILIDADES

- Fluidez en la comunicacion. - Falta de iniciativa.
- Apertura e iniclativa de los participantes. |- Ansiedad y desesperacion por lograr la
- Entusiasmo y animacion durante el meta.

desarrollo del trabajo. - Inmovilizarse con "yo no sé como hacerlo,
- Asumir responsabilidades individuales y que lo hagan los demas”

también compartidas. - Inseguridad y temor de equivocarse,
- Compaiierismo y respeto. - Qudar de la capacidad de los demés y de

si mismo.

Las fortalezas de! trabajo grupal predominaron en la escuela “A”, en la que también se
observaron relaciones cordiales entre los maestros, en menos grado se observé 1a inseguridad y el
temor de equivocarse. En las escuelas “B” y “C” sobresalieron las debilidades y se observaron
relaciones jerdrquicas y tensas con cierta hostilidad, con menor frecuencia demostraron
compafierismo, entusiasmo e iniciativa; el respeto siempre estuvo presente.

En la toma de decisiones, parecen coexistir formas diversas de asumiria dependiendo de Ibs
asuntos a tratar, ya que existen algunos en donde el reglamento le confiere al director la facultad
de decidir o acatar, como es el caso de las disposiciones administrativas que en su gran mayoria se
plantean como incuestionables. La votacion o el consenso es aplicado a los asuntos relativos al
funcionamiento de la escuela, sobre los cuales los maestros tiene el derecho a decidir coma por
ejemplo: el uniforme, la “cucta” de cooperacién, la realizacidn de actividades socioculturales, juntas
con los padres de familla, mejoramiento material de la escuela, entre otros. La votacién surge
cuando en algin asunto persisten opiniones distintas, aln después de la argumentacién y el

andlisis; se utiliza para tomar una decisién apoyada por la mayoria mediante el voto abierto. El
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consenso surge cuando al externar las opiniones sobre un asunto, existen al principio opiniones
encontradas, pero, a través del didlogo se van descubriendo, coincidencias y puntos de
convergencia sobre los cuales trabajar, llegando a un acuerdo al decidir sobre asuntos especificos.

En las escuelas "A” y "C” asumen que las decisiones del director, en determinados asuntos,
tienen mayor peso aunque por motivos diferentes: en la primera, los maestros no logran Hegar a un
consenso Y, en la segunda, existe una correlacion entre el predominio de la voz y las decisiones del
director, la existencia de relaciones tensas y trabajo grupal con reservas.

En los asuntos abordados en las juntas, sobresale la relevancia que se le adjudica a las
comisiones de Finanzas y Accion Social, lo cual nos hace notar el papel preponderante que juegan
el manejo de los recursos econdmicos de la escuela y la organizacién de actividades civicas y
socioculturales.

Las reuniones de caracter social, organizadas por los maestros ya sea dentro o fuera de la
escuela, constituyen una interesante posibilidad de intercambio mas espontdneo y cercano,
pudiendo ser una experiencia enriquecedora, descubrir y valorar en los compafieros de trabajo
otras facetas de su personalidad que no emergen en la escuela por diversos motives, o bien pasan
inadvertidas. Encuentros de este tipo favorecen el acercamiento y la comprension mutua.

Consideramos relevante el tiempo utilizado para fas juntas de C. T. Un tiempo adecuado
contribuiria a establecer condiciones externas para que la comunicacién, la reflexion y el dialogo,
puedan ser lo mas exhaustivos posibles en cada uno de los asuntos a tratar, de modo que todos los
maestros tengan ia oportunidad de expresar sus puntos de vista. En dos escuelas ("B" y "C") se
detecté que los tiempos asignados eran insuficientes, creando en los maestros ansiedad por
avanzar en el orden del dia y, aiin més, si existen continuas interrupciones durante as reuniones.
Esto impide flevar un seguimiento y un orden que evite la dispersién del didlogo, lagunas e
incomprension.

De manera general, tanto para los maestros como para los directores, se cumplen sus
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expectativas respectn al C. T., es decir: esperan informacién y organizacion de eventos civico-
culturales. Sin embargo, los primeros plensan que hay aspectos qué rescatar y convertir el C. T. en
espacio formativo; en cambio, para los segundos "todo esta bien" y no hay nada qué cambiar. Dos
opiniones diferentes y polarizadas que nos invitan a cuestionar épor qué esta diferencia en percibir
sus realidades? ¢qué perspectivas tendria el desarrollo de esta investigacidn en este contexto?
{bastard con la iniciativa y el compromiso de los docentes para acceder al cambio que ellos
desean? Como podemos notar, la existencia de una normatividad no implica uniformidad ya que la
dindmica de funcionamiento de la escuela puede ser tan variable y compleja como la construyan los

sujetos participantes.

3.4.2. Condiciones que, seglin los maestros, "no dependen”directamente de elios.

Los testimonios de los maestros hicieron énfasis en fas condiciones del contexto social e
institucional que caracteriza a la escuela y que son determinantes en su labor, sin embargo, no
pueden ser facilmente modificados debido a que "“no dependen directamente de ellos”. Entre estas
condiciones los maestros hicieron referencia a:

1. Las condiciones socioecondmicas de la comunidad y socicafectivas de los alumnos con los
que desarrollan su labor.

2. La gestibn administrativa jerdrquica, verticalista y burocrdtica que predomina en la

organizacién de las instituciones educativas.
Condiciones socioecondmicas de la comunidad.

Son las condiciones econémicas uno de los incanvenientes que permean, no sdlo el sistema
educativo, sino también nuestro sistema sociopolitico. Adn cuando la gratuidad de la educacién se

plasma en nuestra Constitucién, la situacién actual la contradice, al ser los recursos econémicos
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una condicidn cada vez mas determinante para tener acceso a una educacién de calidad.

La especificidad del hecho educativo radica precisamente en el grupo humano con & que se
labora. El modo de existir de una escuela estd directamente en funcién de las caracteristicas y
recursos de los usuarios que atiende. Reconociendo estas diferenciaciones, los maestros conforman
sus expectativas acerca del nivel de calidad exigible y limitado, dependiendo de los niveles de
carencias existentes. Ante una situacidn de este tipo, el sentimiento generalizado es de
insatisfaccion ante los logros, debido a fa poca educacidn de los adultos, de los cuales se requiere
apoyo, a los problemas que tienen los nifios (psicoldgicos, afectivos, sociales), y sobre los que no
se puede incidir de manera fiable; las deficiencias que arrastran de aiios anteriores van influyendo
como una cadena interminable de consecuencias. Estas situaciones contribuyen a propiciar en los
maestras sentimientos de impotencia y desvalorizacién de su propia labor, reconociendo que estan
muy lejos de apegarse a los fines educativos. Los intentos de disminucion del rezago educativo, en
regiones con altos indices, alin estdn por rendir frutos en un futuro; en tanto esto sucede,
permanecer en e inmovilismo no ayuda, por lo que se hace indispensable aln mas el Trabajo
Colegiado, encaminado a crear una pedagogia propia con contenidos (tiles a los nifios y que
puedan fomentar la independencia, la iniciativa, la creatividad, la seguridad en si mismo, de modo
gue le sirvan como herramientas para definir cdmo y hacia dénde habrén de incidir en la
comunidad de manera conjunta.

Esa gestion administrativa jerdrquica y verticalista.

Hablar de una gestién administrativa jerrquica, verticalista y burocratica amerita mirar mas de
cerca a la institucion educativa como tal. Desde el punto de vista de Tacott Parsons, se considera
institucionalizada una pauta, cuando se espera por lo menos un minimo de conformidad que la

legitima, de modo que su ausencia amerite sanciones incluyendo desaprobaciones. °.

5. Parsons, Tacott. “El problema del cambio institucional controlado”, en: ”Institucién escolar” , México,
D.F. antologia UPN, Plan 1994, p. 4546.
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Todo comportamiento institucionalizado involucra “roles” y éstos representan el orden
institucional que comparte el caracter controlador de fa institucién. Seguln el “rol” que les toca
desempefiar hay formas de comunicacion, de participacidn, de relaciones que se proyectan hacia
los sujetos e inclusive hasta para los que apenas se inician en determinado “rol”, llegadndose a
ritualizar las interacciones entre los sujetos que conforman la institucidn, en este caso la escuela
(maestro-alumno, maestro-maestro, director-maestro, etc). Dependiendo del orden, grado o
posicidn del “rol” en la estructura dei poder, en el marco de la divisién social del trabajo, conforman
una estructura jerarquica.

En el Sistema Educativo Mexicano el nivel de la jerarquia se traduce en una relacién vertical en
donde los que ocupan una posicidn mds baja en la estructura del poder ‘deben acatar” las
disposiciones de las jerarquias superiores, y en donde, los que se ubican en el ditimo peldaiio de la
piramide, sostienen toda la presidn verticalista de los de arriba. Tal es el caso de los maestros,
quienes explicitan este verticalismo en las relaciones con los supervisores, en tanto que para los
directores representa una relacion “equilibrada” y "normal’, lo que puede revelarnos diferentes
modos de visualizar esta relacién, dependiendo de la posicion que se ocupe en la estructura de
poder.

Para los maestros, I3 autoridad inmediata es el director del que se expresan como "i2 cabeza”™
“la persona mds importante’, “ia que autoriza”, "quién debe presidir las juntas’, legitimando con
ello su poder y aceptando su posicidn jerdrquica como algo que "debe ser”o una “necesidad” pare
el funcionamiento cabal de la escuela. Sin embargo, distinguen el verticalismo con mayor claridad a
partir de sus relaciones con los Supervisores, con los cuales no tiene un contacto cara a cara. Para
ellos, el Supervisor es una persona que —a través del director- dicta disposiciones, sefiala mérgenes
de accidn y exige su cunplimiento, sin conocer sus puntos de vista; a diferencia del director, con el
que se tiene contacto directo y se puede tenet una "buena relacidn” en tanto “se cumpla con los

requerimientos administrativos y burocrdticos”. Esto (ltimo nos lleva a pensar dos asuntos: el
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primero, la necesidad de que los Supervisores propicien una relacidn mas intima y cercana con los
maestros, y por lo tanto, més personal, en donde ambos puedan dialogar lo necesario para develar
o enfrentar los fantasmas que se ciernen sobre los otros que también son presos del mismo
sistema; y e segundo, que el valor que el director otorga a la profesionalidad radica, mas que en
el desempefio, en el cumplimiento de las disposiciones.

Hay que reconocer que el sistema de jerarquias no es privilegio exclusivo de las personas, sino
también de las prioridades a atender en la escuela ¢como es e} caso de los asuntos administrativos,
con una mayor valoracion institucional que el desarrolio de la discusion pedagdgica en el C.T. Justa
Ezpeleta sefiala que las necesidades que se imponen a los directivos son de tipo material (Edificio,
mobiliario, servicios, etc.) o de tipo administrativo (conseguir maestros, regularizacidn de
situaciones laborales en fa administracién, documentacién, etc.) & y dado que elios son los que
reglamentariamente organizan el orden del dia en las juntas de Consejo T., se aseéguran que no
falten estos puntos. De manera andloga —continia Ezpeleta- y potenciados por su jerarquia, la
Supervisidn orienta el trabajo de los directores hacia dos dimensiones: politico-administrativa y
pedagdgica. En la primera, valoran el crecimiento material de la escuela, logros que prestigian a fa
zona y la legitimacién de la escuela en su medio social. En fa segunda dimensién, intervienen dos
niveles: el que privilegia la afirmacion y el prestigio de la escuela hacia afuera (festivales, concursos
y actividades comunitarias) y aquél que abarca la transmision de directivas y propuestas de
innovacién’. Como consecuencia de lo anterior, los tiempos escolares también se jerarquizan,
siendo flexibles para la organizacién de convivics, festivales y actividades que incluso pudieseﬁ no
estar vinculadas con su prictica docente. Sin embargo, cuando se ha de intentar construir un

espacio de discusidn académica, se recurre a la autorizacién y dependencia de las disposiciones

¢ Ezpeleta, Justa. “Sobre las funciones del Consejo Técnico: eficacia pedagdgica y gstructura de poder en la
escuela” , México, D.F., Documento D.LE. 20, Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados del
ILPN, 1992, p. 72.

T, Ibid.. p. 9-10.
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superiores quienes, de modo vertical, pueden establecer espacios y tiempas de trabajo.

Esta jerarquizacin de prioridades que pondera el trabajo no pedagdgico, explica por qué es
hasta cierto punto natural no incluir en el orden del dia lo relativo a los problemas técnico-
pedagdgices, y por qué, en la practica, los maestros muestran capacidad de andlisis, discusion y
decisién en torno a otros asuntos, excepto en este ambito, convirtiéndose en un espacio respetado
por todos tacitamente, donde nadie interviene sin permiso y sin cautela.

Parecen coexistir, entre los maestros, ideas encontradas respecto al “rol” del director; en
ciertos casos ellos exigen “respelo mutuo”, pero en otros, asumen que tiene la facultad para
“alentar proyectos de trabajo o en caso contrario obstaculizarid’, osdlando asi entre niveles de
autoridad y autoritarismo. Etkin y Schaverstein hacen una diferenciacion entre el poder y la
autoridad. Para esta ultima, sefialan como sus elementos constituyentes, el reconocimiento de las
fuentes que la legitiman: la tradicién, el carisma o el marco juridico. Su aceptacion significa
otorgarle validez y legalidad a la fuente (leyes, titulos, gobierno, etc.), la cual puede ser
cuestionada, y en funcién de ello, las érdenes son aceptadas o no. En la situacion de poder, se
reconoce la capacidad de quien lo detenta y la efectividad de su ejercicio, sin importar la fuente,
Entonces el poder se razona en términos de sus efectos y se distingue por su caracter productor de
cambios sin cuestionamientos. A diferencia de la autoridad quién tiene un cardcter institucional
pero no modifica conductas. En la autoridad se cuestionan las bases de su legitimidad. El poder se
constituye sobre bases mdviles no igualitarias.?

Como podemos apreciar es rotable en ocasiones la cuota de poder otorgada a los direcﬁvo; ya
los supervisores. Pero, ¢de dénde surge?, ésu existencia es inmutable?, les posible revertirlo?.
Segun Ezpeleta, la autoridad directiva resulta de la confluencia de dos fuentes de poder: por un

{ado, las normas vigentes que concentran en la direccién todas las responsabilidades sobre el

¢ Etkin, J. y Leonardo Schvarstein. “Nocion de poder” en: “Institucién escolar”, México, D.F., antologia
complementaria, UPN, Plan 94, p. 52-54.
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funcionamiento de la escuela: administrativas, laborales y técnico-pedagdgicas; el cuerpo docente
queda bajo su dependencia en todos estos aspectos. Por otro lado, et desarrolio histdrico-politico
de la educacién primaria en México, fue construyendo hace algunas décadas una imbricacién de .
las estructuras sindicales y técnico-administrativas, imponiéndose un sistema de lealtades
personales y sindicales para lograr la estabilidad faboral, sin considerar los méritos profesionales.
Asi, el factor profesionalismo no es determinante en la definicion del trabajo escolar, esto lo
conocen los maestros.  Las formas en que aperan las atribuciones administrativas, técnicas y
laborales, oolocan a los maestros en situacidn de fuerte dependencia, fortaleciendo at directivo,
debilitando el didlogo pedagdgico y contraponiéndose al propésito de Trabajo Colegiado con vistas
a conformar un proyecto de escuela®.

Definitivamente, el poder no es inmutable, pero los sujetos pueden darle este cardcter o bien
otorgarle un sentido positivo. Etkin y Schvarstein sefialan, entre las caracteristicas del poder
instituido, la resistencia del individuo como una fuerza contraria, que puede crecer o reducirse
segiin el modo como el poder se ejerce, existiendo una complementariedad entre ambos, ya que
para que el poder se ejerza, debe existir e! poder que se le opone, lo cual no significa una negacién
de los vinculos de poder, sino que se relaciona con el deseo de reconocimiento en los vinculos
interpersonales, Para estos autores, pueden darse procesos de cambio entre los vinculos de poder
establecidos, en donde la resistencia puede ser la base de la actividad instituyente o
transformadora de las pautas sociales, instaldndose como un limite para quien detenta el poder.
Admiten también, como una caracteristica del poder, el ejercer funciones represivas y producti?as,
pudiendo ser ambivalente, ya que se pueden encontrar aspectos positives, como el logro de
reconocimiento y el sustento a la creatividad, o aspectos negativos, tales como la inhibicion y el
temor a las sanciones. Existe un modo productivo cuando el poder se constituye en un poder

movilizador, un medio de cohesidn e integracion de personas o grupos, que permite la

® Ezpeleta, Justa. Op. cit. p. 10-12.
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manifestacion y resolucién de conflictos en la organizacién®®.

Cuando el poder actda de forma negativa, {qué hace el maestro? Berger y Luckman hacen
referencia a una modalidad de la conciencia en la que et hombre es capaz de olvidar que &l mismo
ha creado el mundo humano y que lo continda creando. La dialéctica entre el hombre productor y
sus productos pasa inadvertida para fa conciencia, en consecuencia, 10s significados humanos no
se entienden como productores de un mundo sino, producidos por la “naturaleza de las cosas” y,
aunque el hombre aprehenda el mundo en estos términos, sigue produciéndolo, o sea,
paraddjicamente, es capaz de producir una realidad que lo niega. Aprehende su “rol” como destino
inevitable, en donde no tiene responsabilidad alguna: “Tengo que actuar de esta manera debido a
mi posicién“!*. De ahi que muchos maestros consideren que no pueden cuestionar disposiciones
administrativas sino sdlo sujetarse a ellas.

Los maestros parecen percibir una separacién entre ellos y la organizacién social a fa que
pertenecen, que los conduce a un sentimiento de aislamiento y/o desubicacién, al no comprender
el papel de la burocracia; también de indignacién, y sobre todo de impotencia, al sentir que no
pueden influir en las decisiones que conciemen a su propia actividad, la cual contradice los fines
educativos para los cuales fue creada. Este mismo sentimienta de aislamiento, derivado de 12 faita
de compafierismo y comunicacidn que existe entre los maestros, se traduce en hermetismo, en
ausencia de solidaridad para resolver los problemas de trabajo, desvalorizacion de la propia labor e
insatisfaccion,

En la bisqueda de un nuevo tipo de relaciones interpersonales entre los docentes de la
escuela, nos pronunciamos por lo que Agnes Heller denomina “contactos basados en la igualdad

libre", en la que el contacto interpersonal es efectivamente, entre este ser humano y aquél otro ser

10 Etkin J. y L. Schvarstein. Op. cit. p. 54-60
Y Berger, P. y T. Luckmann. Op. cit. p. 110.
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humano, y cudnto mas numerosas sean, més humanizada estara la sociedad'. En el mismo
sentido, Bennis sugiere que las organizaciones futuras debieran incluir elementos como:

~Total y libre comunicacién, no importa el rango y el poder.

Confianza en el consenso general, mas que en las formas usuales de presion 0 COMPromiso
para resolver un conflicto.

-La conviccion de que la influencia se basa en fa habilidad y conocimiento técnicos, mds que en

los caprichos personales o prerrogativas del poder.

-Una atmdsfera que permita y promueva la expresién emocional, asi como la de acios
enfocados a las tareas.

-Una actitud bdsicamente humana, que acepte los inevitables conflictos entre la organizacion y
jos individuos, inclinada, al mismo tiempo, a buscaries solucién, siempre sobre bases razonables.*?

Este clima de convicciones, o sistema de valores, pudiese ser una referencia para iniciar los

cambios que las necesidades actuales demandan.

3.4.3. Situaciones que pueden ser mejoradas.

En este apartado los maestros mencionaron aquéllos aspectos que inciden en su practica
docente y en el funcionamiento coma Cuerpa Colegiado en los C. T. y que, desde su punto de vista,
deberfan ser mejorados. Algunas ideas fueron: despojarse del egoismo, la critica destructiva y las
relaciones tensas; fomentar el comparierismo, la participacion, la comunicacion, la expresién de los
sentimientos y las actitudes de colaboracion; superar el individualismo en el trabajo pedagdgico y

elevar el compromiso profesional; darse tiempo para pensar en lo que se hace, buscar espacios de

12 Agnes, Heller. “El contacto cotidiano” en: “ Anglisis de la prictica docente propia”, México, DF.,
antologia UPN, Plan 1994, p. 15y 16.

13 Bennis, W. G. “Changing Organizations”, Nueva York, ed. McGraw-Hill, 1996, p. 7 En: “Organizaciones
complejas y burocraticas” de Roberto Owens en. “Institucién gscolar”, México, D.F., antologia UPN. Plan
1994, p. 90.
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en é! una doble personalidad: una individual y otra grupal. La personalidad grupal responde a las
exigencias que el dmbito kaboral reclama, por el contrario, la personalidad individual tiende que ser
resguardada, apaciguada, reprimida en virtud de las estructuras sociales, normatividades,
mecanismos, instancias represivas que lo acosan y le producen angustia. La toma de conciencia de
estos conflictos, que generan este tipo de relaciones, sentard las bases para la creacién de redes de
comunicacidn abiertas en donde pueda manifestar su si mismo auténtico con libertad.

Lo anterior nos sugiere dos propdsitos para desarrollar y ampliar las interacciones entre los
docentes: uno de ellos, llegar a comprender las posibilidades y dificultades de ia labor docente, asi
como la conveniencia de compartir las problemas y las soluciones; y el otro, implica la comprensién
de las motivaciones, las dificultades, fas frustraciones individuales y el intercambio de informacion
respecto a ¢6mo se conciben mutuamente. Cuanto mds se conocen entre si los maestros de un
plantel, mayores son las facilidades y Ja libertad con que pueden comunicarse, y también la
prontitud y eficiencia con que se asisten unos a otros, Los resultados que se buscan, con ambientes
interactuantes, apuntan directamente a la institucién completa y a todo lo que ella implica.

.La apertura al cambio en una relacion interpersonal comprometida y respetuosa, crea un
ambiente cilido, comunitario, pluralista y promotor de la libertad, de la responsabilidad, de la
creatividad, de la espontaneidad, de la originalidad, de la comunicacién, del juicio critico, de la

expresion del Ser y del aprendizaje significativo.
3.4.4. -iQué puede motivar a un maestro a trabajar por el cambio?

Si se retoman los testimonios, de los maestros se observard que coexisten sentimientos
encontrados respecto a la docencia: junto con un “carifio especlal por la escuela™y un "gusto” por
ser maestro, reconocen ellos mismos |a apatia, @ resentimiento y el malestar que prevalece hacia

un trabajo que no es valorado y recompensado ni en lo econémico ni en lo social. En este sentido
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podemos preguntarnos ¢en qué aspectos se fincaria la motivacion de los maestros por el deseo y
la accién hacia el cambio si consideran su profesién como ingrata, si reconocen la inercia de ciertas
formas de adrinistracién? équé seria aquello que los Impulsaria a reconstruir su realidad?

Muchas politicas populares disefiadas pare motivar el maestro ponderan las recompensas
externas como fuentes de motivacion (escalafones, estimulos econdmicos y otros) pero  segun
McLaughil, existen pruebas convincentes de que los maestros estan motivados por factores
internos, las lamadas "recompensas intrinsecas": Al hacer una clase diferente, estas personas
obtienen su recompensa y mantienen su motivacién; centran su atencién en el sentido individual
que sus roles profesionales y experiencias tienen para ellos; estan motivados por su habilidad para
ensefiar bien, para contribuir al desarrollo y crecimiento de los estudiantes'.

La energia, el entusiasmo y la perseverancia, caracteristicos de las profesores efectivos, es
dificil de movilizar y sostener en individuos que se ven a si mismos (o su carrera) estancados o
frustrados al no poder controlar aspectos importantes de su labor, a la vez tienden a bajar sus
aspiraciones, convertirse en apéticas y resolver hacer lo necesario para pasar el dia.

En cambio, “los profesores que se sienten dinamicos, que tienen un sentido de desafio y
crecimiento continuo, generaimente aspiran @ mas, intentan més y expresan un nivel mayor de
compromiso con su organizacion™’

Las motivaciones de los profesores también pueden estar influidas por el contexto de la
ensefianza y los ambientes en los que se trabajan. McLaughin menciona 5 cualidades de! ambiente
escolar, fundamentales para la motivacion del profesor:

-Dotadas de recursos suficientes (en contraposicién a recursos insuficientes).
-Integradas (en contraposicdn a segmentadas).
-Colegiadas (en contraposicion a aisladas)

16, McLaughil, Milbrey. “Ambientes institucionales que favorecen la motivacion y la productividad de los
Brofesores" tomado de: “Manual del director de educacién primaria”, México, D.F. SEP, 1992, p. 80-81.
. Ibid. p. 80
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-De resolucion de problemas (en contraposicién de ocultar los problemas.)
Centradas en apoyar iniciativas (en contraposicidn solo en revisar resultados)’®.

Como se puede apreciar, los recursos no son determinantes, aunque si influyen en la calidad
docente; en cambio, tiene mayor peso la atmdsfera que predomina. Un ambiente integrado
proporciona seguridad y confianza a los profesores, ya que se esfuerzan por adquirir nuevas
habilidades y estrategias. Asi mismo, un ambiente colegiado proporciona oportunidades de
interaccidn y apoyo en ideas y experiencias, asi como de resolucién de problemas. Los profesores
e ven a si mismos formando parte de un esfuerzo cohesivo, por o que la satisfaccion y la
recompensa profesional vienen, tanto de formar parte de un grupo efectivo, como de ser un
individuo efectivo®

Esta etapa de investigacién permitié reconocer que en la escuela se dan procescs de
apropiacién de la cultura, asi como también procesos de resistencia y lucha que hacen posible la
transformacion histérica de la institucion. La intencién basica es conformar un sujeto histdrico
quién, a través del conocimiento de su situacidn presente y en intima conexién con los problemas
de su tiempo, sea capaz de transformaria y recrearla, transforméndose y recreandose a la vez él
mismo con todas sus contradicciones y peculiaridades. Creemos firmemente en la capacidad de los
maestros de transformar su realidad, si existe un conocimiento de la misma y un COmpromiso para

incidir de manera conjunta en elia.

18 Mc Laughil, Milbrey. Op. cit. p. 81
1 Ibid. p. 85.



CAPITULO 1V

{MANOS A LA OBRA!



CAPITULO IV
"IMANOS A LA OBRA!"

El andlisis de la realidad docente descrita en el capitulo anterior dio lugar a la propuesta de
atternativas que respondieran a los problemas planteados, especificamente al de la necesidad de
fomentar las Relaciones Humanas en el colectivo docente y el de establecer canales de
comunicacién entre ellos, que les permitiera enriquecer su experiencia pedagdgica.

Las altemativas desarrolladas en esta etapa consistieron en un Talter de Relaciones Humanas
titulado “¢Quiénes somos?”, en un Primer Encuentro de Maestros de las tres escuelas
participantes, los cuales se llevé a cabo entre los meses de marzo a junio.

lLa experiencia de ejecucién de estas alternativas permitid profundizar en el proceso de
construccién y reconstruccion de la realidad, en un dmbito de didlogo y Trabajo Colegiado, en
donde el aprendizaje grupal jugé un papel preponderante en el desarrolio de la investigacién. Las
ideas construidas en el proceso de andlisis y reflexidn, condujo a reconocer la importancia de un

mejoramiento continuo de las personas involucradas en la docencia.

4.1 El Taller de Relaciones Humanas “¢Quiénes somos?”

La tarea docente es una labor eminentemente humana en la que los sujetos llevan a cabo
infinidad de interacciones en las que establecen relaciones, afectos, emociones y aprendizajes tan
complejos como ellos mismos.

Se establecen relaciones con alumnos, padres de familia, compadleros maestros, autoridades,

etc., llevando consigo afectos, actitudes, prejuicios, imdgenes, concepciones, modelos y rutinas de
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las que no se es plenamente consciente; convivimos y nos comunicamos a diarlo y muchas de
estas relaciones llegan a ser tan rutinarias que se estereotipan.

Aspiramos a desarrollar formas de relacionarse que contribuyeran al Desarrollo Humano y
orlenten hacia la facilitacién y promocidn del crecimiento individual y colectivo que tonsidera a la
persona en todas sus dimensiones.

En la experiencia del Taller (Apéndice F) se vive el proceso de irse descubriendo y
conociendo en su plenitud, asumiendo la responsabilidad de la propia vida, es decir, reconocer y
amar conscientemente nuestras proplas necesidades, sentimientos, significados, experiencias,
historia, recursos, limitaciones, errores, asi como la calidad de persona diferente, unica e
irrepetible. S6lo se amplia e! autoconocimiento a través de otra relacién que promueva y facilite la
accién responsable del otro, sin privario de la libertad de escoger por si mismo y de orientar su
propio destino, ya que necesitamos a los demas para el encuentro con nosotros mismos.

El Taller se disefi® especialmente para los maestros de estas escuelas, pensando en sus
caracteristicas y los propdsitos. Para ello hubo necesidad de recabar una serie de lecturas y
dindmicas que estratégicamente organizadas fueran capaces de propiciar el analisis y la reflexion
acerca de sf mismos y su contexto.

Su propdsito central fue: Reflexionar sobre sf mismo y su incidencia en las relaciones sociales
que cotidianamente practica en su vida profesional y personal. En congruencia con el objetivo, el
temario bdsico  abarcd aspectos como: autoconocimiento y autoestima, comunicacion,
autoaprendizaje, el maestro como persona, las bases del didlogo, proyecto de vida personal y
profesional.

Se contd con la participacion de un promedio de 29 maestras y maestros Incluyendo los
directivos que eventualmente asistian, lo que hace un promedio del 65% del total del personal
docente de las tres escuelas. Se llevd a cabo entre el 30 de marzo y el 31 de mayo de 1995 en

horas laborables con una sesion por semana.
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A lo largo de las sesiones del Taller se realiz6 una evaluacién continua lo que permitié corregir
errores, mejorar las estrategias y, en su caso, suprimir 0 agregar lo que consideramos mas
funcional. Con esta finalidad se utilizaron instrumentos que proporcionaron datos relevantes:
testimonios escritos y orales, Diario de campo y guias de observacién que dieron cuenta de los
avances obtenidos.

El desarrollo del Taller estuvo sujeto a las condiciones de tiempo y disposicién de los
profesores, siendo el programa lo suficientemente flexible para que los maestros tuvieran la
libertad de afadir 0 quitar actividades e incluso repetir las que hayan sido de su agrado. En cuanto
al tiempo, causaron interferencia las vacaciones de primavera (del 10 al 22 de Abril de 1995)
creando dispersién y fragmentacién en las primeras sesiones respecto a los procesos de reflexion

personal,

4.2 Un primer encuentro de maestros.

El “Primer Encuentro de Maestros” (Apéndice G) fue una propuesta retomada al finalizar el
Taller anterior, a sugerencia de los profesores, para “cerrar” el curso escolar y conocer a los
profesores de fas escuelas participantes. El objetivo de dicho encuentro fue: Propiciar ia
participacion de los profesores en un espacio de didlogo y de reflexién en torno su practica
docente.

Se ilevé a cabo el 3 de julio de 1995 y se contd con la asistencia del 60% de los maestros de
fas tres escuelas.

En su desarrollo distinguimos tres momentos. En el primero, contamos con la participacién de
dos ponentes cuya finalidad fue sensibilizar a los maestros para el andlisis y Ia reflexién en torno al
tema, dejando abierta la intervencion del auditorio. La participacién del primer ponente gird en

torno a ideas como las siguientes:
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En el cerebro ocurre un milagro: el surgimiento de la conciencia, pero es el sentimiento mas
reciente de la humanidad, al grado que no todos la tenemos...basta ver a nuestros congéneres
para ver que hay un grado altisimo de inconsciencia en las cosas que hacemos...”

~Alin cuando este sentido estA empezando, viene el otro sentido: la conciencia del otro...significa
poder pensar que Yo llegué a ser yo al saber que ti existes y que tienes problemas tan grandes y
tan profundos como yo”

a posicién de uno est4 en relacién directa con la posicién de los demas”.

~La evolucién del hombre se repite cada vez en la evolucién del nifio antes de nacer, de hablar y
de caminar... si la evolucién es cierta, hoy es el (itimo dia, estamos en el séptimo dia”

El buen maestro abona al muchacho para que emerja... hay que hacer emerger lo mejor del
alumno... ino es lo que td creas!, ino es lo que ti quieras!, ino es lo que el sistema mande! Sino,
lo que el muchacho trae adentro...”

~Me da la impresién de que en cada uno de esos niflos que tienes a fu cargo esta la posibilidad de
la recreacién de toda la humanidad”.

~Siento que hay un lugar para cada uno de nosotros, si no ocupas el tuyo quedara vacio para toda
la eternidad...”

El segundo ponente basé su participacidn en torno a las siguientes interrogantes: {Qué es lo
que me hizo se docente?, équé me ha ayudado a serlo?, écuantos aprendizajes me han
conformado?, équé es lo que nos ha llevado a ser lo que somos?, ¢somos duefios de nuestro
espacio como profesores? évaloramos lo que sentimos y sabemos como profesores?

Un segundo momento consistié en organizar un pequefio Taller a través de grupos de reflexién
en torno al papel de la escuela dentro de la sociedad, la convivencia que se da en la escuela, la
influencia de la relacién con las autoridades en el trabajo docente y la infiuencia de los intereses,
motivaciones y valores personales en la practica educativa. En un tercer momento se realizé una

plenaria en donde cada equipo expuso sus conclusiones.

L4
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En esta experiencia los maestros comunicaron ideas, vivencias y concepciones acerca de la
docencia, propiciandose un aprendizaje colectivo en donde todos pudieron aprender de todos.

Como en la actividad anterior, el factor tiempo influyd en el desarrollo de esta alternativa ya
que los maestros tenian pendientes las actividades de fin de curso (boletas de calificacién, datos
estadisticos, festivales, trabajos manuales, exposiciones, etc.). Otra de las dificultades fue que, en
el desarrollo del trabajo por equipos, algunos participantes se encerraban en su posicion respecto a

algun tema tratando de imponerla o hacerla prevalecer, lo cual era un obstaculo para el didlogo.

4.3 El aprendizaje en la modalidad de Taller.

En ambas alternativas se determind trabajar con la modatidad de Taller porque el conocimiento
se construye grupalmente y propicia diversos tipos de actividades: reflexiéon personal, compartir en
grupo, confrontacién o debate, analisis de casos y relatos de vivencias. En general, una gama de
experiencias que abordan la reflexidn sobre la vida personal y profesional desde distintos anguios y
niveles de profundidad. Permite que los participantes aprendan lo que les interesa aprender. De ahi
que el aprendizaje se vuelva significativo en donde, mas que la acumulacién de hechos o datos,
sefiala diferencias en la conducta del individuo, en sus actividades futuras, en sus actitudes y en su
personalidad. En este aprendizaje, la vivencia juega el papel mas relevante, dado que en ésta se
conjugan no sélo el uso de todos nuestros sentidos sino también el conjunto de sentimientos,
emociones, valores y marcos conceptuales que nos conforman como Seres Humanos.

El Equipo, como coordinador de las actividades, se desempefié en el rol de facilitador del
aprendizaje, propiciando la apertura a las ideas de todos los participantes y procurando que
prevaleciera el respeto hacia los puntos de vista de los demas. De esta manera se desarrollé un
didlogo que llevé a compartir experiencias distintas y enriquecerse con las de los otros. Se dio
libertad para ahondar en los cuestionamientos que mas les interesd. En ningln momento se les

expuso conocimientos acabados sino que se mantuvo la actitud de construccién grupal del
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aprendizaje. Se evaluaron estas intervenciones con base en los criterios siguientes: facilitacién del
didlogo, coherencia en la comunicacion, claridad y Iégica en comentarios e ideas, actitudes de

apertura, respéto y solidaridad, capacidad de andlisis y de sintesis.

4.4 Alcances que tuvieron el desarrollo de las alternativas.

Los alcances se dieron en el dmbito individual y colectivo. En lo individual se incidié desde dos
aspectos: el personal y el profesional en donde los docentes vivenciaron experiencias de
participacién creativa, critica y autocritica, lo cual les permitid replantearse su persona y su papel
como maestro. Esto se alcanzé de modo gradual puesto que aln cuando algunos manifestaron
actitudes de desconfianza, de resistencia y falta de apertura, las fueron superando conforme se
avanzé en las sesiones. Estas actitudes se notaron durante las sesiones, cuando en sus inicios casi
nadie participaba, preferian mantenerse callados, se miraban unos a otros esperando que alguien
hablara, cuando alguien se atrevia a hacerio lo hacia en forma breve, sin profundizar y sin
descubrirse a si mismo. Posteriormente ellos mismos admitieron estas dificuitades y los conflictos
que tuvieron para superarlos, para abrirse al didlogo y expresar sus sentimientos, emociones y
vivencias personales.

En el plano colectivo estas experiencias les permitieron reafirmar la necesidad de apoyarse
mutuamente para acceder al cambio que sélo ellos determinen como institucion. Se crearon
compromisos individuales y colectivos para ambas esferas de la vida y, especificamente, en el
plano profesional los compromisos apuntaron hacia la conformacién de un trabajo en equipo en
donde todo son dtiles y necesarios, compromisos expresados oralmente y por escrito. La
experiencia hizo notar la necesidad de afianzarlos continuamente a través de acciones concretas.

Para dar una justa cuenta de los alcances de estas alternativas, se transcriben aqui algunos

testimonios:
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"Este trabajo me parecio formidable porque nos ayuda a conocernos un poco mads. Creo que todo
va a ayudarnos para trabajar mas a gusto".

"Después de muchos afios de convivir con mis companeros, con este curso, en unos cuantos
minutos pude conocer mds de ellas, con las pequefias confidencias que nos hicimos".

"Fue una sesion bastante amena, ldstima que no se redna todo el personal, iiiFalta la cabeza!l!”

"conforme van aumentando los dias del taller, aumenta la reflexion".

" as dindmicas de hoy me parecieron muy apropiadas y acertadas pues nos hacen ver nuestros
errores y nuestras virtudes".

nesta Taller me ha ensefado a ver las relaciones con mis compaiieras de otro modo. Dar y
recibir, criticar y aceptar, conceptos que no habia comprendido plenamente y que en este Taller
llegué a comprender”.

"En esta sesion nos dieron la oportunidad de hacernos una autoevaluacion, pensar en las metas
que quisiéramos lograr y la manera de lograrlo".

"El Taller ha cumplido su cometido, fue muy dindmico, se nos hizo dificil empezar a participar
pero se superd el problema. Ojald tuviéramos tiempo mds adelante de tener este tipo de
experiencias e intercambio de ideas".

"Mj sugerencia seria que fueran menos precipitadas (lIas sesjones)... ya que por ejemplo las
técnicas aplicadas el dia de hoy siento que quedaron inconclusas, ya que no supe la finalidad de
ellas”.

Con relacién al Primer Encuentro de Maestros, comentaron que convendria "ampliar el campo de

accién” de la investigacién educativa y no limitarla a s6lo tres escuelas primarias de la ciudad.

4.5 |as ideas que construimos durante el proceso de reflexion.

Durante el desarrollo de las alternativas anteriores, los participantes se involucraron en

distintos procesos de reflexién que dieron lugar a la construccion de ideas y aprendizajes nuevos,
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provenientes de su experiencia como docentes y de su vivencia como seres humanos. Aqui
retomamos algunas de las ideas y testimonios mas significativos.

-La escuela: "£/ cimiento de la vida adulta y el futuro de la sociedad”

Los maestros hicieron referencia al modo como conciben a la escuela dentro de la sociedad y
como parte de una estructura sociocultural. Ellos expresaron que la escuela ‘gjerce un papel
sociocultural”, calificado como “bdsico”y "fundamental”, "Es el cimiento de la vida adulta y por tal
€/ futuro de toda /a sociedad".

-"Revalorar la profesion ante la sociedad y ante si mismo”

Coincidieron en que aquellos maestros que trabajan "como debe de ser’, con profesionalidad
(ética), muchas veces "caen mal a sus compafieros’, por lo que propusieron "concientizar al
maestro en servicio, de la importancia de la tarea que se ha comprometido a desemperiar, desde el
momento que se decidid por la profesion, para revalorizarla ante la sociedad y ante si mismo".
Afiadieron también que ‘para amar nuestro trabajo hay que adentrarnos en €, "aprendemos de
unos y ensefiamos a otros"e "Incluso de los nifios se aprende”.

-El maestro es uno solo”.

Aqui agrupamos los testimonios que hacen referencia a la personalidad del maestro como un
elemento determinante para el desarrollo de su labor educativa.

£l maestro es uno sélo”, "no es posible separar nuestras motivaciones, intereses y valores
personales dentro de nuestra labor, porque siempre los vamos a reflejar, los alumnos lo perciben y
captan porque ellos consideran al profesor como un ejemplo a seguir” por lo que "/as actitudes que
un maestro adopta ante un grupo resuftan ser producto de su personalidad’. 'Los intereses,
motivaciones y valores si influyen en nuestra labor, y se manifiestan en la calidad educativa” ya
que ".. &/ estado de nimo con que llega a la escuela se refleja en sus actitudes frente al grupo”.

-"iQué dificil es saber expresar quiénes somos!”

No basta describir la realidad que se vive como colectividad si esta reflexidn no va unida a otra

acerca de si mismo ya que es a partir de esta dimension en donde se inician los cambios.
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Los maestros consideran que "es importante autoreflexionar para mejorar nuestra forma ge
ser" asi como "valorarse a si mismo, para valorar a los demds”, sin embargo, admiten lo dificil que
es "saber expresar quiénes somos’. Concluyeron que "para reconocernos hay que conocer el
entorno, hay que introducirse en los demds", " no reprimirse", "dar a conocer nuestro s/ mismo",
mratar de dar y ver la realidad de nuestra forma de ser para asi cambiar y seguir adelante en la
vida y en el trabajo". Admiten que " ..quizd por los problemas que nos aquejan, pocas veces nos
detenemos a pensar en nosotros mismos"; consideraron  que fue interesante ponerlos a pensar
en écoémo soy?, équién soy?, équiero cambiar? Reconocen que ‘“en muchas ocasiones necesilamos
ayuda y no pedimos, podemos ayudar y no ofrecemos... Creo que debemos cambiar’.

-“Todos necesitamos de todos”

Acerca de sus interacciones con los demas compafieros, los maestros reconocieron la
necesidad relacionarse con los demés a través del didlogo, disminuir las actitudes de rivalidad y
competencia y dar prioridad a las necesidades de los demas. Consideran que “es muy importante
percibir las necesidades de los demds"y que "Todos necesitamos de todos". Reconocen que ‘“otra
cosa seria si el didlogo existiera entre todas las personas”; “hay que sentir, vivir, correr riesgos en
la vida para conformar las experiencias propias”.

-"Se me ha movido el tapete”

Los testimonios, respecto a las posibilidades de acceder al cambio, fueron de distinta indole: 1o
que para algunos era una realidad posible, para otros era una utopia inalcanzable; el predominio
de los primeros sobre lo segundos podria liegar a ser un detonante que se extendiera poco a
poco hacia los demds. Estos fueron sus testimonios:

" aunque no lo crean se me ha movido el "tapete" y con esto les digo todo", ‘creo que
podemos enmendar muchas cosas que no estamos haciendo bien”, "sent/ que en estas juntas fos
maestros que nos quedabamos era porque en realidad queremos dar algo nuestro y cambiar un
poco... siento que en ellas reflexioné y pude descubrir cosas que no sabia que habian en mi' y

propician el razonamiento para la bisqueda de nuevas metas...", "Me parecid muy interesante (el
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taller) y sabemos que si es posible comenzar el cambio, todo es cuestion de querer hacerlo...", "Si
pensamos que no podemos cambiar al mundo, nunca lo vamos a intentar", "Es una utopia tratar
de cambiar a la gente”.

-"Tengo que atender los asuntos de la direccion

Los directores expusieron sus razones por las que no pudieron asistir a las reuniones: El de la

escuela “A” hizo referencia a "problemas administrativos y burocraticos que debo atender”; €l de la
escuela “B” argumentd "tengo que atender los asuntos de la direccion”, "..hoy viene el duicero’,
"necesito a atender a los padres de familia". El director de la escuela “C” manifestd: "estoy
proximo a jubilarme, ya me siento cansado fisica y moralmente", "ya no quiero nada con esas
cosas", "es siempre lo mismo", "los maestros no se interesan”.

Estos testimonios nos dejan percibir el lugar que ocupa el ambito académico formativo dentro
de las prioridades que el sistema escolar valora. De ahi la necesidad de fomentar una nueva
gestién que incluya y comprometa a los directores a participar en los procesos de actualizacién que

promueva la escuela.

De este modo concluye una segunda etapa de trabajo de campo cuyos testimonios aqui
plasmados arrojan algunas evidencias de las contradicciones presentes, tanto en la persona de los
docentes como en su propia labor, las cuales nos invitan a cuestionarnos:

- Aunado a un explicito reconocimiento del papel “bdsico”y ‘fundamental” de la escuela en la
sociedad, los maestros reconocen la necesidad de revalorar su profesidn ante si mismos y ante la
sociedad. Denuncian la falta de compromiso profesional en un medio en donde la ética y el
profesionalismo no son precisamente un vaior social. En estas circunstancias écomo y desde donde
iniciar los necesarios cambios estructurales en el ambito educativo?

- Reconocen que ‘fodos necesitamos de todos” pero a la vez admiten que en ocasiones
necesitan ayuda y no la piden, o pueden darla y no la ofrecen, équé resistencias internas o

externas les impiden hacerlo?, équé mecanismos de defensa influyen para asumir estas actitudes?
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- Si hacen énfasis en no reprimirse, en dar a conocer su si mismo. ¢Por qué han permanecido
ocultos?, équién o qué les ha impedido ser y expresarse como tales?, équé relacion tienen estos
conflictos con el desarrollo del Trabajo Colegiado en los en los C.T.?

- ¢Cudl es el peso que tiene en la realidad el factor de las Relaciones Humanas en el desarrollo
del Trabajo Colegiado y en funcionamiento de la escuela en general?

-iHasta donde el didlogo, la empatia y la disminucién del “impetu competitivo” pueden
contribuir a mejorar el funcionamiento de las escuelas?.

-¢Qué tan firmes fueron hasta este momento los compromisos individuales y colectivos hacia
las perspectivas de cambio? y ¢qué tan sélidos o permanentes fueron los alcances obtenidos?.

Estas y mas dudas nos invitan a analizar en el siguiente apartado las ideas construidas en este

Proceso.

4.6 Hacia un mejoramiento continuo de las personas involucradas.

Las interrogantes con las que concluye el apartado anterior dan pie para la organizacién de
éste. Desde luego, no se pretende responder estrictamente a cada una de ellas sino,
modestamente, aproximarse a la comprension de aspectos que sin duda alguna son determinantes
en el proceso de concebir espacios de Trabajo Colegiado en los C. T.

La ejecucion de las alternativas propuestas dio lugar a un aprendizaje significativo en los
participantes hacia dos planos: en el individual, estas actividades ameritaron COMpromiso,
disposicién, motivacion, interés personal y toma de conciencia; y en el plano grupal, vivenciaron la
experiencia de desarrollar un trabajo colectivo sin precedentes, en donde ellos marcaron la pauta a
seguir. Las reflexiones surgidas en los diferentes momentos del proceso, invitan a realizar un
andlisis de aquello que ha contribuido esclarecer las implicaciones personales y grupales que tiene

la conformacion de un espacio de trabajo colegiado.
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4.6.1 iQuitémonos las mascaras!

Los maestros manifestaron su deseo y necesidad apremiante de dar a conocer su si mismo
como una forma de acceder al conocimiento y la valoracion personal con los otros.

Adda Abraham define al si mismo como el estado psiquico mas evidente, primario y simple; el
que especifica a un sujeto en su interioridad global, el que asegura las funciones integrativas del
ser vivo; es mi unidad y mi diferenciacién, mi permanencia y mi cambio. Es el producto de las
relaciones interpersonales, ya que todo lo que sucede en el mundo interior del individuo esta en
contacto con el mundo interior colectivo o personalidad grupal. Por el juego de la introyeccion, de
los movimientos, de identificacion y de proyeccion, el si-mismo, entidad simple, se convierte en
una unidad con mdltiples subestructuras construidas en los procesos que deben afirmar la
identidad de la persona'. Desde esta dptica, el si mismo representaria una parte esencial del ser
humano cuya incidencia en la vida personal y social del individuo es determinante.

Nos encontramos con un profesional que considera que necesita "revalorar su papel ante s/
mismo y ante los demds”. Los testimonios constatan que la utoimagen de los maestros se
encuentra desvalorizada, propiciando un malestar que les impide comprender su situacion laboral.
Iberndn sefiala en el malestar del docente una disfuncion personal y profesional ocasionada por
tres causas:

a) Exceso de funciones y responsabilidades del profesor (innovador del sistema educativo y de
la institucién escolar), lo que le supone incomodidad en el sistema educativo, ya que estas
exigencias no van a la par con las condiciones de tiempo, formacion, recursos humanos y
materiales con los que cuenta.

b) Cuando en la formacién inicial y permanente se les presentan modelos alejados de la
realidad, ocasiona desmoralizacidn, angustia, y falta de comunicacion entre los profesores, por

temor a comunicar problemas docentes, ya que seria aceptar su no adecuacidon al modelo

! Abraham, Adda, “E! mundo interior de los ensefiantes”, Barcelona, edit. Gedisa, 1987 pég. 32
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existente. La correccién de errores particulares, el conocimiento de los puntos débiles, es decir, el
descubrimienta del si mismo real, se realiza por lo general en un clima de emulacién, de critica y
de juicio, condiciones que favorecen el aprendizaje de los mecanismos de defensa del futuro
ensefiante.

C) Socialmente se ha catalogado a la docencia como una semiprofesién ya sea por el nivel
en que se labora, por el salario que se percibe o por no llenar las expectativas sociales’.

Si a estos hechos le agregamos los sentimientos denominados anomia, impotencia e inclusive
frustracién en los maestros, causados por la preeminencia de lo institucional por encima de su
experiencia real y profesionalismo, no serfa extrafio encontrarnos con un docente cuya identidad
no queda clara ni definida y para quién urge verdaderamente definir su identidad real,
revalorandose a sf mismo, y, por ende, su propia labor.

La concepcion que los maestros expresan de la escuela como un papel "bésico”;
“Yundamental”y como 'cimiento de la vida adulta y futuro de la sociedad”, tiene relacién con las
concepciones educativas planteadas en las politicas de gobierno o en las expectativas socialmente
construidas acerca de la escuela. De este modo, las concepciones que los maestros manejan
acerca de la escuela representan lo “socialmente deseable” acerca de ella, en donde observamos
una imagen idealizada a la que ellos mismos se supeditan, sintiendo cada vez mas la necesidad de
adaptarse a estas exigencias, evadiendo la evaluacion de si mismo e impidiéndole ver con claridad
la imagen real que ha construido en su practica cotidiana.

Para Adda Abraham, la imagen idealizada de los ensefiantes se convierte en su segunda
naturaleza. La consideran como parte de si mismos y no como un ideal al cual pueden aspirar. Ya
no saben lo que en realidad son, pero si lo que deben representar. De ahi que, cuando se

encuentran solos frente a un grupo, tienden a querer representar esa imagen idealizada de si

2 Tbernon, Francisco. “La formacion del profesorado”, Barcelona, edit. Paidés, 1977, p. 22.
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mismo para defenderse de sus sentimientos de vulnerabilidad y debilidad, reforzando su oposicion
al didlogo y a la critica’.
En estas condiciones, se refuerza la tendencia en el ensefiante a sentirse desvalorizado, a

tener vergiienza de si mismo y refugiarse detras de la méscara convencional.

“Extrafio consigo mismo, el ensefiante, ya no tienen una idea clara de sus objetivos; asi se
va debilitando su espiritu de iniciativa y sus posibilidades de decision. Pero la pérdida de
su identidad no constituye el dafio mas grave, sino aquel que frena las fuerzas psicologicas
que permiten la construccion constante del si mismo real y la posibilidad de recrearlo en
todo momento, segin sus experiencias, y producir asi un potencial nuevo de realizacién” &

La tensidn psicolégica que se propicia en el ensefiante, al negar o reprimir sus propias
emociones, contribuye a reforzar mecanismos de defensa tales como, la racionalizacion, la
proyeccion, el rechazo, la negacién. Cuando liega a enfrentar su realidad y tener conciencia de su
comportamiento, nacen en él dudas en cuanto a su aptitud profesional; ia apreciacion de si mismo
disminuye atin mas y llega a veces hasta el odio de s mismo. Como escapes necesarios, se suscita
una proyeccion de esa culpabilidad sobre los otros. (padres de familia, autoridades, alumnos, etc.).

Intentando resolver estos conflictos y ansiedades, inconscientemente, el docente logra
aparentes soluciones que no son mas que un escape a una realidad que no comprende y que
ademds lo niega como persona. Schipani sefiala algunas de esas “soluciones” que el docente
aplica a su situacion tan contradictoria:

-La disociacién: su tarea profesional la desconecta del resto de sus intereses como si fueran
sectores aislados, convirtiéndose en una tarea secundaria.
-Progresiva pérdida de la sensibilidad. Cuando el maestro cae en lo netamente rutinario, deja de

experimentar nuevas inquietudes y se convierte en una especie de autdmata.

3 Abraham, Adda, Op. cit. p. 50-55

4 Abraham Adda. Op. cit., pag. 55
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-El aumento de la susceptibilidad. Se refleja en una disposicién “a la defensiva”, como si temiera
constantemente un ataque a través de la critica de maestros, alumnos u otros.

-Diversas formas de agresividad, mas o menos reprimidas y que se manifiestan en reuniones de
personal docente o con los alumnos®.

Con justa razén se ha hablado de la fatiga moral y fisica del maestro, como un malestar
caracteristico de esta profesion e inclusive se ha detectado un alto porcentaje de enfermedades
psicosomaticas o mentales, surgidas a causa de las condiciones alienantes de la docencia y la
inseguridad psicolégica. De ahi que el abandono de la ensefianza y la jubilacién anticipada, pueden
reflejar una reaccién sana del ensefiante para resucitar su verdadero si mismo.

Los estragos que causa la creacién de un si mismo real idealizado pueden ser devastadores
hasta para el docente con vocacién. Estos hechos explican hasta cierto punto la rigidez del
ensefiante y su oposicin al cambio, su tendencia a huir de situaciones nuevas y a evitar también
toda experiencia humana concreta, ya que es menos peligroso vivir en lo abstracto y enfrentar
teorfas e imperativos, que comprometerse a un contacto real con los otros y con la realidad.

Las alternativas que desarrollaron los maestros participantes en la investigacion contribuyeron
a liberar y desarrollar en ellos fuerzas psicoldgicas positivas, lo que implicaba rebasar sus propios
mecanismos de defensa. En medio de estas resistencias subjetivas los maestros, con esfuerzo y
persistencia, se fueron “adentrando en su trabajo’, 'aprendiendo de unos y ensefiando a oftros”,
abriéndose camino en el proceso de develar ese si mismo reprimido, resguardado y desprovisto de
maéscaras. Creemos que este espacio de autenticidad y didlogo -pocas veces abierto para ellos-
contribuyé a crear y recrear su identidad de manera conjunta dentro del colectivo, a revalorarse y

descubrirse con potencialidades para la transformacion de sus propias practicas.

4.6.2 El grupo como espacio de formacién docente.

5. Schipani, Daniel y Tinao D., “Educacion y comunidad” , Buenos Aires, edit. El Atenco, 1973 pag. 26-27
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El trabajo en el Taller nos dejé una grata experiencia de aprendizaje grupal, ya que éste viene
a ser contenido y a la vez finalidad del Trabajo Colegiado. De ahi la importancia de comprender el
valor que tienen para el maestro sus interacciones dentro de un grupo de colegas en el
funcionamiento del C. T.

El hecho de reunirse en un espacio y tiempo es insuficiente para formar un grupo, hace falta
tener propdsitos comunes y definidos, a través de los cuales se desarrollen las interacciones. La
integracion de un grupo no es un hecho de un dia, sino un proceso largo y complejo en el que el
grupo pasa por diversas etapas durante su existencia y en las que progresivamente se va
integrando. Como dijera Rosenfeld “el grupo es un proceso en marcha, una marcha que es
dialéctica™® dialéctica en la medida en que los individuos avanzan en un proceso individual y
colectivo de estructuracién mutua e interdependiente. El grupo llega a constituirse en una unidad
con caracteristicas especificas y diferentes de aquéllas que poseen las partes consideradas
aisladamente y en donde cualquier intento de modificarlas por separado, olvidando su
interdependencia con el resto del sistema, no garantiza su éxito.

Podemos reconocer la integracion de un grupo si existe un ambiente de cooperacidn, de
comunicacién, de intereses compartidos y de compromiso con éstos. Para que €l grupo pueda
evolucionar en su desarrollo, es necesario que se propicie un clima de libertad para pensar,
expresarse, intercambiar experiencias, realizar reflexiones, andlisis, criticas y también propuestas
que contribuyan al logro de las metas grupales. Asi mismo, respeto a las diferencias individuales,
debemos reconocer que la riqueza del grupo y sus aprendizajes esta en la variedad y confrontacién
de puntos de vista y opiniones que propician reflexiones mas ricas de contenido.

Si nos referimos a un grupo de aprendizaje, estaremos hablando de compartir objetivos o
metas de aprendizaje; si han de existir funciones, que éstas sean factibles de intercambiar con los
demas miembros; que se consolide un sentido de pertenencia, pasando del yo al nosotros;

6 Rosenfeld, David. “Sartre y la psicoterapia de grupos” en “Manuat del Director de Educacién Primaria”,
México, D.F., SEP, 1992, pig. 246.
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propiciar una red de comunicaciones e interacciones que favorezcan el intercambio de opiniones;
que se tenga la oportunidad de participar en la deteccidén y solucion de problemas, como
procedimiento para el aprendizaje; que se conforme un espacio para la reflexion y el aprendizaje,
reconociéndolo como fuente de experiencia y de aprendizaje, en donde mas que hablar de
encuentros con el grupo, podemos hablar de “reencuentros”, dado que cada persona dentifica a las
demds -inconscientemente- como individuos que han jugado papeles importantes en su vida y con
los cuales se vuelve a encontrar a través del didlogo’.

La comunicacién dialdgica es inherente al proceso educativo y por lo tanto también a la
conformacion de un Cuerpo Colegiado. Se inicia cuando se indaga, se reflexiona, cuando existe la
disposicién y la apertura hacia los demas, cuando puedo ser capaz de escucharme a mi mismo, y
también a los otros, y encontrarnos mutuamente. La accion educativa es una comunicacion
dialdégica con la realidad, con los otros y con la propia conciencia, ya que el proceso educativo
parte de la realidad, se concreta en la intersubjetividad ~concebida como la transformacién de la
conciencia en comunién con los otros- y se objetiva en el cambio o transformacign de la
conciencia. En esta relacion, los conocimientos se construyen y su valor radica en que se relaciona
con el interés y las necesidades individuales y sociales de quienes participan en la accién
educativa.

La finalidad de! didlogo es descubrir aquelios conocimientos que persuadan a los individuos de
ser mejores como seres humanos; que los persuadan a tomar de nuevo el poder sobre la préctica,
sobre su cotidianeidad y que los lleve a reflexionar sobre qué es lo que realmente desean para si
mismos y para los deméas. Nos pronunciamos por una docencia dialdgica, concibiéndola como una
practica social que rebasa el ambito de la escuela para convertirse en una actividad politica, critica,

colectiva y transformadora. Paulo Freire hace referencia al didlogo como una exigencia existencial

7 . Santoyo, Rafael S. “Algunas reflexiones sobre la coordinacion en los grupos de aprendizaje” en: “Manual
del Director de Educacién Primaria”, México, SEP, 1992, pag. 249-277.
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que no surge sin amor, humildad y una intensa fe en los hombres y en su poder de hacer, crear y
recrear el mundo®.

Los educadores y las instituciones enfrentan un reto con dos aspectos: por un lado encontrar
mecanismos para procurar en la educacién una comunicacién dialdgica y, por otro, formar a las

personas que participaran en ese proceso y estaran al frente de la enorme tarea de educar.

4.6.3. El maestro como persona

Existe un nicleo en el docente en donde confluyen todas sus necesidades, sentimientos,
significados, experiencias, historia personal, limitaciones, aciertos y errores, asi como la calidad de
persona Unica, diferente e irrepetible. Este nicleo es la esencia del Ser Humano, ese Ser
inacabado que reclama crecimiento individual y colectivo en todas sus dimensiones.

Muy pocas veces nos detenemos a pensar en la persona que hay en los docentes, es una de
esas facetas que se ven obligados a reprimir u ocultar, pero ellos reconocen abiertamente la
enorme influencia que tiene su persona (valores, historias, afectos, emociones, motivaciones, etc.)
en el desarrollo de su trabajo y la cual no pueden separar de su profesionalismo, ya que es parte
de un todo.

Si anteriormente se ha hablado de la importancia de develar ese si mismo auténtico para la
conformacién de una docencia dialégica, de una conciencia de grupo y, en fin, de un Trabajo
Colegiado, aproximarnos a ello amerita pensar en las habilidades y actitudes que requieren los
individuos auténticos y dialdgicos que necesitamos.

Si pensamos en las caracteristicas de esa persona, en primera instancia, necesitaria estar
abierta a su experiencia, ademas, viviria en un mundo existencial completamente sin defensas,
cada momento seria nuevo, seria capaz de vivir totalmente en y con todos sus sentimientos y

reacciones, sin tener miedo de ninguno de ellos; se hallaria completamente comprometido en el

® Freire, Paulo, Op. cit., 1986, pag. 104-105.
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proceso de Ser y volverse él mismo, desarrollando un foco de evaluacidn dentro de si, como su
propio suministro de pruebas, aunque esté abierto a testimonios de cualquier fuente; una
persona que es segura, realista, automejorable, creativa y siempre en desarrollo; una persona que
surge de la experiencia de seguridad y libertad; vy, finalmente, esta persona encontraria en su
organismo un medio digno de confianza para llegar al comportamiento mas satisfactorio en

cada situacion.

En este proceso, la aceptacion juega un importante papel. Si una persona vive una relacion
donde se le acepta plenamente, y no hay juicio sino simpatia, el individuo podra entablar una lucha
consigo mismo, desarrollar el coraje suficiente para abandonar sus defensas y enfrentarse con su
verdadero si mismo. Esto representa un cambio saludable en la persona, una perspectiva de
reconstruccién de la experiencia y un aprendizaje auténtico. La independencia constituye uno de
los pilares de la autoestima, claro estd que nadie es totalmente independiente, ni por completo
dependiente durante todo el tiempo, pero cuanto mayor sea el nivel de independencia que
tengamos y cuanto mas dispuestos estemos a pensar por nuestra cuenta, mayor sera el nivel de
autoestima que alcancemos.

Gloria Farifias propone el desarrollo de las Habilidades Conformadoras del Desarrollo Personal
(HCDP) que pudiesen contribuir a desarrollar en el individuo habilidades para la comunicacién con

las demds personas, 0 consigo mismo, en cualquier esfera de la vida:

Habilidades relacionadas con el planteamiento y consecucion de metas personales,
asi como la organizacion temporal general de la vida cotidiana.

Habilidades relativas a la comprension y bisqueda de informacion.

Habilidades relativas a la comunicacién y a la relacion con los demas.

Habilidades relacionadas con el planteamiento y solucion de problemas9

El desarrollo de estas habilidades se evidencia cuando el individuo logra una integracion

arménica a partir de sus intereses; en la persistencia y consistencia de metas personales; en el

° Farifias, Gloria. “Cuatro ensayos sobre la ensefianza”, México, ed. UADY, 1995, p. 14-15
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empleo del tiempo en forma original y enriquecedora para la personalidad; en la conversién de
estas habilidades en habitos, asi como en la personalizacion de la experiencia y su expresion en
forma creativa y, finalmente, en la presencia de la necesidad de autoperfeccionarse
conscientemente, lo cual da lugar a habilidades de autodesarrollo.

Buscamos acciones permanentes, y las descritas por la Dra. Farifias tienen el caracter de
perdurabilidad en el tiempo; éste es el elemento determinante en el crecimiento personal del
maestro. Un sistema que persigue alcanzar mejores niveles de calidad educativa tendria como
preocupacién basica la calidad de las personas para el desarrollo de su potencial.

Un aprendizaje fincado en el desarrollo personal propicia un proceso ascendente y constante
de transformacién, que, cuando no es obstaculizado, tiende de manera natural a trascender las
polaridades del individualismo egocéntrico, impulsando a la persona ir mas alld de todas las

fronteras que impiden el despertar de la conciencia de unidad.

4.6.4. El liderazgo académico

El papel que los directores desarrollaron en la investigacién consistié, la mayoria de las veces,

en la gestion de los espacios de tiempo, lo cual no implicé el compromiso de involucrarse y

participar con los maestros ya que, existe cierta cultura respecto a las prioridades que le

corresponde atender, de ahi que su preocupacion se fincara més en los asuntos administrativos,

materiales, econémicos y de relaciones. Esto propicié que las gestiones para continuar el trabajo

se hicieran dificiles ya que si no habian estado presentes, no podian comprender el grado de
interés y de participacion de los maestros.

La experiencia vivida permitid reconocer que, si se busca mejorar la calidad educativa desde

las escuelas, se necesita una nueva jerarquizacién de prioridades que privilegie los espacios

formativos de organizacién del trabajo escolar. Por otro lado, es urgente impulsar en el director de

la escuela un nuevo tipo de liderazgo que motive, anime, o entusiasme a la comunidad educativa a
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trabajar cada vez mejor; que involucre al personal docente en un proceso participativo, constante y
permanente. En su caracter de autoridad las puertas se le abren y los canales de comunicacion
pueden fluir. Los mismos maestros reconocieron que "son ellos quienes

pueden alentar proyectos de trabajo...” , 0 en caso contrario, "frenar u obstaculizar ideas
innovadoras’; que su jerarquia les da la atribucion de impulsar innovaciones desde la escuela si asi
lo decidiesen.

Una de las metas de este liderazgo serd lograr que cada maestro se sienta orgulloso de si
mismo y de su labor, y a la vez satisfacer en lo posible las expectativas de los beneficiarios. Esto
implica empezar a vivir valores nuevos como son: el de comunicarse mas con las personas que
con sus estereotipos, el de la solidaridad como estrategia de crecimiento, el de querer hacer el
trabajo cada vez mejor, el de anteponer los intereses del colectivo escolar por encima de los
personales, el del compromiso y la conviccidn en lo que se hace y se dice, el del respeto por las
individualidades y no por el individualismo.

El director debe asegurarse de que el proceso de mejoramiento de la calidad sea un proceso de
formacién en el trabajo y esté acompaiiado de los elementos materiales y formativos necesarios
para lograr los cambios propuestos; debe asegurarse de no imponer sino consensar y participar
como uno mas en el trabajo y cuya situacion laboral le exige representar y respetar las decisiones
organizativas del colectivo; asegurarse de que todos se involucren y se comprometan con el
cambio que ellos determinen como colectivo, ya que sélo de este modo se arribard hacia el

desarrollo de la calidad educativa desde la escuela.

4.6.5 el compromiso hacia el cambio.

Paralelamente al liderazgo académico, es necesario el desarrollo de una actitud de

compromiso, hacia el cambio y el mejoramiento de la labor educativa por parte de todo el

personal, sin el cual los esfuerzos del director podrian ser vanos.
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En el presente caso, ain cuando algunos maestros aseguraron ‘se me movid el tapete’, nos
preguntdbamos qué tan suficiente fue esta toma de conciencia para promover un cambio en su
escuela como colectivo. Sabemos que ef cambio "parte de una necesidad real del sujeto
(individuo, grupo u organizacién) que motiva nuevas acciones, actitudes o conocimientos; es decir,
el sujeto de cambio se enfrenta a un problema que pone en tela de juicio sus comportamientas o
reacciones habituales™®. En el caso de esta investigacién podemos afirmar que las alternativas
tuvieron la caracteristica primordial de partir de las necesidades percibidas por los sujetos, pero,
frente a los nuevos conocimientos, actitudes y acciones, surgieran nuevas necesidades y conflictos
que cuestionaban la estructura psicoldgica del individuo, sus intereses,
actitudes, valores, creencias, conocimientos, relaciones con los otros y con el medio ambiente.
Estas nuevas necesidades y conflictos exigen mayores compromisos, acciones y convicciones que
el maestro tendrfa que desarrollar para continuar avanzando.

El compromiso para continuar sélo puede emanar de una profunda conciencia de la realidad
existente, de su relacién con ella y sus posibilidades de transformarla; de la seguridad en si mismo
y en su poder de crear y recrear esta realidad; de la capacidad que tenga para establecer una
comunicacién dialdgica con los demas y consigo mismo

En opinidn de Martinez Bonafé, la renovacidn y el progreso se sitian no sélo en la renovacién
metodolégica de la ensefianza, sino fundamentaimente en la “conciencia moral”, considerada
como un proceso de aprendizaje socialmente compartido, desde intereses que cuestionan
criticamente la base institucional y e} dominio que ésta ejerce sobre la personalidad individual™,
Analizar la reafidad escolar sin reconocer su conexion con la realidad sociohistérica, pudiesé' ser
reducida e incompleta, no podemos limitaros a hacer pedagogfa y desentendernos de lo que

sucede a la puena de la escuela. La escuela no es un territorio independiente de la realidad social,

' Magendzo A. y J. Pavez . “EL perfeccionamiento docente como estrategia de cambio educacional” en:
“Manual del Director de Educacion Primagia”, México. D.F., SEP, 1992, p. 104

" Martinez, B. Jaume, “Los colectivos criticos de profesores y profesoras en el estado espafiol” en:
“Investigacion en la escuela”, Revista no. 22, Sevilla, Espafia, 1992, p. 13,
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y ella, més que otras instituciones, refleja en su interior las contradicciones estructurales de la
sociedad en su conjunto, pero muchas veces olvidamos ubicar nuestra tarea frente a los
imperativos sociales actuales y preguntarmos; équé ciudadano estamos formando?, épara qué tipo
de sociedad?, éa quién sirven las practicas pedagdgicas que llevamos a cabo en las escuelas?, éson
congruentes con el desarrollo de una sociedad participativa, plural y democrdtica que la sociedad
actual demanda?

El compromiso hacia el cambio es una actitud en la que el “yo" se compromete en un proceso
largo de autoformacién, en la que se pueden encontrar dificultades y resistencias, si los procesos
estin orientados hacia el cambio de actitudes, ya que éstas constituyen componentes mas
complejos y experiencias cognitivas cargadas de afectividad. E! cambio es un proceso dificil y
gradual, que requiere tiempo y esfuerzo; en sus inicios puede provocar cierta cantidad de ansiedad
y ser amenazador para algunps. El compromiso hacia el cambio, hacia la renovacién, no es més
que un acto de profesionalizacién y coincidimos con Mauricio Robert cuando afirma:

La profesionalizacion plena del magisterio, su vinculacién con la comunidad y la mejora
de su estatus laboral radica en ...inquietar y ampliar constantemente la conciencia del
profesor en cuanto a los profundos significados éticos, politicos, sociales y culturales que
conllevan el arte vy la ciencia de enseftar. Encontrar el sentido de esta mision significa que
el maestro crea en lo que hace, en los frutos de su labor, en la nobleza y dignidad de la
profesién y en si mismo; sin olvidar que la biisqueda y la construccion constante de este
sentido no surgird de factores extemos (aunque estos obviamente influyan), sino que se

origina en su mas profunda conciencia personal y en los actos libres con los que responde
a la comunidad.”

Recordemos que responder & la vida activamente y no de modo pasivo, es el fundamento del
respeto al si mismo.

12 Robert, D. Mauricio. “Hacia una docencia de autor” en: “Lo os y el lo curricular”,
Antologia Curso introductorio, Maestria en Educacién Campo: Desarrollo Curricular”, UPN, Mérida, Yuc.
1993, p.82.
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Esta dltima etapa de la Investigacién coincide con &l inicio del curso escolar 95-96, abarcando el
lapso de septiembre a diciembre. En esta etapa, se analizG la posibilidad de continuar con el trabajo
de investigacién incidiendo en lo posible en las juntas de Consejo Técnico, retomando, valorando e
impulsando las inquietudes que en cada escuela surgieran, considerando que ya habia un

antecedente del trabajo.

El curso escolar se inicié con la "organizacién del Consejo Técnico", consistiendo bésicamente
en la distribucidn de las comisiones respectivas en cada escuela. Posteriormente, cada escuela fue
desarrollando su propia dindmica de trabajo, de acuerdo a las caracteristicas de! personal docente.
Estas dindmicas incluyeron acciones como: un intento de evaluacion global del proceso, reuniones
colegiadas, conferencias y charlas con profesionales, de donde emanaron aprendizajes respecto a

las posibilidades de conformar un espacio permanente de Trabajo Colegiado en la escuela.

5.1. Miremos el camino andado.

Al inicio del curso escolar, se considerd prudente realizar una evaluacion global de fas
actividades efectuadas hasta el momento, de modo que fuera un pretexto para reflexionar acerca
del camino andado, replantearse sus metas, descubrir y valorar su propio proceso, asi mismo
tender un puente entre lo realizado antes de finalizar el curso pasado, y el curso que apenas inicia,
por lo que se estimé necesario elaborar un relato que incluyera sus testimonios respecto a las

diversas vivencias a fo largo de la investigacion (entrevistas, reuniones colegiadas, talleres,
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encuentros de maestros) para que, en un segundo momento, se analizara colegiadamente.

Considerando que algunos maestros no tienen el hébito de la lectura, el documento se limité a 9
cuartillas, posteriormente se reconocié que, al sintetizar el informe, algunas ideas no quedaron
claras, prestandose a malas interpretaciones, La experiencia planted la importancia de realizar la
evaluacién de manera oral y colegiada, donde se confronten puntos de vista y criterios de todas
los participantes en la investigacién, con la finalidad de conocer qué tanto se habia avanzado, a
dénde se ha llegado, hacia ddnde nos dirigimos y por qué.

Cabe sefialar que la experiencia de la socializacion de este informe fue diferente en cada
plantel. En la escuela "A", atin cuando no hicieron la lectura, participaron en comentarios orales que
permitieron encauzar el trabajo nuevamente, proponiendo realizar otro Encuentro entre maestros y
retomar algunas actividades del Taller de Relaciones Humanas. Observamos que no sé profundizé
en el andlisis de los alcances y las limitaciones, sino més bien se hizo una recapitulacién de lo
realizado.

En la escuela "B" la lectura del documento tuvo consecuencias lamentabies que propiciaron su
retiro de Ia investigacion, sin embargo proporcionaron una gran informacién acerca del modo de
pensar de los profesores, situacién que abordaremos en el apartado siguiente como parte de la
dindmica que emergi6 en esa escuela.

Enla escuela "C” no hubo interés de los maestros para leer 0 comentar oralmente sus puntos
de vista ya que estaban concentrados en desarrollar una metodologia de trabajo para su C.T.la

cual incluyera la discusién colegiada de los problemas pedagdgicos de su practica.

5.2. Replanteemos nuestras metas y nuestras rutas.

En las escuelas participantes se generaron, seglin sus propias circunstancias, motivaciones y

expectativas, condiciones para desarroliar una propia dindmica de trabajo (Tabla 4), que permitiese
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enfrentar algunas dificultades por las que atravesaba el plantel escolar; proponiéndose, para
algunos casos, reuniones extras a 1a reunién cotidiana de C.T, para no restar importancia a la parte

informativa, y de este modo atender una probiemdtica que incide en el quehacer de los profesores

y por ende en la educacion de los nifios.

Tabla No.4 Dindmica de trabajo que emergid en cada escuela

MOMENTOS ESCUELA A" ESCUELA “B” ESCUELA “C”
Retoma el Taller de Analizan el Definen caracteristicas
PRIMER MOMENTO Relaciones Humanas |Reglamento de C. T. |de un espacio de
Trabajo Colegiado en
lo académico.
Definen caracteristicas | Analizan el documento | Plantean y jerarquizan
de un espacio de de Evaluacion global | problemas
SEGUNDO MOMENTO | Trabajo Coleglado en | del proceso. pedagdgicos optando
lo académico y en lo por abordar uno.
administrativo.
En el proceso de crear | Retira su participacion | Reciben apoyo de
una metodologia de | de 1a investigacion. profesionales en &l
TERCER MOMENTO  |trabajo buscan apoyo proceso de crear una
bibliografico y ayuda metodologia de
profesional. trabajo y aclarar el
problema.

Como se puede apreciar en la Tabla anteriot, las escuelas “A”y “C” siguieron un procesoc con
elementos semejantes en algunos aspectos, a diferencia de la escuela “B” que se retird de la
investigacién. Tomando en cuenta lo anterior, describiremos el proceso seguido por las dos

primeras y posteriormente el de la escuela "B”.

5.2.1 Escuela "A"

Esta itima etapa 1a Investigacion coincidié con la Hegada de la directora titular de esta escuela
quien se habia encontrado ausente por 2 afics; a diferencia del director suplente, ella se interesa
por el trabajo y se involucra en las actividades, a la vez que Impiementa cambios en el
funcionamiento de la escuela, los cuales califican los maestros como "arbitrarios’. En estas

condiciones, las reuniones se vuelven mas nutridas buscando *apoyo” "union”y "fuerzd para
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enfrentar las actitudes autoritarias de la directora. La dinamica de trabajo que emergid en esta

escuela podemos decir gue comprendio 3 momentos.
El primer momento: Cada vez nos conocemos mds y mejor

El personal docente se perfil hacia el desarrollo de algunas estrategias aplicadas en el Taller de
Relaciones Humanas que habian sido de su agrado, con la finalidad de retroalimentar lo aprendido.
De esta experiencia ellos comentaron que ‘es pecesario retomar estas actividades de vez en
cuando para no olvidarlas y asi continuar creciendo”, “creo que empiezo a comprender muchas
cosas de allos que antes no comprendia”, "de un tiempo para acd he mejorado mi forma de actuar

y de hablar con mis compafieras y adn me falta mds por hacer".
El segundo momento: Qué queremas de nuestro Consejo Técnico.

Se analiza la posibilidad de construir un espacio de didlogo académico en el Consejo

Técnico, surgiendo comentarios como:

» nuestro C.T. trata de funcionar de la mejor manera paré solucionar las fallas que pudieran
haber en el plantel, las disposicianes administrativas deben de ser respetadas’.

" ac raalmente increible que las autoridades no permitan un mayor espaclo para tratar los

asuntos pedagagicos que tienen los maestras”.

" _.lo que yo quisiera de una junta de Consejo Técnica, 0 como se le quiera Hamar, es cumplir
con /3 parte administrativa, porgue ésta no la podemos Ignorar, pero, al mismo tiermpo, concretar

un espacio en que podamas tratar esas inquietudes respecto a nuestro trabajo..."

Reforzando este didlogo con charlas y conferencias (Apéndice H), el personal docente logrod
estructurar un plan de trabajo que comprendia: dos juntas cada mes, una de Consejo Técnico y

otra de Cuerpo Colegiado.

En la primera reunidn colegiada, cada maestro presentd una lista de cinco problemas que

estuvieran viviendo en su salén de clases, desde pedagdgicos, administrativos u otros. Al intentar
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jerarquizar los problemas, empezaron las complicaciones ya que no lograban llegar a un acuerdo
sobre cudl era el mds esencial y cémo abordarlo, lo que ameritd hacer un alto antes de caminar

hacia rumbo desconocido, surgiendo asi el tercer momento.

Tercer momento: Busquemos apoyo bibliografico
Se les propuso buscar apoyo bibliografico, en particular, retomar la experiendia planteada en e
texto de Cecilia Flerro y Susana Pons: "El Consejo Técnico. Un encuentro de maestros”.

El camino recorrido les permitid reorientar las acciones hacia la elaboracién de un estudio
socioeconémico que les diera elementos para caracterizar las condiciones en que se inserta la
escuela. Lo que propicié que se caminara con un ritmo més lento pero que resultara mas seguro y
productivo. A pesar del interés que demostraron los maestros, posteriormente se les presentd un
elemento que desvié su atencidn: Carrera Magisterial, ya estaban en periodo de evaluacion y esto

concierne directamente a sus intereses laborales,

5.2.2 Escuela “C"

Las actividades que se realizaron se encaminaron hacia la conformacién de un espacio donde
los maestros pudiesen analizar prablemas pedagdgicos y confrontar su experiencia docente. Pem
el proceso de concebir este espacio no fue igual en todos los compafieros, mientras que unos
pensaban que era necesario y (til, otros dudaban de su funcionalidad vy si en verdad era una
razén para "sacrificar” ese tiempo que podian aprovechar con sus alumnos.

El director, por su parte, asumié una actitud titubeante cuando cambi6 de parecer con respecto
al trabajo, pues por momentos lo apoyaba y por otros lo obstaculizaba, muchas veces o condiciono
con el “cumplimiento en el trabajd', coma si fuera una concesidn que habia que ganarse. Dadas las
especlales caracteristicas del trabajo que surgieron en esta escuela, organizamos el andlisis de sus
testimonios desde 4 momentos:

Primer momento: ¢Qué tipo de espacio queremas?
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Durante el proceso de construccién de un espacio colegiado, los maestros admitieron que
“Todos lenemos problemas en nuestra aula pero no queremas hablar de elios’, a pesar de esto
consideraron que "seri@ bueno tener un momento para hablar libremente de estos problemas y
escuchar las opiniones de fos demds", siempre que esto “facilite e/ trabajo de ensefianza en ef saldn
de clases™y que “planteemos problemas reales de nuestro trabajo con los nifios y no cosas ajenas
a ella®, Se preocuparon por definir los temas a tratar, considerando que “es oportuno el andlisis de
los nueves libros de texto y I3 metodologia que proponen porque los maestras no lo hemos
comprendido hasta ahora".

Segundo momento: Planteemos problemas pedagogicos.

Este momento se dio cuando, en reunion coleglada, se inicié el proceso de estructuracidn de un
programa de trabajo que contemplaba el andlisis de los problemas pedagdgicos que ellos habian
detectado. Los problemas que propusieron como temas a tratar en las reuniones incluian
dificultades metodoldgicas, problemas de conducta, de aprendizaje, de lenguaje, bajo
aprovechamiento, conceptos mateméticos, desintegracidn familiar y actividades recreativas en el
salén, Al jerarquizar surgid la dificuttad de construir una metodologia de trabajo para el andlisis del
problema elegido y surge la bisqueda de ayuda profesional.

Tercer momento: "Busquemos ayuda profesional”

Esta biisqueda de ayuda profesional se dio en dos aspectos: el metodoldgico, y el informativo
respecto a la comprensién del problema planteado.

El apoyo metodoldgico fue dado por medio de charlas y conferencias (Apéndice H), de personas
con experiencia en Trabajo Colegiado en la escuela, orientado hacia cémo abordario, delimitario e
iniciar el andlisis con lo que "sabemos" y lo que "no sabemos” acerca del problema planteado.

Para el apoyo informativa fueron valiosas las aportaciones de un psicélogo en una charla formal.

La investigacion se detuvo en el periodo estipulado (un afla), justamente cuando los maestros
apenas iniciaban el proceso de construccién de una metodologia de trabajo, acorde con las

caracteristicas de la escuela.
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Se puede concluir que no se percibié un total interés y tampoco un abierto rechazo, pero si se
observaron dificultades como el hecho de dudar de la propia capacidad y la de sus compafieros
para apoyarse mutuamente en el aspecto pedagdgico, considerando la participacion de un
especiglista. También {a dificultad para valorar el proceso de reflexidn, andlisis y confrontacidn de
ideas (discusién); ésta Gltima todavia es concebida como manifestacion de diferencias que pueden
provocar conflictos.
En este lapso de tiempo se pudo observar que, en esta escuela, no hay un equipo de trabajo
sélidamente conformado ni tampoco grupos en pugna, sino que cada uno se dedica a 10 suyo,

tomando en consideracion a los demas s6lo cuando el trabajo lo amerita.

5.2.3 Escuela "B"

En esta escuela sucedieron dos momentos, siendo el segundo el que marca la pauta para definir
el rumbo de la investigacion en esta institucion.

Primer momento: Revisidn y andlisis del Reglamento vigente de C. T.

Surge por la inquietud espontdnea de los maestros de "cumplir cabalmente con la comisidn
propia sin interferir en la de /as otros”. Los maestros no consideraron necesario realizar una reunion
colegiada, sino que de modo individual, cada uno fue anotando sus impresiones en las hojas
anexas al Reglamento: "Que bueno que hay algo escrito oficidimente y tenemas oportunidad 3e
conocerlo bien y opinar para apoyar el trabajo que hacemos’, "nos hace pensar y querer un cambio
en nuestro trabajo docente”. La comisién de Accidn Social manifestd: “gran parte de lo establecido
dentro del reglamento cubre las actividades que realizo e inclusive hago otras que la escuekd
propone”, "no me parece que dentro de mi comisidn (Accion Social) aparezcan actividades de
higiene y deporte” (Apéndice C). La comisién de Puntualidad y Asistencia considera que su labor
"se apega a lo establecido en el reglamento”.

Segundo momento: Andlisis del documento de evaluacion global del proceso.

Este documento generd polémica en la reunidn colegiada y un proceso de reflexion en los
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maestros, que dan cuenta de concepciones, conflictos intermos, temores y ansiedades que

subyacen en el docente de manera técita. Posterior a este momento de reflexion, el personal

docente decide por mayoria de votos (9 contra 8) no continuar participando en la investigacion.
1.-Un documento que "¢ no refleja la realidad de la escuela?”

Algunos maestros opinaron que "estos informeas son demasiado fuertes en algunas partes,
siento que se refiere en especial a esta escuela”; pero para otros  "no refleja la realidad de la
institucion*, trazdn por la que decfan no estar de acuerdo con él. Segin la directora: “no se puede
hablar de desunion, esos comentarios fueron hechos por las "nuevas” (de reciente ingreso a la
planta del personal docente de dicha escuela), y no puede reflejar la realidad completa de /a
situacion del plantel emtero”.

2.~ "No podemos componer a los maestros”

En relacién con sus actitudes hacia las posibilidades de cambio, hubo opiniones encontradas.

"No podemos componer a los maestros”, "no es posible cambyar, porque és una cadena que
arrastra & todos y es un reto muy dificil", *si se puede cambiar si unc realmente asi lo quiere, pero
no es posible camblar a otros, ese cambio gqueda a criterio personal’, ‘por eso México estd como
estd, tenemos lo que merecemos”.

3.- "Quieren que los maestros trabajemos mds”

En este apartado se aglutinan las opiniones acerca de las posibilidades de crear espacios dé
Trabajo Colegiado en los Consejos Técnicos.

“é...s€ quiere resaltar el trabajo de los Consejos Técnicas en estas tempas?’, "épor gué no
dejar las cosas como estdn?", ‘quieren que los maestros trabajemos mds". En opinién de la
directora; "cada director lfeva su junta de C.T. de acuerdo a su punto de vista y eso es muy dificil
de cambiar”, "no es posible buscar espacios para trabajar con los profesores porque no fos hay, e/
maestro estd muy ocupado en diferentes actividades y no puede dar mds de su tiempo”,

4.-"La ropa sucia se lava en casa".

Con referencia a la propuesta que hizo una escuela de realizar un Segundo Encuentro entre los
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maestros participantes, mencionaron: “fenemas miedo de exponer lo que sucede en realidad en &
C.T. porgue no estamos apegados del todo al reglamento oficlal, pues de manera interna se
manejan algunas concesiones como: PErmisos que no Seé registran, retrasos en la hora de entrada
de jos maestros...": "si otras escuelas o las autoridades presentes califican de inadecuado nuestro
proceder, podriamos ser sanclonados, afectando la imagen de la directora y de nuestra escuela’,
"la ropa sucia se lava en casa”, "o queremos exponer delante de otras escuela nuestras problemas
vy errores”, "si nos hubieran dicho desde &l principio que esta investigacion iba a tocar a fondo fos
problemas de 13 escuela, no participdbamos”.

5.-"En mi escuela no hay conflictos”

Sobresalieron las intervenciones de la directora debido al énfasis con el que las expreso.

"En mi escuela no hay confiictos, lo que sucede es que cada maestro liene sus propias
caracteristicas y mi papel como directora s ver y saber como es cada una de las maestras para as/
poder conciliar fntereses”, "cambiar al mundo, inunca!, por lo tanto e/ papel del director no es
récit".

La experiencia vivida en fa escuela “B" refieja las dificultades y conflictos personales y grupales
que se suscitan al intentar poner en practica una forma de trabajo diferente a la acostumbrada.

Existieron opiniones encontradas respecto al proceso y a la concepcion de la realidad escolar;
mientras algunos crefan en la posibilidad del cambio y aceptaban la existencia de problemas, otros
negaban esta concepcién de la realidad, viendo sdlo las dificultades para Iniciar el cambio, cayendo
en la inercia y defendiendo su espacio.

El andlisis del Reglamento de Consejos Técnicos pudo ser un detonante que implicara fa
restructuracién del C. T., si se hublera analizado de manera colegiada y establecido las
adecuaciones necesarias a las necesidades de la escuela. Desafortunadamente no hubo interés
alin cuando se hicleron criticas individuales. E! propdsito se inclind a “apegarse” a él y evaluar el

cumplimiento del mismo en la préctica.
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Esta vivencia nos proporciona informacion acerca det desempefio del investigador, ya que por
momentos se le visualizé como un grupo de personas que vino a romper las rutinas, las
costumbres, l0s esquemas e introducirlos af analisis abierto y profundo de su problemética. En otro
momento se le consideréd como inspector que pudiese “acusarios” de sus faltas al reglamento
escolar. La falta de experiencia en estos menesteres propicid que no se pudiese llegar a ser un
instrumento sensible a los procesos que los maestros llevan a cabo.
Este tipo de investigacidn no puede continuar si los sujetos no lo desean, por lo que se dio por

concluido el trabajo en esta escyela,

5.3. Testimonios de las dificuttades en el manejo metodolégico

Esta etapa de investigacidn fue la mds dificil, Iniciar el trabajo en el curso 95-96 fue como
volver a empezar, habia que plantear nuevamente los propdsitos, enlazar las acciones pasadas con
las perspectivas futuras, despertar nuevamente el entusiasmo por mejorar las précticas y enfrentar
los prablemas. No era simplemente continuar lo iniciado, habla que visualizar si existfan condiciones
para continuar.

La dindmica de trabajo que surgid en cada escuela, los intentos de evaluarlo y el incipiente
desarrollo de un espacio de discusion académica colegiada en el C. T., constituyeron una
experiencia con todos los sabores, emociones y pensamientos inimaginables e impredecibles. Los
testimonios como investigador revelan las angustias, temores e incertidumbres que se vivieron en
muchos momentos:

"..La investigacidn se vuelve lenta, ef trabajo nos absorbe a todos y en mi persona empiezan a
surgir dudas, respecto a lo que pensé que se habia cimentado y que en realidad sdo se habla
asentado de manera vaga. La evaluacion vino a completar & marco de cambio, se maneié
inadecuadamente y el trabafo dio un giro inesperado y por demds sorpresivo, se dividid en tres

caminos y el quehacer se multiplicd hasta salirse de las manos. Posterionmente tuvo que “cortarse”
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bruscamente porque el tlempo estipulado para realizarlo habia acabado y los logros a los que
asplrdbamos habian sido muy pequefios. Se necesita mds thempo y més apertura administrative
para llegar a hacer una gran huella en el enorme cuerpo magisterial’,

" ..Cuando se evalud el trabajo (Esc. "87) iqué trancazo para mi! Fue como si el cimiento
hubiese cedido y parte de lo que se habia hecho se descompusiera y cayera, haciéndonos
reaccionar y tomar medidas que nas permitiesen no sentirnos mal’”.

“Cuando cada escuela decidid tomar su propio rumbo deseaba que esa semifla que se habia
sembrado brotara pero iyal... pero me correspondid observar y seguirios para poder actuar con
cautela y tactica en el momento adecuado”.

“Los maastros ya se han ido, pero queds en mi un sentimiento de insatisfaccion, las cosas no se
dieron como imagindbamos... creo que fallamos en algunos aspectos y acertamos en otros, Me
siento, no triste ni frustrada, como si aun faltara un enorme camino por recorrer y yo, me
encuentro aqul, iagotada! tomando un poco de aire después de dar algunas pequerios pasos’”.
"Cuando se dio por terminado el trabajo de Investigacidn los que mds habiamos ganado fuimos
nosotros. Ganamos una hermesa y agotadora éxperiencia...”

En esta tercera etapa, se reconoce que aln persistia la dificultad para poder trascender la
propla perspectiva y establecerse como un instrumento sensible de investigacién y también de
intervencién. Se va aprendiendo en el camino, aprendiendo a asumir Jas actitudes que el momento
requiere. Esto implica también ir madurando emocionalmente. Querer comprender y valorar los
procesos de los maestros se dice facil pero la practica nos demuestra las dificultades afectivas,
emocionales y cognitivas que este proceso implica. Requiere de mucha paciencia, respeto,
tolerancia, ecuanimidad, capacidad de andlisis y de sintesis, empatia, congruencia, en fin, una
gama de habilidades, actitudes y valores que habrd que construir en el caminar con los maestros.
La empatia jugé un papel muy importante ya que permite establecer redes de comunicacién mds
adecuadas, sinceras y libres, en donde los participantes puedan sentirse comprendidos y valorados,

factores indispensables para promover la reflexion de una realidad sin velos ni méscaras.
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La experiencia permitid reconocer que, para comprender mejor los obstaculos por los que
atraviesa el proceso de conformacién del Trabajo Colegiado, es necesario ir més allé de los meros
hechos concretos, ya que las acciones y reflexiones de los participantes tienen un mayor
significado.

La experiencia obtenida refleja la complejidad de cada escuela como organizacion, ya que, a
pesar de tener elementos comunes entre si, sus caracteristicas como grupo, inserto en un contexto
histdrico social y con individuos diferentes en historias, experiencias, vivencias, concepciones,
hacen que su forma de trabajo y organizacion sean imposibles de determinar con precisidn, lo que

hace a cada escuela ser especial y (inica con el desafio permanente de crecer en calidad.

5. 4. La escuela: un desafio permanente.

La experiencia en esta etapa de la investigacién nos permitié reconocer y valorar las dificultades
que atraviesa la conformacidn de un espacio de Trabajo Colegiado en lo académico. Aun cuando el
reclamo de los maestros es casi undnime en la necesidad de este espacio, las resistencias que
encuentran en las condiciones del medio y en sus propias condiciones internas y subjetivas, los
llevan a experimentar conflictos que pudiesen ser desafios a enfrentar, que estimulen a la accion
tenaz y consciente para el logro de los propdsitos, o en su defecto, constituirse en barreras sin
capacidad de derribarlas, que obstaculizan el proceso y crean inerclas en los sujetos. Et cristal con
que se miren las opciones dependerd esencialmente de los valores, convicciones y compromiso

profesional de los sujetos.

5.4.1. La escuela como entidad Unica

El surgimiento de una propla dindmica de trabajo en cada escuela nos permitié constatar que

cada una tiene una historia distinta, una vida que la constituye y define como tal, es decir, un
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conjunto de caracteristicas construidas por los sujetos que la integran en ese momento y también
por los que han pasado por ella dejando alguna huella (directores, lideres sindicales, maestros,
alumnos). “Cada escuela es (nica. La escuela tipica no existe. A [a escuela la definen quienes en
ella trabajan, los alumnos a los que sirven, la comunidad en la que se inserta, y las interacciones
entre todos ellos.”* Debido a esto no podemos referirnos de manera general a los “problemas de la
escuela”. Empero, existen algunos de elios que estéan presentes en muchas escuelas (desercién,
rezago, reprobacién, etc.), eso no implica poder afrontarios de manera semejante, es por eso que
corresponde a cada institucidn identificar sus propios problemas, [as causas que lo propician y las
caracteristicas de los sujetos que pueden contribuir a solventarios para diseflar un camino propio de
resolucidn.

Coincidimos con Silvia Schmelkes ¢uando sefiala que la calidad educativa en los planteles
escolares, significa “estar atentos a los problemas de la demanda especifica de la escuela en la que
se trabaja, es decir, conocer y comprender sus necesidades y exigencias, y a la vez establecer con
los beneficiarios inmediatos un didlogo fecurido y permanente que haga a éstos ser cada vez mas
exigentes y mas corresponsables de la bisqueda de calidad de los aprendizajes de sus hijos™, En
esta empresa, el equipo docente —maestros y directivos-debieran compartir el propdsito de mejorar
su labor, para lo cual se requiere disposicidn para un cambio de actitudes, modificacién de roles y
reestructuracion de valores congruentes con la necesidad de integrar equipos de trabajo, en donde
ineludiblemente se vivan experiencias de aprendizaje grupal, de didlogo, de crecimiento personal y
colectivo, de toma de decisiones y acciones consecuentes; mejorar la calidad de la educacién en las
escuelas, implica generar de manera participativa en cada una, fas condiciones que requiere para
los fines propuestos y para el bien de sus beneficianos.

En este sentido, el curriculum educativo viene a ser "una tentativa para comunicar los principios

y rasgos esenciales de un propdsito educativo; de forma tal que permanezca abierto a la discusidn

! Schmelkes, Silvia. “Hacia una mejor calidad de nuestras escuelas”, México D.F.; SEP, 1992, p, 14.
2 Ibid p. 47.
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critica y pueda ser trasladado efectivamente a la préctica”®, permitiendo asf contribuir a alcanzar
mejores niveles de calidad en la escuela. La docencia se entenderfa como “b{isqueda de verdades y

desarrollo de actitudes para esa blsqueda, mas que como certeza en la transmisién de

conocimientos...” ¢

5. 4. 2. Eldesaflo de trabajar colegiadamente.

El proceso de aprender a trabajar colegiadamente nos exige caminar despacio, con los pies
firmes pero cautelosos, tratando de mantener un equilibrio entre el riesgo y la seguridad, entre la
audacia y el temor, con el peligro de caer alguna vez y la necesidad de volver a intentarlo,
avanzando cada vez con mayor seguridad, aplomo, prudencia y conocimiento. En esta experiencia
pudimos distinguir elementos que pueden propiciar y/o fortalecer el Trabajo Colegiado, y otros que
pueden contribuir a debilitarlo y hacer su arribo més dificil.

Tabla No. 4 EL TRABAJO COLEGIADO

| ELEMENTOS QUE_PUEDEN FORTALECERLO | ELEMENTOS QUE PUEDEN DEBILITARLO |

Caracteristicas iniciales

-Definir las caracteristicas del espacio que -Motivacién heterogénea y muy polarizada,
queremos y estar motivadaos para construirlo, | -No creer en la funcionalidad de este espacio
-Estar conscientes de que su funcionalidad aunqgue lo consideren necesario.

requiere tiempo y constancia. -No querer asumir compromisos con el grupo.
-Contar con fa disposicion y el compromiso de | -No destinar un tiempo para reunirse por *no
los participantes. querer trabajar mas”.

-Consensar y designar un tiempa para reunirse.

Su contenido y metodologia de trabajo

-Situarse y partir de la realidad de la escuela. | -Temor de exponer la realidad y “tocar fondo”.
-Detectar los problemas existentes. -Negar la existencia de problemas.

-Disefiar un proyecto de trabajo para este -Si se realiza sin sentido corre el peligro de
espacio con objetivos y estrategias adecuadas. |caer en el burocratismo.

-Evaluar y replantear procesos y metas ~Caer en un activismo con menoscabo de la
continuamente. toma de conciencia del proceso.

-Construir soluciones de fondo cada vez que se | -Aferrarse al Inmediatismo pragmdtico.

3 -Stenhouse, L. Op. cit. p. 29.
*.Robert Diaz Mauricio. “Los maestros v ¢l desarrollo curricular” Mérida, Yuc. 1994, p. 10



122

requiera.
-Analizar criticamente el Reglamento de C. T. y
proponer las adecuaciones necesarias.

-Revisar el Reglamento de C. T. para evaluar
su cumplimiento y apegarse a él sin reflexionar
acerca de su pertinencia actual.

El proceso de aprender a dialogar

-Asumirse como sujeto de trabajo.

-Ir desarroliando una conciencia de grupo.
-Promover la participacién hotizontal,

-Sortear las dificultades para flegar a acuerdos
basicos.

-Avanzar despacio pero juntos, respetando los
procesos de los integrantes.

-Caonfiar en los saberes de los demds y en fos
propios.

-Arriesgarse a probar nuevas alternativas.
-Valorar la confrontacién de ideas con
argumentacion.

-Apertura a las opiniones diferentes para
enriquecerse con la diversidad.

-Profundizar en la reflexign hasta donde sea
posible.

-Reconocer los errores para aprender de ellos.

-Permanecer pasivos ante los problemas.
-Continuar en el aislamiento individualista.
~Aferrarse a las actitudes autoritarias.
-Renunciar a esta intencién por lo dificil y
tardado que puede ser.

-Forzar el avance ain cuando no hayan
condiciones.

-Dudar de la propia capacidad y de la de los
demés para apoyarse mutuamente.

-Temor y resistencia al cambio.

~Considerar la confrontacién como una forma
de crear conflictos.

-Intolerancia ante las ideas distintas.

-No profundizar en la reflexion por la prisa
por pasar a otro asunto.

-Temor a cometer o expresar los propios
errores.

Los elementos anteriores se presentan, en la realidad, en forma integrada, interactuando

unos y otros de manera dialéctica. De este modo, las condiciones para iniciar se van

construyendo en la medida en que se desarrolla el didlogo y se va una metodologia de trabajo.

Los elementos anteriores nos permiten descubrir algunos retos que enfrenta el proceso de

conformar un espacio de Trabajo Colegiado que contribuya a la profesionalizacidn del maestro.

1.-El reto personal del maestro de asumirse como sujeto de trabajo, como profesional.

Significa empezar a responsabilizarse de la propia vida; reconocer y valorar conscientemente

las propias necesidades, sentimientos, significados, experiencias, valores, recursos, limitacioné y

errores, asi como |3 calidad de persona Unica, diferente e irrepetible. Fomentar estas actitudes

requiere de un proceso de recreacidn de valores que parta de “entender que lo esencial en

educacion se encuentra en el fondo de uno mismo y de la relacidn con el otro, en el

conocimiento del hombre mediante el soliloquio y el didlogo”.?

5 Robert, D, Mauricio. Op. cit. 1994, p. 58.
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Asumirse como sujeto, implica ser un individuo consciente del momento histdrico que le ha
tocado vivir y de la responsabilidad que le atafie como miembro de una sociedad que cada dia va
construyéndose.

11.-El reto del trabajo grupal.

El aislamiento no sdio se da a nivel aula, sino también a nivel escuela, en el contexto de la
comunidad, donde la institucidn traza los limites de la relacion con los padres de familia, haciendo
lo posible por mantenerlos al margen de la actividad pedagdgica, por lo que el trabajo grupal podrfa
incluir también coordinacién con la comunidad escolar.

La conformacién del grupo es un proceso continuo que amerita enfrentar esquemas creados de
individualismo, por lo que el transito del trabajo individual al trabajo colectivo suele ser
inicialmente dificultoso, lenté y desgastante, ya que implica enfrentarse, no sélo a los propios
conflictos internos, sino también a los conflictos que surgen dentro del colectivo durante el
proceso de conformacion de una conciencia de grupo.

El reto del trabajo grupal conlieva también el reto de convivir en la pluralidad, es decir,
reconocer que podemos tener puntos de vista diferentes con respecto a un mismo asunto; conocer
y comprender esta variedad de pensamiertos y concepciones pueden hacer mas ricas las
discusiones durante el trabajo ya que puede contribuir a ver con mayor amplitud fos diversos
aspectos de un problema 0 situacidn, y por lo tanto hacer andlisis mas profundos, lo que significa
asumir la pluralidad como una ventaja y no como una desventaja. Lo esencial es “encontrar un
equilibrio entre la necesidad de llegar a ciertos acuerdos bésicos y respetar las diferencias
existentes entre los miembros, esto contribuird a generar y sostener un trabajo compartido” ¢ en
este sentido, en necesario empezar a asumir actitudes de apertura, respeto, empatia, honestidad,

apoyo mutuo.

§ Fierro, C. Y Susana Pons. “El Consejo Técnico. Un encuentro de maestros”, Libros del Rincon, SEP,
México, D.F. 1992, p. 24,
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I11- E) reto de la reflexion sistemdtica y el andlisis critico y autocritico

La vida docente puede convertirse en una rutina envuelta de tradiciones que atrapan al
maestro, llegando éste a defenderla con tanta entereza que resulta dificil romper con ellas,
pudiendo llegar a inmovilizar a 13 escuela y quedar a la zaga de los avances de la sociedad
contemporéanea. Por eso, consideramos relevante analizar criticamente, no sdlo las actitudes, sino
las concepciones que dan sustento a la propia practica, es decir, traer la experiencia al presente y
darle un sentido, siendo necesario expresarlo en grupo, dado que no sdlo aprendemos en el
contexto de la propia experiencia sino también en el contexto del discurso sobre esta experiencia.
Para que las ideas surgidas durante largas sesiones de didlogo no se vayan perdiendo, necesitamos
rescatarlas a través de la lengua escrita, ya que “La Unica manera de mejorar nuestra practica es
conociéndola bien y sdlo podemos conocerla si somos capaces de documentaria” .

1V.-El reto del didlogo.

Antes de aprender a dialogar es necesario tener disposicién para hacerlo, esto es, que los
maestros sientan que pueden hablar libremente sin el temor de ser criticados; sentir que tienen la
capacidad de aportarse algo mutuamente. Aprender a dialogar es abrirse a los demés
trascendiendo la propia palabra y la del colectivo, es aprender a escuchar, centrar el tema,
autorregulamos, hablar de manera concreta, pertinente y honesta; ser capaz de discentir sobre
un conocimiento pero argumentando con 13 mayor solidez, superar la idea comin de que el que
disciente es un subversivo, consideranda que la riqueza de la discusién que se genera puede ser
mayor.

V. El reto de las relaciones horizontales.

Este reto supone promover la participacion horizontal y modificar el estilo vertical y autoritario
del sistema educativo; implica dar cabida a las inquietudes y aportaciones, sin importar jerarquias,
grados académicos o antigliedad en el servicio.

Para Stenhouse, una de las barreras para la innovacion son los conflictos de poder, porque

7 Robert, D. Mauricio, Op.cit. 1994, p. 17.
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considera que “todos los cambios importantes amenazan la distribucién de! poder®; al crear nuevas
estructuras, dan lugar a nuevas relaciones que desplazan el equilibrio y estatus entre personas.
Sucede entonces que voces diferentes empiezan a ejercer Influencia en las reuniones de C. T. De
ahi que muchos directores interiormente pueden sentirse desplazados, al ver que van perdiendo su
espacio y poder como "autoridad", por lo que es necesario un replanteamiento de su papel,
tomando en consideracién la posibilidad de una democratizacién de las decisiones.

Dar el espacio para la participacidn de los maestros conlleva fomentar la corresponsabilidad
académica, y orientar el centro escolar como unidad de reflexidn y accién profesional de los
docentes: la escuela no debe ser considerada como un espacio cerrado sino como un fugar donde
se puede promover la transformacién de espacios y tiempos, experimentar y compartir nuevos
esquemas, relaciones y culturas organizativas.

VI. El reto de enfrentar la realidad.

Es éste un imperativo bésico que no implica un paso inicial si consideramos que es en el
proceso mismo en donde la realidad se va construyendo y reconstruyendo, por lo que, negarla,
simularia o disfrazarla, va en detrimento de la accién colegiada y la calidad educativa. Es necesario
dialogar acerca de ella para ir descubriendo los puntos de vista comunes e ir construyendo una
perspectiva global de (a situacién de la escuela y su contexto, dado que de ésta dependera la labor
educativa que se desarrolle.

VII- El reto de las soluciones de fondo

Este reto implica enfrentar la resistencia del inmediatismo y el pensamiento utilitarista, esto es,
el deseo constante del maestro de ver resultados inmediatos, el querer que alguien venga a
proporcionarie las soluciones a los problemas, en lugar de construirlas con base en el anélisis y la
reflexién; o bien, el no valorar estos titimos por considerar que no les aporta aigo atil y de

aplicacion inmediata en su grupo escolar. Si se implementan soluciones superficiales, los cambios

® Stenhouse, L. Op. cit. p. 276.
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no seran de fondo, lo que propiciara la reincidencia del problema.
VIII-El reto de Ia voluntad, continuidad y perseverancia.

El Trabajo Colegiado dentro del Consejo Técnico es un proceso largo y complejo que amerita
continuidad, voluntad y perseverancia, por elio es necesario respetar los ritmos de trabajo que los
participantes vayan desarrollando, asi como los avances y retrocesos que vayan experimentando.
Tener paciencia y no intentar dar saltos, sino pequefios pasos para caminar con mds firmeza, ya
que los cambios en grupos humanos s6lo se dan a largo plazo, e inclusive, pueden a veces parecer
imperceptibles. Sélo en la medida en que se persevere podrén verse los beneficios en la labor
educativa y en el desarrollo profesional del maestro.

La voluntad, la continuidad y la perseverancia son indispensables, pero pudiesen no ser
suficientes si persisten barreras para la innovacién. Bross, Giaquinta y Bemstein hacen referencia
a estas barreras que pueden encontrar los miembros de las organizaciones en sus esfuerzos para
llevar a cabo las innovaciones: la claridad respecto a sus nuevas funciones; falta por parte del
docente, de las capacidades y del conocimiento necesario para realizarla; no disponer de los
materiales y el equipo necesario; dispositivos organizativos existentes antes de introducirse en la
innovacién y durante la misma, y que resultan incompatibles con la innovacién,’ por ejemplo, el
horario rigido, el excesivo autoritarismo y verticalismo, el apego al reglamento, y otros.

IX.-E) reto de la evaluacién, autoevaluacion y coevaluacion.

Las actividades organizadas en el C. T. se planean y se desarrollan pero no suelen evaluarse sus
alcances y limitaciones; por lo general, la consigna es équé sigue ahora? omitiéndose realizar de
manera formal y concienzuda este momento del trabajo.

Asi como la evaluacién no es lo acostumbrado en las actividades que desarrolia el C. T., puede

llegar a serlo si los sujetos empiezan a realizarla, ya que permite valorar los procesos para

® . Gross, N. Giaquinta, J. y Bernstein, M. “Implementing Organizational Innovations: a Sociological
Analysis of Planned Change”, Nueva York, 1971 en “Investi cid satrollo del currd ”de L.
Stenhouse, Madrid, edl. Morata, 1981 p. 276.



127
apoyarios en los aspectos deficientes, reorientarlos si es pecesario o modificarlos. Dar seguimiento
al trabajo es Iﬁsuﬂciente si no van implicitos momentos de autoevaluacion y coevaluacion.
Momentos de reflexién personal acerca de las propias actitudes y acciones, tiene un especial valor
en los trabajos grupales, y si este proceso incluye fa valoracion que mutuamente pueden otorgarse
los integrantes del grupo respecto al desempefio, estaremos introduciéndonos @ procesos mds
auténomos de crecimiento profesional y personal.

X- El reto de construir el espacio

Para construir un espacio de Trabajo Colegiado es necesario creer en esta posibllidad, estar
motivados a trabajar por €|, valorarlo y darle un sentido.

Si bien existe una normatividad que lo regula, también se ha visto que ésta no se cumple
cabalmente, quedando sujeto a las necesidades de Ia escuela; lo cual significa que también existe
la posibilidad de recrear este érgano, no sélo como espacio de organizacién sino también
como de intercambio académico, a partir de las necesidades, prioridades y relaciones internas en
donde maestros, directivos y supervisores tienen fa tarea de impuisar y fortalecer este trabajo.

Construir este espacio también implica darle forma, contenido y metodologla de trabajo, es
decir, disefiar un “Como” para la propia escuela. Esto representa uno de los desafios més
importantes y complejos, la falta de experiencia en participacion hace dificil el disefio de esta
metodologfa. No se puede tener fdrmulas precisas para ello, pero sf ciertos aspectos basicos a

considerar los cuales describiremas en el siguiente apartado:
5.5. Algunas pistas para la conformacion de un espacio de Trabajo Colegiado en fa escuela.

Si hemos visto que la conformacién de un espacio de Trabajo Colegiado enfrenta conflictos de
fondo, que parten desde la subjetividad de los individuos funcionando como personas Y
dentro de un grupo, y se dificuitan més con las condiciones institucionales verticalistas que

determinan muchas de sus practicas, estariamos hablando entonces de un proceso que
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dificiimente pudiese ser construido desde la implementacién de ciertos “pasos” rigidos de
planeacién, desarrollo y evaluacién, aunque esto no implica su exclusién. Estariamos refiréndonos
a una importante etapa de SENSIBILIZACION, en donde los maestros empezaran a plantearse:
énos agrada la forma en la que estamos trabajando?, énos sentimos satisfechos?, ¢por qué
seguimos actuando y haciendo aquello que no nos parece?, équé estamos haciendo?, écdmo, por
qué y para qué?, écudl es nuestra realidad como escuela?, iqué niveles de calidad nos estamos
exigiendo?, ¢épudiésemos exigirnos mds?, éserd que estamos llenando las expectativas de los
beneficiarios? (alumnos, padres de familia y comunidad); interrogantes que pudiesen ir
cuestionando algunas rutinas, su utilidad y pertinencia con base en las necesidades.

Lo ideal es que pudiesen partir de todos los integrantes, pero, como no siempre es posible, es
necesario ir formando alianzas con los maestros que estdn deseando un cambio. Es indispensable
ser cauteloso y cuidar las actitudes ante los demés, es decir, no intentar buscar culpables a los
problemas existentes, sino asumirse como parte de una realidad cuya responisabilidad es
compartida, porque todos la han construido y a todos les concierne el actuar para mejorarla. En
estos casos, las actitudes propositivas suelen ser mds aceptables por el colectivo.

El liderazgo académico de maestros o directores juega un papel muy importante, su capacidad
de relacionarse, de penetrar a los subgrupos existentes en Ia escuela, puede ser Util para unir a los
docentes en torno a una tarea, a un propdsito o a una meta comun.

De manera concienzuda, y en procesos de reflexién individual y grupal es necesario desarrollar
actitudes y valores para:

-Reconstruir la realidad de las interacciones grupales, limando las asperezas mas notorias.

-Reconstruir la realidad de las deficiencias del trabajo asi como sus niveles de calidad.

-Reconocer las necesidades mas urgentes de la escuela desde diversos aspectos: material,
econdmiico, pedagdgico, social, profesional, administrativo.

-Reconocer en el contexto de la comunidad una importante referencia del quehacer docente en

la escuela.
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-Valorar la voz y la opinién de los beneficiarios como fuente de informacién acerca de las
expectativas que se tiene de la escuela.

Partiendo del progresivo desarrollo de estas valoraciones, se veria la posibilidad de iniciar
algunas estrategias propuestas por C. Fierroy S. Pons™ y que enriquecieron nuestra experiencia:

-Iniciar un diagndstico de las necesidades y problemas y de la realidad social y académica de
los alumnos, que proporcione una visién general de la problemdtica escolar compartida, si no por
todos, por una mayoria. A partir de esta visidn, se podrian definir continuamente metas mas
amplias para el C T. a corto y largo plazo, e inclusive, estructurar un plan de trabajo tentativo con
tiempos y espacios para el trabajo.

-Analizar la practica para detectar los problemas mds relevantes a nivel aula o a nivel
institucién, sus posibles causas, asi como las diferentes formas y momentos en que se ha percibido.

-Plantear, delimitar y jerarquizar los problemas, definiendo en conjunto los aspectos que
prioritariamente requieren ser atendidos

-Consultar otras fuentes para documentarse acerca del problema, o en su defecto, consultar a
especialistas, después de haber detectado lo que "sabemos" y lo que "no sabemos” acerca del
problema.

-Analizar con profundidad ei problema para buscar soluciones de fondo y no superficiales.

-Con base en un exhaustivo andlisis, realizar propuestas de trabajo a nivel escuela y aula.

-Realizar un seguimiento de los avances del trabajo propuesto.

-Llevar un registro del proceso a través de relatorias o diarios de campo.

-Evaluar de manera continua el trabajo, realizando un seguimiento de las actividades
propuestas, detectando sus avances y limitaciones y, al término de cada etapa, evaluar de manera
general valorando el proceso global, los tiempos utilizados, la participaciéon y lo que esta
experiencia aporta a cada maestro.

De ningtin modo estos aspectos representan una serie de pasos, sino que cada grupo

19 Fierro, C. y Susana Pons. Op. cit. 1992, p. 51-61,
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docente va determinando su propio proceso y ritmo.

Como se puede constatar, el Trabajo Colegiado en el interior de las escuelas primarias, Implica
un proceso largo y complejo que enfrenta resistencias y conflictos, no sélo en los sujetos
participantes, sino también en la estructura misma del sistema educativo, convirtiéndose en un
desaffo para la reforma educativa actual, para la administracion escolar y para los profesores

comprometidos con su labor.



CONSIDERACIONES
FINALES



CONSIDERACIONES FINALES

Participar en esta investigacion fue una experlencia muy rica que me ayudé a ver con nuevos
ojos la docencia, fa escuela, el papel de los maestros y la educacion en general,

Esta misma experiencia me permitlé reafirmar que la préctica docente requiere de un analisis
que cuestione lo habltual o cotidiano, y una reflexion sobre la posibllidad de un repianteamiento y
transformacién de précticas y normas; formas de entenderlas, asumirlas y reconstiuirlas en fa
realidac.

Este documento no proporciona verdades nl certezas en el conocimiento, sino modestamente
se atreve a plantear algunas hipdtesls derivadas de la experlencia con los maestros que conforman
los Consejos Técnicos, asi como algunas propuestas de reestructuracién de las politicas educativas
que contribuirian a facilitar y continuar con el desarrollo del Trabajo COieglado. En este sentido,
considero que este trabajo no concluye, tan sélo se abre un paréntesis para continuar después, sl

los educadores asf lo deciden, es por eso que no incluyo conclusiones en esta investigacién.
A. Las hipbtesis que construimos en ¢l proceso de Investigacion

La experiencia plasmada en este documento me permite formular 1as sigulentes hipétesis:

~ La exigencia de calidad educativa, desde las escuelas, requiere de un espacio continuo y
permanente que proporcione las condiclones para una reflexidn colegiada acerca de la realidad
escolar descde sus aspectos: pedagdgico, sociecondmico, administrativo, cultural, valoral, y otros
que se consideren necesarios para su funcionamiento pleno.

- La estructuracién de este espacio requiere de una nueva gestidn escolar que proporcione

flexibilidad y apertura para la estructuracion de cuerpos Coléglados, en donde el trabajo de director
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y maestros, se caracterice por la implementacién de un sistema de comunicacion horizontal que
permita el didlogo abierto entre sus integrantes.

- Para un Trabajo Colegiado es indispensable Ia participacién en procesos de desarrollo personal
que permitan una reflexion acerca de si mismo, a través del encuentro con otros; una
autoexigencla de pensar, saber y actuar, procederes a los que no estamos acosturmbrados.

- Es este un proceso, largo, continuo y complejo que requiere del compromiso, voluntad, accion

y reflexién de los participantes.

8. El reto de las politicas educativas.

En consideracién a lo planteado propongo modificaciones en tres aspectos del  dmbito
educativo:

1.- Formacién de docentes,

Suglero modificaciones que, desde la formacién Inicial del docente en las Escuelas Normales,
resultan fundamentales y cuyo desarrollo amerita continuidad en la etapa de actualizacion de
maestros en serviclo, conclblendo estos dos momentos como complementarlos en los procesos de
profesionalizacion del docente. En este sentido propongo:

- Que adquiera relevancia el desarrollo personal e interpersonal de los futuros docentes, de
modo que fomenten en ellos actitudes hacia el trabajo en grupo, la autocritica, la autoevaluacion, la
coevaluacion, la libre expresidn del si mismo, Ia comunicacién en sus formas diversas y fa
cooperacion.

- Dar mayor Impuiso al Desarrollo Humano, de modo que contribuya al encuentro consigo
mismo y con los demds.

- Que vivencie experiencias de aprendizaje grupal de modo que descubra las dificultades
personales e interpersonales que conlleva, asi como la riqueza de aprendizajes que es capaz de

suscitar.
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-Participe en la toma de decisiones educativas que conciernen a su formacion, en ambientes

colegiados caracterizados por las relaciones horizontales y el dialogo.

-Reforzar sus: aprendizajes acerca de la Gestion Escolar orientandolos acerca del papel que
desempefian directivos y maestros en la organizacion del trabajo, asi como en el funcionamiento y
recreacion de un espacio académico en el C. T.

- Establecer un vinculo entre teoria y practica de modo que no se base en modelos idealizados
sino reales, es decir, que se analicen, con sentido critico, las propias experiencias y las de otros, de
modo que contribuyan a la definicién de una identidad real como docente y no una idealizada.

- Desarrollar en el futuro maestro la habilidad para reflexionar sobre su practica en forma
individual y colectiva, compartiendo sus experiencias y aprendiendo de las de otros.

- Dar prioridad al desarrollo de la habilidad para registrar y describir experiencias, asi como
para idear situaciones con propositos experimentales sencillos.

-Impulsar el desarrollo de la creatividad metodoldgica en la ensefianza y la concepcion de un
curriculum, como una hipdtesis a comprobar en la practica.

-Promover el habito y el gusto por la lectura.

- Fomentar valores académicos que contribuyan al desarrollo de una ética profesional que lo
conduzca a una buisqueda de mejoramiento continuo, contribuyendo a romper la cadena
interminable de un sistema educativo que privilegia, en su estructura de poder, lealtades y
compadrazgos, por encima de la profesionalidad.

2.- Actualizacion de docentes en servicio.

Acerca de las sugerencias desde este ambito especifico —ademas de las planteadas
anteriormente- considero pertinente mencionar:

-Poner al alcance de los maestros materiales escritos y documentos atractivos que proporcionen
informacion acerca de las mas recientes investigaciones educativas. Del mismo modo, promover a
nivel escuela, zona o sector, una revista como medio de comunicacion en donde el maestro tenga
la posibilidad de publicar sus experiencias, anécdotas, escritos, reflexiones y a la vez mantenerse

informado de las experiencias que viven otras escuelas.
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-Valorar otras formas de desarrollo profesional, que den cuenta de los procesos de
aprendizaje del maestro en el interior de las escuelas, con las dindmicas de actualizacién que por
iniciativa del Colegiado y de acuerdo con sus necesidades como escuela determinen.

- Que los Centros de Maestros diversifiquen su labor, realizando un diagndstico de los intereses y
necesidades de los maestros en servicio para ofertarles un abanico de apoyos pedagdgicos que les
brinde la oportunidad de elegir aquélios que consideren prioritarios.

Que se ampfien los espacios institucionales de actualizacidn para que el maestro tenga la
oportunidad de sugerir y/o programar temas u contenidos.

-Ofrecer asesoria técnica a escuelas que deseen impulsar 1a recreacién del funcionamiento del C.
T. en un espacio de actualizacién que privilegie el didlogo, el andlisis y el consenso de los problemas
que afronta la escuela como organizacién educativa. Asi mismo, impulsar la construccidn y desarrollo
de proyectos escolares que respondan a los problemas planteados.

3.- Gestion escolar,

Los niveles de participacién, apertura y autonomia requieren de una nueva modalidad de gestién
escolar que tenga como propdsito impulsarios y desarrollarios. En cuanto a este aspecto convendria:

- Dar apertura y flexibilidad a la estructuracién de los Cuerpos Colegiados en el interior de las
escuelas con espacios y tiempos continuos para €l trabajo colegiado, entre director y maestros, que se
caracterice por la implementacion de una estructura horizontal.

- Replanteamiento de la normatividad que regula el funcionamiento de los C. T., de modo que su
contenido medular sean principios de accién que tengan la flexibilidad suficiente para adaptarias a las
necesidades de cada dmbito, asi como 1a congruencia con este movimiento de participacién
democratica y relaciones horizontaies.

- Replantear el papel de directivos y supervisores de modo que impulsen, desde su gestion, més
comunicacion directa con los maestros, relaciones horizontales, funciones de asesorfa pedagdgica y
técnica. En este sentido, Incluir el dmbito académico en los asuntos prioritarios para atender en la

escuela.
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- Reducir la dependencia burocrética de la escuela hacla las instancias directivas, y ampliar
los mérgenes de autonomia, con la visién de que las escuelas tengan més capacidad de decisién en la
organizacién del trabajo escolar, aumentando la participacion del docente en la toma de decisiones de
cardcter educativo, teniendo presente las normas laborales bésicas y los propdsitos educativos que
enmarcan su fabor.

Si realmente deseamos una Modemizacién de la Educacidn Bésica, habria que ir més alld de la
reforma de planes y programas o de un sistema de normatividades, dado que la complejidad del
problema reside esencialmente en la préctica concreta y los actores que participan; de ahi la necesidad
de apoyar estas reformas, fomentando una nueva cultura de gestion escolar capaz de apreciar, valorar
e impulsar la responsabilidad, el compromiso y la disponibilidad de todos los participantes para unirse

un esfuerzo colectivo de bisqueda de nuevos caminos.

C. Hablando de colega a colega te diré ...

{Alguna vez has percibido en ti esa sensacion que te impulsa a pensar que ser docente puede ser
una experiencia distinta; una experiencia que pudieses disfrutar, pensandola no como “trabajo” sino
como un proyecto de vida, en donde tus capacidades intelectuales y humanas se conjugaran y se
confundieren para que pudieras “ser” en lugar de “hacer” simplemente?

¢No has sentido acaso alguna vez el deseo de cambiar? ¢Terminar con todo el lastre de lo que nos

mina insensiblemente? Y como dijera Viadimir Kaspé:

« .acabar con la rigidez, la simulacién, la sequedad, esta dificultad de ser flexible, ligero,
accesible, disponible, libre al fin. Bogar por caminos desconocidos, nuevos, faciles o
dificiles, pero sobre todo ya no cargar el peso de faenas sin sentido e inevitables. Y luego,
expresarse de un modo natural y justo, sin palabras initiles, sin dejarse desbordar por esa
ola que todo sumerge y falsea. Ya no resentir este sabor amargo de cenizas después de
haber hecho un mondlogo y soltado a la victima que tal vez nos soportd a duras penas.
Escuchar, saber escuchar. Olvidarse de si mismo a fin de dejar venir lo que hay de unico en
el préjimo. Hacerlo sentir a gusto, permitirle la plenitud que queremos para nosotros....
Discernir mejor lo que es importante de lo que no lo es. Lanzarse con menos temor. En fin,
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escoger mejor, eliminar, poner el acento en lo que vale la pena...” !

Si alguna vez haz deseado todo esto, entonces habrd llegado el momento de replantear la
docencia, dejar de pensar en ella solamente como una tarea noble, y concebiria como un compromiso
con nuestro mundo, el desafio que éste nos hace para intervenir con creatividad e inteligencia en su
construccion, un reto a nuestra imaginacion y a nuestra capacidad de encontramos con los otros, de
expresamcs, una oportunidad de “ser” para mejorar esta sociedad.

Las experiencias nuevas nos proporcionan grandes aprendizajes que no pueden ser atrapados en
un simple contenido, sino que van més alld de lo que podemos imaginar. En el caso de esta
investigacién, implicd poner en juego todos mis conocimientos, emociones, afectos, sentimientos,
animadversiones, en fin, todo mi ser, el que era antes de comenzar el trabajo y también en el que se
convirtié al final; porque debo admitir que hay algo que cambié en mi durante esta experiencia de
aprendizaje, y es lo que ahora me permite asumir otras actitudes con mis colegas. Aprendi que no hay
que caminar atras ni adelante, sino con ellos, ir y aprender juntos, impulsar al que se iba rezagando,
de modo que sintiesen que todos valen, son necesarios e importantes. Aprendi a enfrentar mis miedos
a las nuevas experiencias, el miedo se disipa con mayor facilidad y la fuerza y la fe en uno mismo se
fortalece con las de los demds. Los inconvenientes, no se fueron haciendo menos, pero Ia actitud hacia
ellos fue cada vez més positiva. Lo que al inicio de la investigacién parecia ser un suefio lejano,
imposible, y lleno de esperanzas exageradas, se convirtié en una expertencia personal y profsional' sin

precedentes en mi carrera como maestra de primaria.
D. éLas conclusiones?... iTU podrias escribirlas!

Hoy... al volver la mirada atrds, no veo un camino, s6lo veredas muy tenues trazadas con

sutileza. Veredas que a veces me hacen dudar del camino recorrido. Sdio cuando veo la suela

! Viadimir Kaspé. “Ventana abierta”, México, D.F. edit. Promexa, 1995 p. 70-71.
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desgastada de mis zapatos y este testimonio que ahora lees, vuelvo a sentir la fuerza del
Equipo llenar mi ser para continuar.

Aln falta mucho por hacer, por eso no concluimos. Transformar la experiencia que ahora lees es
tarea mia y tuya, es més bien, tarea nuestra y de todos los que creemos y hemos tomado conciencia
de que las posibilidades de cambio, no dependen sSlo de las cipulas que definen las politicas
educativas, sino también de los sujetos que han reconocido que la historia la hacemos todos a diario
a través de nuestros actos relevantes y también con los que consideramaos triviales.

Desearfa que desde tu posicidn de docente reflexionaras sobre esta experiencla y decidieras ir
formando un Equipo que pudiese crecer con el tiempo hasta incluir a todos tus compaiieros docentes.
Si este documento lograra despertar en ti estas inquietudes o aportarte aigo para tu crecimiento, me
sentiré satisfecha de haber hecho este alto en el camino.

Esta experiencia nos deja una tarea, una tarea que €s compromiso, reflexion, accién, conviccion,
esperanza de recreacién del hombre, por el hombre.

Las hipétesis que aqui planteamos, tendrds que verificarias en tu prictica para refutarlas o
recrearlas, es por eso que las conclusiones sdlo ti puedes escribirias, ...hasta entonces... tal vez nos

volvamos a encontrar a la vera del camino en una tregua necesaria...

“{El viento se levantal... Hay que intentar vivir
el aire inmenso abre y vuelve a cesrar mi libro,
La ola en polvo osa surgir de las rocas!
Emprendred el vuelo, piginas deslumbradas!
;Rbmped olas! {Romped con aguas regocijadas
este techo tranquilo donde picoteaban las focas!” 2

2, Valéry, Paul. Verso final de “Cementerio marino”. En: “Ventana abierta” de Viadimir Kaspe, México, D.F. ed.
Promexa, 1995, p. 67.
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APENDICE C

REGLAMENTO DE LOS CONSEJOS TECNICOS

1. FORMACION DEL CONSEJO ESCOLAR.
- En cada escuela dependiente de! Estado, se instituird un Consejo auyo funcién serd el estudio de los
diversos asuntos y problemas técnico-pedagdgicos.
- £l Consejo estara formado por el Director y los maestros ayudantes del plantel educativo.
- Bl Director de la escuela serd invariablemente el Presidente. El Secretario deberd ser designado por la
mayorfa.
1. OBJETIVOS DEL CONSEJO TECNICO ESCOLAR.
Objetivo General:
-Operarcomoérgmodeconsultaycolaba‘aciénde la direccién de la escuela para procurar el 6ptimo
funcionamiento de la institucion.
Objetivos Particulares:
. Auxiliar al Director en la planeacién, organizacién, desarrolio y evaluacion de las actividades educativas.
- Proponer soluciones a los problemas trascendentales del plantel educativo.
III. LAS FUNCIONES DEL CONSEJO SERAN.
- Planear el desarrollo del trabajo técnico de la Escuela, de conformidad con las normas generales que fija
la Direccién General de Educacion del Estado.
- Revisar, con fines de unificacién y, en su €aso, proponer optiones para mejorar métodos y sistemas
educativos.
- Estudiar y proponer, a la Direccion de la Escuela, las soluciones que correspondan a los problemas que
se presenten en fa escuela o en cada grupo escofar.
- Formular consultas de caracter témico, ante organizaciones o instituciones simitares.
- Solicitar ante la autoridad educativa inmediata superior por conducto del Presidente, ia resolucion de los
problemas de orden técnico, material, social y administrativo.
- Proponer la adopdién de procedimientos que tienden a mejorar la educacion.
- Proponer la adopcién de medidas que tienden a lograr mayor eficiencia en el servicio escolar.
- Estudiar y vigilar la aplicacion de nuevas técnicas de la ensefianza.
IV. ATRIBUCIONES DEL PRESIDENTE.
El Presidente del Consefo de la escuela, tendrd a su cargo las siguientes atribuciones:
-Todaslasqueleconespondm,oombi'ecmrdela Escuela.
- presidir las sesiones de! Consejo, dirigiendo los debates.
-SometeraestudioIosproblemasquesepr&sentmalosproyectosfunuladospara la mejor marcha de
la escuela.
- Tumnar al C. Inspector las actas levantadas en las reuniones del Consejo.
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V. FUNCIONES DEL SECRETARIO.

- Citar a sesién por acuerdo del Presidente.

- Pasar lista de presencia y leer el orden del dia durante las sesiones.

- Tomar nota de los puntos tratados y levantar las actas correspondientes.

- Despachar la correspondencia del Consejo con el visto bueno del C. Director.

- Atender el tramite acordado en las sesiones, previa autorizacion del H. Consejo.

- Lievar y conservar ordenado el archivo.

- Desempefiar las comisiones que le confiera el H. Consejo.

- Rendir los informes que le sean pedidos por el Presidente, la Asamblea General o las Autoridades
Superiores, en relacion con los asuntos de su cargo.

- Poner su contrbucién en todo aquello que redunde en beneficio de la escuela.

VI. LAS JUNTAS SERAN DE:

- Asamblea General, es decr, con fa presencia de todo el Personal Docente de la Escuela y, por los
motivos que las determinen, tendran el cardcter de Ordinarias y Extraordinarias.

- En las Asambleas Generales Ordinarias, se har& un nforme concreto de todas las actividades realizadas
por el Consejo durante el mes y se planeara el trabajo correspondiente al periodo siguiente. Dicho informe
ser4 dado a conocer oportunamente a las autoridades educativas, para los fines que convengan.

VIL. PARA REALIZAR EFICAZMENTE SU COMETIDO, EL CONSEJO CONTARA CON LAS

SIGUIENTES COMISIONES:

- De Asunto Técnicos, Finanzas, Accion Social y Cultural, Mejoras Materiales, Deportes, Prensa y
Publicidad, Asistencia y Puntualidad (Disciplina Escolar), Ahorro, Periédico Mural, Higiene.

VIII. DE ASUNTOS TECNICOS.

Especificamente se encargara de la atencion del aspecto témico del trabajo escolar, de conformidad
con los objetivos comrespondientes del propio Consejo.
IX. DE FINANZAS.

- Tendra a su cargo la administracién de los fondos de la escuela, provenientes del producto de los
anexos escolares, utilidades de la cooperativa, 0 de la tienda escolar, donativos oficiales y particulares,
producto de festivales de paga autorizados por las autoridades educativas, venta de gaseosas, golosinas, etc.

- La propia comisién hara las promociones y estudiara la forma licita y educada para reunir fondos
exclusivamente en beneficio del plantel docente.

- Toda aplicacién de fondos sera previamente estudiada y aprobada por la Asamblea General del
Consejo.

- Informara en los mismos periodos que las estadisticas, con el visto bueno del Presidente del Consejo y
por dupticado, el movimiento econémico correspondiente.

- Los ingresos econdmicos que se produzcan en todo el plante! educativo, deben depositarse en una
cuenta bancaria amparada con la firma del Director de la Escuela y de la persona encargada del manejo de
finanzas.

X. DE ACCION SOCIAL Y CULTURAL.
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-Realizar campafias con el fin de fomentar en los alumnos la formacion de habitos sociales y de
organizacion, actitudes civicas, sentimientos patri6ticos, aficiones honestas, etc.

- Crear relaciones fratemales entre maestros y alumnos.

- Organizar a los alumnos en sociedades higiénicas y deportivas.

- Fomentar todas las actividades y campafias en el orden social y cultural que puedan realizarse.
XI. DE MEJORAS MATERIALES.

- Adoptar las medidas que convengan en favor de la conservacién y limpieza del edificio escolar.

- Dentro de un propdsito de superacién constante promover la ampliacion del edificio escolar y en caso,
el establecimiento de anexos.

- Gestionar la adquisiciin de elementos necesarios para el adecuado desarrolio de las tareas
educativas.

- Aportar iniciativas para lograr todas las mejoras que, en el orden material convengan a la escuela.
XII. DE DEPORTES.

- Realizar camparias con el fin de fomentar en los alumnos la formacion de actitudes deportivas,
aficiones a los deportes, etc.

- Organizar a los alumnos en campeonatos intramuros de los diversos deportes que se puedan practicar
en la escuela.

- Aportar iniclativas para lograr junto con el comisionado de mejoras materiales la creacién de
instalaciones deportivas en la escuela.

- Alentar la participacion organizada de grupos deportivos en competencias & los que convoque, tanto
las autoridades educativas como otras instituciones de niveles similares.
XIO. DE PRENSA Y PROPAGANDA.

- Dar a conocer a través de los medios de difusién las actividades realizadas en la escuela en general.

- Dar a conocer a todos los alumnos a través de los periédicos murales las actividades de la escuela.
XIV. DE AHORRO.

- Sera la persona encargada de documentarse sobre la gestién correspondiente al ahorro.

- Motivar a los alumnos con el proposito de ahorrar.

- Realizar una campafia en la escuela a efecto de lograr el objetivo del ahorro.

- Ser la encargada de llevar actualizado el informe del ahorro de los alumnos.
XV. DE PERIODICO MURAL.

- Colaborar activamente con el (a) Director(a) con la finatidad de renovar continuamente el periddico
mural.

- Motivar y trabajar con los alumnos a efecto de que sean ellos quienes aporten ideas y material para el
periédico mural.
XVI. DE HIGIENE.

- Tendran a su cargo la supervisién de la limpieza en general de la escuela.

- Vigilar la higiene personal de los alumnos.

- Supervizar la limpieza y decoro de los sanitarios.
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- Los casos especiales que se presenten por falta de higiene en cualquiera de sus supervisiones

plantearlo al Consejo Técnico para su solucion.

XVII. NOTAS.
- Los comisionados no tienen facultad para designar a otros elementos del Consejo.

En caso de que alguno de los comisionados cambie de escuela se daré aviso al C. Inspector de la zona,
por conducto del Presidente y éste nombrara al suplente.
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APENDICE D

CONSEJOS TECNICOS DE LA EDUCACION.
JUSTIFICACION Y MARCO JURIDICO.

El Plan Nacional de Desarrollo 1989-1994 indica que la modemizacion de la educacién no solo
comprendera las transformaciones necesarias para responder a las condiciones cambiantes del pais sino,
también, fas indispensables para que la educacién se oriente hacia el logro de los objetivos relevantes de los
diversos grupos de poblacién que la demande, contribuyendo asi al proceso para su desarrolio y bienestar.

Las caracteristicas del modelo de modemizacién educativa sefialadas en el Programa para la Modernizacion
Educativa 1989-1994 proponen comprometer su esfuerzo para la eliminacién de las desigualdades e
inequidades geograficas y sociales; acentuar la eficacia de sus acciones, preservar y mejorar la calidad
educativa, y reestructurar su organizacién en funcién de las necesidades del pais y la operacion de los
servicios educativos.

La reglamentacién del Consejo Nacional Técnico de la Educacion, asienta que debera recoger y estudiar la
opinién del magisterio del pais, y de otros sectores de la comunidad interesados de la tematica referente a la
educacion de los mexicanos.

La reglamentacion del Consejo Estatal Témico de la Educacion instruye, promover en el Estado, la
participacion de las instituciones y organismos académicos, de los educadores, estudiantes y padres de familia,
asi como de los diferentes sectores sociales interesados en el mejoramiento del sistema educativo de la
entidad, y mantener una comunicacién efectiva con los Consejos Técnicos de Regidn, de Sector, de Zona y de
Escuela, a fin de recabar la opinién del magisterio y obtener su colaboracion en acciones educativas de interés
para el Estado.

La recomendacién del Acuerdo Nacional para la Modemnizacién de la Educacidn Basica, juzga importante y
conveniente la existencia de érganos o instancias que apoyen y fomenten de manera eficaz la educacién en
cada localidad.

Articulo 3° Constitucional: La educacién que imparte el estado tenderd a ser: integral, cientifica,
demoarética, nacionalista, contribuird a robustecer la dignidad de la persona y la integridad de la familia, el
interés general de la sociedad, los ideales de fratemidad e igualdad de derechos de todos los hombres, serd
obligatoria y gratuita.

Ley Federal de Educacién: Articulo 7.- Las autoridades educativas deberdn periédicamente, evaluar,
adecuar, ampliar y mejorar los servicios educativos. Articulo 26.- Habré un Consejo Nacional Técnico de la
Educacién que seréd érgano de consulta de la Secretaria de Educacion Plblica y de las Entidades Federativas,
cuando éstas soliciten y se encargard de proponer planes y programas de estudio y politicas educativas. El
Consejo Nacional Técnico de la Educacidn se integrard con representantes de las insttuciones publicas que
participen en la educacién nacional.

Acuerdo Nacional Para la Modernizacién de la Educacion Basica:
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Articulo 6°...revaloracién de fa Funcién Magisterial -actualizacién, capacitacién y superacidn del magisterio
en ejercicio. Programa Emergente de Actualizacin; el ndcleo de la actualizacion emergente se ubicara en los
Consejos Témicos de cada escuela...

CAPITULOI
De su Objeto.

Articulo 1°. Los Consejos Témicos de la Educacién son el espacio de participacion y concertacion en tomo a
las tareas educativas cotidianas.

Se encargan de coadyuvar al logro de la unidad y a la mayor calidad de la educacién en su dmbito de
Influencia.

CAPTTULO T
De su ambito de competencia y funciones.

SECTOR ZONA ESCUELA

Articulo 2°, El 4mbito de competencia de los Consejos Técnicos de la Educacidn estard relacionado con los
procesos de:
1. Ensefianza-aprendizaje.
II. Organizacién y administracion educativa.
. Vinculacién educacion-sociedad.
IV. Formacién y actualizacion docente.
V. Aquellos otros aspectos que inciden en la calidad de la educacién.
Articulo 3°. Para el cumplimiento de su objeto, los Consejos Témicos de la Educacién desempefiaran las
sigulentes funciones:

SECTOR ZONA ESCUELA

L Elaborar el proyecto de trabajo del Consejo, estableciendo los acuerdos y los espacios que logren la
participacion del sector educativo, autoevaluando permanentemente su funcionamiento.

II, Coadyuvar en la planeacion, direccién, desarrollo y evaluacion de las actividades ténico-educativas de su
ambito (programas, métodos, procedimientos de evaluacion, materiales, apoyos didacticos, etc.)

M. Participar en la deteccién, el estudio, el andlisis, la solucién e investigacién de asuntos educativos.

IV. Promover y coadyuvar con las acciones de actualizacién y superacion profesional.

V. Generar un andlisis permanente de la practica docente.

VI. Incorporar el trabajo colegiado al interior de su ambito de influencia que permita elevar la calidad
educativa:
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Facilitar y asesorar a los Consejos de Zona y escuela Solicitar la asesoria del Consejo Superior respectivo

en la inclusién de organismos colegiados en la solucidn para la inclusion de organismos colegiados en la

de la problematica que se les presente solucion de problematicas especificas

Mantener  informado  al Mantener informado al Mantener informado al Consejo

Consejo  Estatal de la Consejo Técnico de Sector Técnico de Zona sobre el proyecto
Educacion, sobre los sobre los proyectos a de trabajo a realizar asi como €l
proyectos de trabajo a realizar por el Consejo desarmollo del mismo y sus

realizar por los Consejos de
escuela,. Zona y Sector, asi

como €l
mismo y sus sus resultados.

VIL: Impulsar las actividades de extension ed
desarrolio de la comunidad, la pres

reqreacion y deporte.

desamollo  del

Técnico de escuela y de
Zona, asi como el desarollo
del mismo y sus resultados.

obligaciones y derechos como miembros de la comunidad escolar.

CAPITULO TII
De su integracion e instalacion.

resultados

ucativa en el papel que coresponde a las escuelas en el
ervacion del equilibrio ecolégico y la salud, la promocién de la cultura,

Sugerir las acciones que aseguren la adecuada convivencia de los educandos, incluyendo sus

SECTOR

ZONA

ESCUELA

Articulo 4°. Los Consejos Técnicos de 1a Educacién se insta

responsabilidad de ia autoridad correspondiente.

Articulo 5°. Los Consejos Téanicos de la Educacion, se integraran por:

len el primer mes del ciclo escolar, bajo la

SECTOR ZONA ESCUELA

PRESIDENTE PRESIDENTE. PRESIDENTE.

Jefe o coordinador del sector. Supervisor de Zona. Director del plantel.
SECRETARIO. SECRETARIO. SECRETARIO.

Un Presidente de Consejo Un Presidente del Consejo Un maestro de grupo elegido
Témico de Zona, elegido por Técnico de Escuela elegido por por mayoria.

mayoria. mayoria. VOCALES

VOCALES. VOCALES. En Los niveles de Preescolar y
Presidentes de los Consejos Presidentes de los Consejos Primaria, todo el personal
Técnicos de Zora. Técnicos de Escuela.
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Articulo 6°. Los Consejos Técnicos de la Educacién sesionaran:

SECTOR ZONA ESCUELA

Los Consejos Técnicos sesionaran una vez al mes, estableciendo su calendario correspondiente.
Articulo 7°. De la integracién de comisiones de trabajo de los Consejos Téanicos de Educacion.

SECTOR ZONA ESCUELA

De acuerdo a las necesidades del ambito de competencia de los Consejos Técnicos y de los Proyectos de
Trabajo aprobados, el Presidente y Secretario, integraran las comisiones de Trabajo que se requieren para el
desarrollo, tales como:

-Andlisis, reflexiones y aplicacion de los materiales del Programa Emergente de Actualizacion
del Maestro y de Reformulacion de Contenidos y Materiales Educativos 1992.

-Seguimiento y Evaluacién del Proceso ensefianza-aprendizaje.

-Organizacion y Administracién escolar.

-Materiales educativos.

-Superacién y actualizacion del maestro de escuela.

-Estudio y proyeccién del panorama histérico de la ciencia, la educacion y la cultura.

-Ecologia, salud, recreacién y deporte.

CAPITULO IV.
De las facultades y obligaciones de sus miembros.

Articulo 8°. Correspondera al presidente:

SECTOR ZONA ESCUELA
Representar al Consejo Representar al Consejo Representar al Consejo
Técnico de Sector. Témico de Zona. Témico de Escuela.

T1. Convocar y presidir la integracién del Consejo en su ambito de competencia, asi como las sesiones ordinarias y
extraordinarias del mismo.

TI1. Elaborar junto con el Searetario el orden del dia de cada sesion.

V. Convocar a las reuniones ordinarias y extraordinarias del Consejo, presidirlas y nombrar en su ausencia quien
fo represente.

V. Vigilar que el funcionamiento del Consejo se realice conforme a los lineamientos respectivos.

VI. Promover permanentemente el tratamiento de los asuntos de caracter técnico-pedagdgico, que coadyuven a
elevar la calidad de la educacién en su &mbito de competencia.

VIL. Propiciar que al término de cada reunién se llegue a recomendaciones conaretas y que éstas no contradigan
las disposiciones normativas.

VIIL. Enviar copia del acta de cada sesién al Consejo Téanico inmediato.

IX. Dar a conocer a la comunidad escolar, las recomendaciones acordadas en el Consejo para su cumplimiento
cuando éstas procedan.

X. Disponer lo conducente para el cumplimiento de las recomendaciones emanadas del Consejo.
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XI. Proporcionar la informacién que le sea solicitada por las instancias competentes.

XI1. Consultar con las autoridades superiores, los asuntos tratados en el Consejo, que lo ameriten.
XII1. Promover la evaluacién permanente de las acciones realizadas por el Consejo y su proyeccion
XIV. Enviar copia de la evaluacion anual al Consejo Témico inmediato superior.

XV. Coordinar los trabajos de los grupos operativos y las comisiones que se conformen

XVI. Las demds que se deriven de la naturaleza de su cargo.

Articulo 9°. Comresponderd al Searetario:

SECTOR ZONA ESCUELA

1. Difundir por los medios de comunicacion idéneos, la convocatoria a las reuniones ordinarias y extraordinarias
que se celebren.
1. Llevar el libro de registro de asistencia.
IIL. Poner a consideracion de la asamblea el orden del dia.
1IV. Levantar el acta respectiva y asentarla en el libro correspondiente, misma que deberd ser frmada por los
miembros que asistan a la sesion.
V. Llevar el registro de las evaluaciones parciales y redactar el informe de la evaluacion anual.
VI. Poner a disposicién de los miembros del Consejo, el libro de actas y los registros de evaluacion.
VII. Integrar, organizar y resguardar el archivo del Consejo, que incluya las actas correspondientes a cada sesion
y los demés documentos relacionados con el funcionamiento del Consejo.
VIIL Asistir al presidente en el desempefio de sus funciones inherentes al Consejo.
IX. Elaborar el proyecto de trabajo del Consejo de manera conjunta y concertada con los demds miembros del
Consejo.
X. Coadyuvar en la coordinacién de comisiones que se formen.
XI. Las deméds que se deriven de la naturaleza de su cargo.
Articulo 10°. Correspondera a los Vocales:

SECTOR ZONA ESCUELA

1. Asistir puntualmente a las reuniones y participar en las deliberaciones del Consejo.

1I. Presentar iniciativas con el fin de superar el trabajo escolar o para solucionar los problemas académicos
sometidos a la consideracion del Consejo.

ITI. Cumplir con responsabilidad las comisiones y las tareas que les fueren conferidas.

1IV. Actuar en el Consejo en bien de la obra educativa, vinculando sus iniciativas con las necesidades de fa region,
zona o escuela en la que se encuentre el Consejo.

V. Colaborar con el presidente en los demas asuntos contenidos en el articulo 7° del presente.

V1. Participar activamente en la elaboracién del proyecto de trabajo.

VII. Colaborar en la realizacion de estudios y formulacion de propuestas académicas en relacién con la legislacion
y planeacién educativas, contenidos y materiales educativos, etc.

VIII. Coadyuvar en las acciones que se emprendan en el seno del Consejo.

IX. Las demds que se deriven de la naturaleza de su cargo.
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GUIA DE ENTREVISTA A DOCENTES Y A DIRECTIVOS

ANOS DE ANTIGUEDAD EN EL SERVICIO
TIEMPO DE LABORAR EN LA ESCUELA

Plano personal:
1- ¢lLe agrada su trabajo? ¢por qué?
2- ¢Cémo influye su trabajo en su vida personal y viceversa?

Plano interpersonal:
3- ¢Como ve las actitudes de colaboracién de los maestros en las actividades escolares?

-solidarias -entusiastas
-tensas -hostiles
—cordiales -otros.
4- ¢COmo considera que son las relaciones ente Ud. y sus compaiieros?
-Cordiales -Solidarias
-Indiferentes -Tensas
-Solicitas -Entusiastas
-Hostiles -Otros

5- ¢Realizan juntos actividades no relacionadas con el trabajo? éCuales?
6- ¢Existe alglin parentesco entre los miembros de! personal docente?

Conocimiento de la normatividad.
7- éQué tanto conoce el reglamento del Consejo Técnico Consultivo y sus propdsitos?
-Lo conozco a fondo
-De manera general
-Sélo algunos aspectos.
-Sélo he escuchado hablar de éi.
-No lo conozco.

Funcionamiento del Consejo Técnico.
8- éCuéndo y como se organiza el Consejo Técnico?
9- ¢Cémo funciona el Consejo Técnico de su escuela?
10- ¢éCémo se organizan las juntas y cdmo se realizan?
11- ¢Se inician puntualmente? ¢Qué tanto se prolongan?
12- éSe respeta el orden del dia?
13- ¢Se cumplen sus expectativas respecto a las reuniones de C.T.?
14- ¢Participan todos en la toma de decisiones? S No, éPor qué?
15- ¢ Consideran adecuadas las actuales comisiones del Consejo Técnico?

Aspecto Técnico-pedagdgico.

16- ¢Considera que existen problemas pedagdgicos en su aula? écomo cuales?

17- ¢Alguna de las actuales comisiones del Consejo Técnico brinda apoyo a su labor en cuanto al
aspecto técnico-pedagdgico??

Limitantes
18- Desde su punto de vista, éexisten problemas en el desarrollo de las juntas? Si, No, écudles?

155
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19- ¢éObserva que existe disponibilidad en los profesores en el momento del desarrolio de las juntas?
20- ¢Son Gptimas las condiciones del espacio fisico en €l que se lievan a cabo las reuniones?

71- ¢Cémo asume el director su papel de enlace entre la Supervisién y ustedes?

22- {Qué opina de que el director presida siempre las juntas?

Alternativas

23- Seglin su opinién ¢que elementos facilitan el funcionamiento de los Consejos Técnicos?

24- iCree que hay algin aspecto que deba mejorarse en el funcionamiento de los Consejos Técnicos?
iQué propone sobre ello?

25.- ¢Considera que retomar el aspecto pedagdgico de los Consejos Técnicos, podria contribuir a
mejorar su practica docente?

26- iCree que Sus compafieros podrian proporcionarie apoyo pedagdgico a través de sus experiencias?
¢cémo y en qué momentos?

Plano social
1- ¢Como es su relacién con los padres de familia?
2- ¢Participa en actividades extraescolares? ¢Cémo cuales?
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APENDICE F

TALLER VIVENCIAL
DE RELACIONES HUMANAS
“¢QUIENES SOMOS?”

“.¢;Quién eres? ~Pregunt6 al mar la mufieca de sal.
Con una sonrisa el mar le respondié:

-Entra y compruébalo td misma

Y la mufieca se meti6é al mar,

pero a medida que se adentraba en él, iba disolviéndose,
hasta que apenas quedé nada de ella.

Antes de que se disolviera el tltimo pedazo,
la mufieca exclamoé asombrada:
-jAhora ya sé quién soy!”

Anthony de Mello.
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El frenético mundo actual hace que el hombre piense pero no reflexione
sobre si mismo, lo que es, lo que desea, lo que suefia, lo que quiere ser O hacer.
Actuamos por inercia a veces sin sentido; vivimos atrapados en una red de imagenes
que nos enajenan.

Esta vida nos absorbe y el “tener” se impone al "ser” olvidado nuestra esencia
como seres pensantes y emotivos con capacidad de mirar més alla de nuestros 0jos.
Es necesario recobrar el sentido de la emocion, de lo espiritual y de lo intemo, para
poder también recobrar nuestra humanidad.

Empezamos a recobrar nuestra autenticidad a medida que tenemos
encuentros con los otros, cuando podemos mirar al préjimo y descubrir todo lo bueno
que hay en él. Sélo en la medida en que conocemos a los demdas, podemos
cONOCemos a Nosotros mismas.

El presente Taller es una invitacion a la reflexién y al didlogo acerca de
quiénes somos y quiénes son los demés, a fin de que cada participante continte su
propia busqueda del camino que lo lleve a salvar el mayor reto que tiene la vida del
hombre: SER UNO MISMO EN ARMONIA CON EL MUNDO.
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OBJETIVO GENERAL:
Refiexionar sobre si mismo y su incidencia en las relaciones sociales que
cotidianamente practica en su vida personal y profesional.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
1. Participe en un proceso de reflexion sobre su persona.
2. Reconozca y valore su relacion con los demas.
3. Elabore un proyecto de vida.

TEMARIO BASICO:
-Autoconocimiento y autoestima.
-Comunicacion.
-Autoaprendizaje.
-El maestro como persona.
-Las bases del diglogo.
-Proyecto de vida personal y profesional.

LUGAR Y TIEMPO:
Se realizaran 6 sesiones de 2 horas cada una (horario flexible sujeto a la
disponibilidad de los maestros). El lugar serd seleccionado por los maestros.

PROGRAMA

PRIMERA SESION

-Lectura y comentarios del fragmento XX! del “Principito”
-Presentacion del Programa del Taller-vivencial.
-Comentarios

-Dinamica de “El arbol”

-Dinamica “Mi biografia”

-Sugerir |a elaboracién de un “Diario personal”.

SEGUNDA SESION

-Comentarios de lo mas significativo de la sesién anterior.
-Dinémica *¢ Quién soy?”

-Comentarios de la lectura “Mi declaracion de autoestima’.
-Dinamica de “El tren”

-Dinamica de “El collage”

-impresiones de la sesion.

TERCERA SESION
-Comentarios de la sesion anterior

-Dinémica "¢, Quién eres ti?”
-Comentarios de la lectura “Relaciones”



-Dinamica de “E! crucigrama’
-Impresiones de la sesion.

CUARTA SESION

-Comentarios de la sesién anterior.

-Comentarios de la lectura “Desiderata” y “Didlogo”
-Compartir el significado de un objeto personal.
-Dindmica de “Los cuadros de Bavelas”
-Comentarios de la dinédmica.

-Impresiones de la sesion.

QUINTA SESION

-Comentarios de la sesion anterior.

_Comentarios de las lecturas “Receptividad” y “Autoaprendizaje”
-Dinamica “¢,Cémo distribuyes tu tiempo?”

-Comentarios de la dindmica.

-Propuesta de un plan de accién para [a elaboracién de un proyecto de vida personal y
profesional.

SEXTA SESION

-Comentarios de la sesion anterior.
~Comparta libremente el proyecto de vida.

-Comparta libremente fragmentos de los “Diarios” elaborados a lo largo del taller o
testimonios orales.

-Evocar la lectura del “Principito” y comentar el significado personal que le encuentran
después de participar en el Taller Vivencial.

-Dinamica “|Unete al Equipo!”

-Impresiones generales del Taller y sugerencias.
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