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PreSeNTaCiÓN

Las aceleradas transformaciones económicas, políticas, culturales y tecnológicas que 
caracterizan al mundo contemporáneo, han modificado significativamente las coorde-
nadas de la realidad social, y por supuesto, también las relacionadas con los fines y 
principios en los que distintas profesiones y sectores del sistema educativo fundamen-
taban su intervención cotidiana. La complejidad que encierra esta realidad, nos coloca 
ante escenarios en muchos sentidos inédita, donde las demandas procedentes de di-
ferentes sectores sociales con respecto a los fines que debería cubrir la educación, son 
frecuentemente contradictorias e incluso irreconciliables. Esto ha generado la necesidad 
de construir vínculos y tender puentes entre diferentes instituciones, comunidades de 
práctica, grupos y sujetos con diversa formación y experiencia pero con intereses y pre-
ocupaciones profesionales comunes; esta inquietud cobra cada día mayor fuerza como 
un medio para enfrentar la diversidad y complejidad inherente a la tarea de educar. La 
socialización, el intercambio, el diálogo entre pares de distintas latitudes con problemas 
a la vez similar y distintos, se han extendido paulatinamente como un medio importan-
te y útil para analizar y discutir diferentes experiencias y puntos de vista; la formación 
de redes de colaboración e intercambio cobra cada día mayor importancia como un 
medio fundamental para comprender, explicar y actuar sobre la realidad educativa de 
forma relevante y pertinente. 

El presente texto es una modesta aportación a esta muy necesaria comunicación 
e intercambio entre instituciones, grupos e individuos interesados y relacionados di-
rectamente con la educación básica; constituye también el producto del esfuerzo rea-
lizado por un nutrido y heterogéneo grupo de profesionales que en su momento, 
respondieron positivamente a la convocatoria que hiciera la Universidad Pedagógica 
Nacional, por conducto del cuerpo académico Intervención y Formación en Gestión 
Educativa del área académica “Política Educativa, procesos institucionales y gestión”, 
para participar en el primer y segundo foro sobre “EXPERIENCIAS DE INVESTIGACIÓN, 
INTERVENCIÓN Y FORMACIÓN EN GESTIÓN DE LA EDUCACIÓN BáSICA, efectuados 
en el año 2004 y 2006 respectivamente. 

La publicación de los trabajos aquí presentados, responde al interés de difundir más 
ampliamente el intercambio y la reflexión que en ambos foros compartieron todos los 
participantes, ya fuera en calidad de ponentes, conferencistas o asistentes. Pero además, 
un aspecto que nos parece importante destacar es que los participantes representan 
también un abanico diverso de perspectivas y miradas acerca de los objetos de la ges-
tión educativa y la forma de abordarlos; la presencia de funcionarios, investigadores, 
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docentes, supervisores y directivos da cuenta de ello. Esto adquiere especial relevancia 
en un contexto en el que de forma paradójica, la presencia hegemónica de programas 
nacionales de gestión escolar como el Programa Escuelas de Calidad, u otros de gestión 
institucional con un enfoque de calidad total, tiende a minimizar si no es que a descono-
cer esfuerzos locales concretos de transformación e innovación igualmente importantes 
y en algunos casos mucho más significativos y eficaces. 

Los trabajos aquí reunidos, si bien se ocupan de temas, inquietudes y propuestas 
de diverso tipo y alcance, comparten el interés por difundir e intercambiar experiencias 
comprometidas con la promoción de un modo distinto de hacer gestión ya sea a nivel 
de la escuela, donde el énfasis está puesto en el aprendizaje de los alumnos de preesco-
lar, primaria y secundaria, o bien en otros niveles o instancias responsables que también 
realizan tareas de gestión educativa. Todas las contribuciones presentadas por ponen-
tes tanto nacionales como extranjeros, aluden a temáticas relacionadas con problemas 
vigentes que ocupan un lugar importante en las agendas de las políticas educativas a 
nivel internacional, nacional y estatal; aunque los focos de interés de cada una se guían 
por un interés práctico, teórico o ambos, todas convergen en un campo común que es 
el de la gestión educativa.

De esta forma, el texto se encuentra organizado en cuatro grandes apartados; en 
el primero se agrupan aquéllas contribuciones enfocadas en el análisis de los múltiples 
significados de la gestión educativa, los alcances, limitaciones de la polisemia existente 
a su alrededor, la relación que guarda con los procesos de reforma educativa y las 
dificultades y retos que afrontan los responsables de la conducción de la institución 
educativa en diferentes niveles del sistema educativo, particularmente los supervisores 
y directores escolares. 

La segunda parte contiene trabajos sobre resultados parciales o finales de investi-
gaciones cuyos objetivos son conocer, analizar y comprender procesos, prácticas y/o 
experiencias concretas en el ámbito de la gestión educativa, con especial énfasis en sus 
resultados, alcances y limitaciones. 

En la tercera parte aparecen aquéllas ponencias que describen, explican o analizan 
diversas experiencias de intervención o innovación de la gestión educativa, sean estas 
a nivel institucional o escolar. El lector encontrará aquí documentadas, experiencias con 
diverso alcance y nivel de éxito; si bien cada una está situada en un contexto específico 
y responden a realidades y momentos igualmente diferentes, tienen la virtud de dar 
cuenta de la forma en que surgieron, los problemas y situaciones a los que intentaron 
responder, cómo se desarrollaron, qué logros obtuvieron al igual que las dificultades 
que enfrentaron. 
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Las aportaciones que aparecen en la cuarta parte de este texto, tratan sobre distintas 
experiencias de formación, ya sean nacionales o locales, pero todas ellas referidas al 
campo de la gestión educativa; el valor de estas aportaciones es que dan cuenta de 
una vertiente muy reciente en la formación de profesionales de la educación olvidados 
por el sistema y las instituciones dedicadas a la formación de profesionales de la edu-
cación, aquéllos que si bien no se encuentran al frente de un grupo, sí tienen un peso 
político importante, influyen en el nivel intermedio y local, intervienen en la gestión 
de las políticas educativas y toman decisiones que repercuten en el funcionamiento y la 
conducción del sistema educativo.

Finalmente, en el apartado de conclusiones se exponen de manera sintética las prin-
cipales inquietudes, reflexiones y propuestas expresadas en las intervenciones de los 
asistentes y las respuestas de los ponentes y conferencistas. Esperamos que en este 
apartado final los lectores encuentren una agenda susceptible de ser retomada en even-
tos similares posteriormente, así como ideas sugerentes que les sirvan como referencia 
para la investigación, intervención o formación de profesionales en el campo de la 
gestión. 



reFLeXioNeS  

aCerCa De LaS reFormaS,  

LoS ProCeSoS De GeSTiÓN  

y La iNNoVaCiÓN De La 
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aVaNZar eN GeSTiÓN eDUCaTiVa y GeSTiÓN eSCoLar  
o CÓmo eDUCar SiN DeJar De aPreNDer 

Pilar Pozner*

resumen

Este trabajo se refiere a los procesos que en las últimas décadas se han orientado 
a modificar el modelo burocrático tradicional de conducir los sistemas educa-
tivos. Recupera algunos de los conceptos estelares de la esta nueva búsqueda 
de gobernabilidad del sistema educativo: gestión educativa (o institucional) y 
gestión escolar; haciendo referencia asimismo a la gestión de nivel intermedio 
como aquella que apoya a las escuelas concretada por los equipos de supervisión 
y otros profesionales de apoyo. Sostiene que este enfoque tiene que priorizar la 
autonomía interdependiente de las escuelas y sus actores, para el logro de más 
aprendizajes para todos los niños y jóvenes en tiempos de veloces cambios, alta 
turbulencia, incertidumbre y desazón ante el quiebre del lazo social que deja a 
gran parte de la población en estado de alta vulnerabilidad. Finalmente, se plan-
tea una agenda apara avanzar de acuerdo a problemáticas que aun no hemos 
abordado en profundidad.

A. políticAs De DescentrAlizAción y AutonomíA

Hasta fines de los años setenta –del siglo xx–, la administración centralizada era con-
siderada como una manera eficiente para sustentar la expansión de los sistemas edu-
cativos nacionales. A partir de los ochenta surgieron los postulados de modificar este 
patrón organizativo, predominante prácticamente en el mundo entero, como un ele-
mento central en las políticas educativas y pasó a revisarse la modalidad centralizada y 
verticalista, vigente hasta ese entonces, de ordenar, gobernar y administrar el sistema 
educativo. Hasta ese entonces, las decisiones tomadas por el nivel central impregnaban 
e pretendían incidir en todas las decisiones de todos los actores del sistema: el organis-

* Directora del área de Formación Continua en Gestión Educativa y Escolar, onG-RedeS, Buenos Aires, 
Argentina; correo electrónico pilarpozner@fibertel.com.ar
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mo central, a nivel nacional, se ocupaba del financiamiento, de la elaboración y admi-
nistración del currículo, de la contratación del personal docente y administrativo, de la 
elaboración de todas las diversas normativas, y de implementar, supervisar y controlar 
su cumplimiento. Las diferentes jurisdicciones y/o ámbitos territoriales y sus respectivos 
organismos, solamente tomaban las directivas y encaraban su aplicación.

Desde la década de los ochenta y noventa muchos países comenzaron a renovar 
esta organización y gobierno de la educación. Entre las razones que llevaron a los 
ministerios y sistemas de educación de los países a asumir decisiones de este tipo se 
pueden identificar: el reconocimiento de la imposibilidad para administrar un sistema 
muy extenso; de la necesidad de modificar una estructura ya anacrónica, con insufi-
ciente posibilidad de comunicación de los niveles centrales con las unidades escolares; 
y ninguna oportunidad de intercomunicación entre las escuelas. 

Se asumió como condición prioritaria la revisión del sistema verticalista para im-
pulsar y potenciar más y mejores aprendizajes de niños y jóvenes, y esto requería 
ampliar la delegación de la toma de decisiones y las funciones a los niveles de base, a 
nivel local, devolviéndole a la escuela su autonomía para que ésta pudiera asumir, con 
responsabilidad y proyecto, el trabajo de concretar los aprendizajes que la sociedad le 
delegaba. 

En la actualidad, una de las premisas básicas de estas políticas es que sólo pueden 
obtenerse aprendizajes de calidad con equidad y calidad si se logra desarrollar una gestión 
efectiva en el nivel escolar, esto involucra considerar que una educación de calidad obli-
ga a una gestión escolar más autónoma y profesional de los equipos directivos, más 
apoyo a la escuela y menos control burocrático del poder central. Por lo que, hoy 
se considera que la distribución del poder y la delegación de funciones a la unidad 
educativa en asuntos relacionados con el ejercicio del poder, tanto en temas de admi-
nistración como en las cuestiones pedagógicas, posibilitará a las escuelas aumento de 
la capacidad creativa, de innovación y de experimentación; aumenta de la autonomía 
en la toma de decisiones; disminuir el control burocrático; mayor participación e invo-
lucramiento de toda la comunidad educativa. Desde allí, la delegación de funciones 
abrirá a una mayor calidad de los procesos y los resultados académicos, más eficiencia, 
mayor democracia e igualdad de responsabilidades para la gestión escolar. Otro modo 
“hacer escuela”. 

Numerosos han sido los estudios, propuestas y actores que se han preocupado, por 
llevar adelante propuestas innovadoras referidas a las prácticas de la enseñanza que 
visualizaban la escuela como institución y como mera sumatoria de aulas. 

Una de las estrategias diseñadas para dinamizar los procesos de reforma educativa 
desde los años 80 ha sido el desarrollo de políticas de descentralización, que significa-
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ron una fuerte evolución en los principios mismos de la organización y configuración 
de la educación, con una incidencia en dos planos: el centro escolar y el conjunto del 
sistema. También implicaron una nueva configuración, lo que viene que implicando un 
proceso de largo plazo, no exento de complejidad, contradicciones y dilemas. Pero que 
nos compele a seguir haciendo con claridad de propósito. 

En los sistemas educativos, la descentralización abrió procesos de redistribución del 
poder conducidas desde el centro nacional a los estados, entidades, regiones, provincias, 
comarcas o distritos –según los países– y, en último término, a los centros docentes. 
Esbozó también la cuestión de la autonomía de las escuelas que se centra en la partici-
pación colegiada y en los procesos de toma de decisiones; sobre todo de los directivos, 
profesores, padres, alumnos. Es decir, la descentralización exige autonomía y por ello, 
se promoviendo la participación en las decisiones, en cuestiones financieras y adminis-
trativas. A su vez, no es pertinente concebir los procesos descentralizadores desde una 
perspectiva homogénea, por lo que hay que analizar sus impactos sin dejar considerar 
cada caso en su dimensión contextual en cada país y región, para llegar a conclusiones 
sobre su real incidencia en las prácticas pedagógicas. 

Ya que en el contexto de las reformas de América Latina se identificaron diferentes 
lógicas subyacentes en los procesos descentralizadores –desde lógicas economicistas, 
concepciones tecnocráticas, propósitos de mejora de la calidad educativa, lógicas de 
inspiración democrática y participativa–, que no es posible reconocerlas desde una 
sola de estas perspectivas sino que se desarrollaron o bien en forma combinada o una 
a continuación de otras. 

B. lA escuelA Ante lA innovAción y el cAmBio

La educación no se puede suponer aislada de las maneras en que se ha desplegado la 
organización del trabajo en los diversos espacios sociales. La presencia de los modelos 
de organización del trabajo basados en la separación alienante entre diseñadores y 
ejecutores, y la falta de consideración de las personas como sujetos, asentados en los 
presupuestos basados en Taylor y Ford –con sus procedimientos y mecanismos de ad-
ministración y control–, comienzan a ser cuestionados fundamentalmente por la impli-
cación de la división del trabajo tan tajante que proponen. Este modelo se respaldaba 
en valores como la obediencia y el acatamiento permanente a las decisiones de otros. 
En esta perspectiva se incluían los sistemas educativos, que actualmente están dando 
lugar a otras valorizaciones: la creatividad, la participación activa, el aporte creativo, 
la experimentación, la capacidad de continuar aprendiendo, entre otros. En el actual 
escenario educativo se requiere según la expresión de Perrenoud (2004, p. 7) “Práctica 
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reflexiva, profesionalización, trabajo en equipo y por proyectos, autonomía y responsabilidad 
ampliadas, tratamiento de la diversidad, énfasis en los dispositivos y las situaciones de apren-
dizaje, sensibilidad con el conocimiento y la ley”.

c. unA AmpliA reD De sujetos que generA políticA eDucAtivA

Esta matriz burocrática de la administración trazó eslabones de jerarquías, a cada fun-
ción le correspondía una línea de control sustentada en normas homogéneas, formales 
y externas. La jerarquía concebida como control despreció el desarrollo del compro-
miso por el trabajo, que se tradujo en un debilitamiento de la calidad en las organiza-
ciones, en una ajenidad a las mismas y en la falta de responsabilidad en relación a los 
procesos y resultados educativos, como lo expresa Peter Block “la esencia del modo 
burocrático es no asumir responsabilidades por lo que está pasando”. Este modelo es 
el que viene siendo discutido por las nuevas perspectivas educativas, plantearon, entre 
otras cuestiones, un nuevo modelo de concebir el sentido, funcionamiento y dinámica 
de las organizaciones: la gestión institucional y la gestión escolar. Estos desarrollos 
suponen que en tiempos de gran dinamismo, por un lado y de extrema exclusión e 
incertidumbre, por otro, exigen desplegar en plenitud las capacidades del ser humano, 
redes de colaboración, el desarrollo de criterios que contemplen los propósitos educa-
tivos. Los imprevistos son grandes y no pueden reglamentarse. Por lo que, se hace tan 
importante generar sensibilidad y comprensión compartida que impulse el sentido del 
trabajo y que desarrolle criterios para atender y dar respuestas a problemas turbulen-
tos, urgentes y desconocidos. 

Descentralización implica redistribución y desconcentración. La redistribución del 
poder, la mayor autonomía cedida a las escuelas, y los procesos de delegación cobran 
impulso otorgando a las distintas instancias del sistema otras funciones y desafíos. La 
búsqueda es alcanzar otros logros de formación y resultados académicos, a través de 
medios y desarrollos más democráticos que suponen relaciones horizontales, y apelan 
a renovados compromisos y responsabilidades. Para el alcance del éxito esperado, 
y de acuerdo a la experiencia acumulada en los países en los cuales las reformas de 
descentralización llevan realizándose hace más tiempo, se ha exhortado a ser más 
rigurosos en la redefinición de las tareas y responsabilidades entre los diferentes ni-
veles de los sistemas educativos: central, intermedio y escolar. Esta perspectiva se 
sustenta en el entendimiento de que todos los niveles concretan política educativa, unos 
de nivel macro, de nivel meso y de nivel micro. Todos construyen, diseñan y desarrollan 
política educativa. Poco a poco, se asume que no se trata de “aplicar” decisiones en una 
pirámide descendente. En este diseño de reorganización se hace visible que todos los 
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actores –en los distintos puntos de la red en que se encuentren concretan decisiones 
que implican en algún grado decisiones de política educativa, es decir, ya no se conci-
be que solo el nivel central es quien toma estas decisiones. Emergen destacadamente 
el nivel intermedio o de supervisión y el nivel de las escuelas. Se subrayan las acciones 
de la supervisión, de los directores y directoras de escuela; y de cada docente. Se 
comprende desde este paradigma que la escuela precisa más autonomía para iden-
tificar sus necesidades y modalidades y proyectos de resolución, a la vez que se la 
promueve para que asuma nuevas responsabilidades, retomando paulatinamente un 
mayor protagonismo. 

En el campo educativo, gestión institucional y gestión escolar son dos conceptos 
que reconfiguran las políticas educativas de un país o de un estado, a nivel estatal y 
federal, o a nivel nacional y provincial, según la denominación en cada país. El prime-
ro, la gestión institucional o educativa de nivel macrosocial y, el segundo, gestión 
escolar a nivel micro; implica y nombra a las prácticas que cada plantel escolar o de 
cada institución educativa lleva adelante adecuando los modos de alcanzar las políticas 
educacionales según las particularidades de su contexto. 

Una y otra gestión institucional, y escolar son significativas a la hora de pensar su 
incidencia para concretar aprendizajes. Ambas toman decisiones educativas, una de nivel 
amplio y macro, la gestión institucional. La otra, a nivel de las problemáticas de cada 
plantel escolar, la gestión escolar, ambas conforman nodos relevantes en la red de los 
sistemas educativos.

La nueva estructura o red organización e interacción, se organiza alrededor de tres 
grandes niveles de poder y responsabilidad compartida que están, a su vez, diferencia-
das pero que conforman como una red de trabajo e interacción:

el nivel central o gestión educativa o institucional

Prioritariamente es quien debe establecer las políticas básicas rectoras que aseguren 
una educación básica para todos de calidad y con equidad. Debe, asimismo, propiciar 
y diseñar la actualización del currículo de contenidos mínimos, asegurar y distribuir el 
grueso de los recursos financieros. Debe crear estrategias globales para el monitoreo y 
seguimiento de los avances y retrocesos, y ocuparse de perfilar las políticas e iniciativas 
de formación y actualización de todos los docentes, profesores, directores, supervi-
sores, funcionarios de alto mandos, etcétera, para que como profesionales puedan 
concretar la educación que la sociedad le demanda a las escuelas. Fundamentalmente, 
este nivel de gestión (institucional o educativa) involucra la toma de decisiones y 
el gobierno de la educación a nivel estatal y federal. Gestión institucional no es un 
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nuevo nombre para la administración, ni para la planificación, puede ser concebida 
como nueva forma de comprender y pilotear el sistema educativo, gestión educativa o 
institucional se vincula con la gobernabilidad, y con los nuevos balances e integraciones 
necesarias entre lo técnico y lo político en educación. Gestión institucional o Educa-
tiva tiene que ver con los problemas que se refieren a la resolución de conflictos que se 
plantean entre lo previsto y lo contingente, entre lo formalizado y lo rutinario en cada 
función específica y la necesidad de generar y ampliar los desempeños para la calidad 
educativa. Supone además, abandonar acercamientos simples para asumir la compleji-
dad, examinar la concepción de las organizaciones educativas como entidades cerradas, 
para pensarlas e imaginarlas como circuitos abiertos de acción que expandan procesos 
encadenados de acción y finalidad en relación con su entorno, y siempre con restriccio-
nes a tener en cuenta. 

el nivel de gestión intermedio

Es la instancia que vela por generar una interacción fructífera entre los otros dos niveles, 
es el nivel de la supervisión y otros servicios de apoyo y asesoría con que cuentan los 
sistemas educativos. La acciones de supervisión y equipos de apoyo poseen la responsa-
bilidad de ser eficientes comunicadores de las políticas educativas, a la vez que expertos 
conocedores de las situaciones y problemáticas de la zona de supervisión para su con-
creción. Se consideran como agentes dedicados a impulsar el desarrollo de culturas de 
trabajo docente más autónomas e interdependientes, capaces de propiciar aprendizajes 
significativos para todos los estudiantes, así como de orientar a directivos y docentes para 
la elaboración del proyecto escolar, buscando que confluya con las aspiraciones de la 
política educativa (que, desde esta perspectiva, apunta a la equidad, excelencia, calidad, 
comprensión, significación, democracia) y con la resolución de las principales situacio-
nes institucionales. También tienen bajo su potestad la misión de fortalecer la creación 
de múltiples espacios y experiencias de participación de la comunidad educativa, que 
generen nexos y puntos de encuentro con docentes, equipos directivos, familias y otros 
actores sociales. 

Para lograrlo, el reto primordial de estos relevantes actores del sistema será el aban-
donar las formas de trabajo individualistas y contemplar la imperiosa necesidad de 
asumir una cultura de trabajo en los equipos de supervisores. Otro gran reto es el 
vinculado a poder sobreponerse a la costumbre del ritual de ocuparse sólo de lo “ad-
ministrativista’’. En este sentido, también el nivel central y sus funcionarios tendrán que 
ser coherentes a la hora de redefinir las funciones y prioridades de la función de super-
visión. Si se aspira a una supervisión con capacidad de trabajo educativo y pedagógi-
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co, gran parte del tiempo real de labor deberá estar destinado a tal función. En este 
sentido, el sistema tendrá que redimensionar los pedidos, urgencias, solicitudes que 
den lugar al ejercicio de una supervisión educativa que apoye a las instituciones para 
que puedan ver sus problemas, las aliente a resolverlos y a reinventar nuevos tránsitos 
creativos y profesionales.

el nivel de gestión escolar

Es el espacio de las escuelas, ya que desde la óptica de este modelo de trabajo, tam-
bién en las escuelas se toman decisiones a diario, minuto a minuto. El mayor cuidado en 
este nivel es no estar borrando, con las decisiones que se toman “urgidos y de pie”, aquellos 
principios y valores que se eligen cuando se visualiza lo importante y de largo plazo. La 
gestión escolar involucra al conjunto de acciones y procesos relacionados entre sí, 
que emprende el equipo de dirección y los docentes de una escuela para promover 
y posibilitar el logro de los propósitos pedagógicos por esa comunidad académica y 
educativa de la institución. Gestión escolar es la toma de decisiones a nivel de la 
escuela que tiene por finalidad centrar, focalizar y aunar a la institución alrededor de 
propósitos compartidos, alrededor de la búsqueda denodada de aprendizajes de cali-
dad para todos los estudiantes, y para identificar cómo influir positivamente en la vida de 
los estudiantes. Gestión escolar es promover la vida escolar de los estudiantes, de sus expe-
riencias de aprendizaje. Así, gestión escolar es la búsqueda tendiente a reunir las decisiones 
cotidianas de corto, mediano y largo plazo que constituye una política a nivel de la escuela; 
Es el centro educativo generando política de nivel micro, y se vincula con sus esfuerzos 
para dar respuesta a los nuevos desafíos, así como para gestar equipos pedagógicos y 
convocar a los directivos y supervisores con toda su capacidad y creatividad. Implica un 
cambio radical de hacer escuela, de concebir la acción de los actores educativos con 
roles de gestión. Se requiere de los equipos de dirección y de supervisión y de apoyo 
con capacidad de impulsar y promover centros educativos integrados alrededor del de-
safío de adecuar los procesos de enseñanza a la generación de una experiencia escolar 
de calidad para poder lograr y elevar los resultados de aprendizajes. Visto desde otra 
perspectiva, gestión escolar es la capacidad de atender y de renovar el repertorio de 
problemas a resolver acorde con los desafíos de su tiempo. Puede sostenerse, que hay 
Gestión Escolar cuando se observa en los centros escolares prácticas que se relacionan 
con tres tópicos básicos: 

Se trabaja identificando problemas a afrontar en cada situación institucional es-•	
pecifica. 
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Se busca la participación en la resolución de los problemas a encarar. •	
Se busca plasmar aprendizajes a partir de lo que se realiza. •	

En definitiva, la gestión escolar interviene sobre la globalidad de la escuela, recupera 
la intencionalidad educativa, incorpora a los sujetos de la acción educativa como prota-
gonistas del cambo educativo, construye procesos de calidad para lograr los resultados. 
El eje principal de este modelo es volver a centrar a todo el sistema en su mandato 
social: asegurar educación de calidad para todos. El desafío es superar la lógica buro-
crática que contribuye a desvirtuar, con sus rutinas, el sentido de trabajar en la educa-
ción. Hoy se trata de otorgar autonomía a las escuelas, de propiciar la red de apoyos 
que requieren para poder asumirla, creando instancias sustentables de formación en 
servicio, que impulsen las capacidades y competencias profesionales y personales para 
asumir las nuevas visiones en el actual contexto social, cambiante incierto y con altos 
niveles de vulnerabilidad e inequidad. 

D. Algo más que ADministrAr, gestionAr en tiempos De vulnerABiliDAD

Sin duda, los contextos de las escuelas son otros, se les presentan otros desafíos y 
otros problemas: desconocidos, inusitados, inesperados, e incluso hasta insólitos; todos 
urgentes, complejos y hasta dolorosos. Hoy se hace necesario forjar una nueva sen-
sibilidad para percibir los nuevos problemas sociales, para captarlos, visualizarlos, 
construirlos, entenderlos, comprenderlos; y una sensibilidad para aprender a tratarlos, y 
tener capacidad para resolverlos.

Requerimos de formar una inteligencia compartida, ya que lo complejo no se resuel-
ve individualmente, se requieren resoluciones diseñadas entre muchos, lo complejo es 
lo que está tejido junto, lo que no se puede separar, por eso requiere interacción, colabo-
ración, trabajo con otros, ya que el pequeño aporte de cada uno que forje una mayor 
potencia de respuestas a esa complejidad. Esto es lo que hace fundamental el trabajo 
compartido. 

Se precisa otra forma de trabajar, otro modo de hacer frente a lo profesional, de ser 
docente, de integrar los equipos de supervisión y apoyo, de ser director/a de escuela. 
Otro modo de hacer escuela, y de imaginar escuelas que tengan posibilidad de resolver 
las actuales necesidades de formación de niños y jóvenes de educación básica en un 
mundo de riesgos y de incertidumbres requerimos de construir políticas de la subjeti-
vidad que aseguren a cada niño y a cada joven su lugar en las instituciones educativas, 
un lugar para ser con otros, para reconocerse a si mismo y con otros. Por lo que en 
realidad está en crisis es la propia transmisión de sentido sobre la que la escuela vehicu-
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lizaba su formación en el pasado. Hoy todos luchamos por no sentirnos excluidos o 
perdidos en nuestras vidas. Hoy las escuelas, cada escuela, tiene la oportunidad de ge-
nerar y generase una experiencia escolar que considere a esa misma experiencia como 
el modo de influir positivamente en la vida de los estudiantes. Hoy apara ser escuelas y 
para hacer escuela pareciera que no queda otro camino que constituirse en un espacio 
de contracultura y así recuperar su potencia. 

Estamos ante la necesidad de impulsar culturas de trabajo en toda la amplia red del 
sistema educativo con capacidad creativa, lúcida, fluida y con flexibilidad para construir 
respuestas profesionales a los desafíos de los nuevos tiempos. 

Se requiere de un centro escolar que eleve su percepción sobre los problemas, 
porque el riesgo es intentar resolver los problemas de hoy concibiéndolos desde las 
perspectivas de ayer. Se precisa una escuela que tenga claridad sobre su propósito 
moral y democrático. Una escuela que cuente con la capacidad de ver la diferencia 
entre lo que es capaz de resolver y dar en el presente, y lo que podría ofrecer mante-
niendo una visión de futuro de mejoramiento continuo y sostenido en el tiempo, de 
atención a las poblaciones vulnerables, de inclusión de las diversas subjetividades, es 
decir, de capacidad de sentir y hacer por los problemas sociales que entran cada día 
a las escuelas. 

e. gestión reúne lo que nAturAlmente se sepArA

La cuestión más compleja, es cómo crear y recrear organizaciones escolares donde las 
personas expandan sus aptitudes para crear los resultados que desean, donde se cul-
tiven nuevos patrones de pensamiento y acción, donde las aspiraciones individuales y 
colectivas puedan desarrollarse, donde las personas aprendan a aprender en su conjun-
to y de forma continua. 

En gran medida, el cambio que se quiere originar está en la posibilidad de modificar 
las maneras de hacer escuela o los modelos organizativos que la sustentan. Y en la 
capacidad de ver y atender los problemas que se presentan hoy en las escuelas y los 
contextos escolares. 

El concepto de gestión incluye al de administración, pero es más un concepto más 
amplio, a saber: 

Gestión es un saber de síntesis, capaz de ligar conocimiento y acción, que vin-•	
cula ética con eficacia, política con administración; en procesos que apuntan al 
mejoramiento continuo” como lo ha definido de manera magistral Ernesto Gore 
(1996, p. 22).
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Gestión también es: 

Escuchar atentamente lo que acontece, que aspira a encontrar sentido, •	
Dar cuenta de lo que sucede, aún de lo diferente, de lo que irrumpe para poder •	
comprender,
La búsqueda de desnaturalizar lo que ocurre, •	
Hacer, y el conjunto de intervenciones para que las cosas sucedan, •	
Generar condiciones, •	
Intentar escuchar la palabra del que dice diferente, o de lo que se expresa de •	
otra manera, 
Instalar la pregunta, •	
Volver a ver lo conocido, para volver a percibir, •	
Superar lo abstracto, para reconocer lo que ocurre en esa situación institucional, •	
Comprender nuestro involucramiento y responsabilidad en lo que pasa, •	
Hacer con otros, •	
Imaginar el rumbo, es imaginar futuro, •	
Experiencia con conciencia, con reflexión, con inteligencia y con pensamiento, •	
Actuar: “es tomar la iniciativa, comenzar, conducir, gobernar, poner en movi-•	
miento, dar lugar a que algo nuevo comience”. En la expresión de A. Arendt 
(1993, p. 201).

Así también gestión: 

“Parece un continuo ataque a lo desarticulado, un esfuerzo deliberado por for-•	
mar, expresar e iniciar. Demasiado a menudo, el pensamiento desapasionado 
cae en la racionalidad técnica, regida por normas, dirigidas hacia situaciones 
cerradas y controladas”… “La combinación de pasión con reflexión evoca imá-
genes de cosas incompletas, de preguntas sin contestar, de deseos incumplidos. 
Reflexionar significa preocuparse y prestar atención aun dentro del torbellino de 
acontecimientos. Significa darse cuenta de que hay hechos y acontecimientos que 
por el solo hecho de existir exigen que pensemos en ellos”, en el sentido que lo 
expresa tan magistralmente Maxime Green en el libro de Maclure S. y Davies P. 
Aprender a pensar, pensar en aprender (1994, p. 103).
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F. Algunos énFAsis en lA AgenDA De trABAjo  
en tiempos De cAmBio y vulnerABiliDAD

Cuando el cambio –tanto social y educativo– es tan grande requiere tiempo para ser 
comprendido para poder involucrarse en él con decisión. Hemos aprendido algunas 
lecciones en el recorrido ya transitado, que a modo de prioridades a trabajar a partir 
de su experiencia con una clara intencionalidad de transformar nuestras sus propias 
prácticas. 

Una primer tesis sobre la que reflexionar: no todo cambio es mejora. No todo lo 
que se intente modificar, implica en sí mismo la posibilidad de mejora. Muchas veces se 
emprenden demasiados cambios sin identificar si los mismos tienen alguna posibilidad 
de plasmar mejora y sin identificar los destinatarios de esa mejora. ¿Qué cambio impli-
cará mejora para las actuales culturas de trabajo? ¿Cómo avanzar?

Desde esta perspectiva, señalamos algunos criterios de trabajo como prioritarios: 

Centrar a las instituciones educativas y a sus actores en lo pedagógico. 1. 
Superar el paradigma del control.2. 
Apoyar a las escuelas y asumir la necesaria interacción entre niveles del sistema.3. 
Reconocer como obstáculo la actual sobrecarga administrativa de las escuelas, los 4. 
directores y los supervisores.
Ampliar la capacidad profesional de pensamiento, acción reflexiva y sensibilidad 5. 
para percibir los problemas sociales. 
Habilitar el trabajo en equipo, las culturas colaborativas y potenciar el desarrollo de 6. 
redes interinstitucionales.
Alentar y Formar para el uso de información sistemática para una gestión más au-7. 
tónoma y responsable. 
Elevar la capacidad de toma de decisiones para resolver problemas. 8. 
Aumentar las instancias de encuentro e intercambio horizontal dentro del sistema9. 
Propiciar múltiples espacios de formación en saberes y competencias clave con di-10. 
rectivos, supervisores y equipos de apoyo a las escuelas.

1. Centrar a las instituciones y a sus actores en lo pedagógico. Resulta insoslayable 
contraer el desafío de promover que ocurra lo esencial en cada instancia o nivel del sis-
tema educativo y que cada centro escolar se ocupe de generar aprendizajes, de manera 
de alinear a cada institución educativa y a todo el sistema en el logro de la formación 
que se le demanda. Es preciso volver a focalizar al sistema en lo pedagógico y no dejar-
se invadir por la presencia de lo administrativista, ni evadir lo pedagógico por el peso 
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de lo administrativo. Para ello, es preciso no confundir a las instituciones continuando 
con pedidos de información estadística, o con más visitas que sólo “fiscalicen” Son más 
necesarios los acercamientos profesionalizantes que apunten a hacer crecer la lectura que 
la escuela hace de su propia realidad, o la atención criteriosa sobre la misma, o la capa-
cidad de aprendizaje permanente de todos los actores. 

2. Superar el paradigma del control. El sistema educativo desde el modelo buro-
crático organizaba sus rutinas y prácticas de trabajo por un lado, actividades ligadas a 
la “obediencia debida”; y por otro, la fiscalización y el control, en tanto así valorando:

Superioridad de lo administrativo.•	
Contestaciones homogéneas a situaciones, problemas y asuntos diversos.•	
Preeminencia de trabajar siempre sobre lo urgente.•	
Valorar el corto plazo y lo instantáneo.•	
Desvalorización del criterio personal.•	
Negación de la necesidad de trabajar con otros.•	
Énfasis en las anécdotas y no en los problemas. •	
Desvalorización de los conflictos, por ser inoportunos y porque no se ajustan al •	
funcionamiento esperado.
Ausencia de focalización en el apoyo a lo pedagógico.•	

Y este es un largo lastre que hay que transformar hoy día y no una tradición que haya 
que sostener. 

3. Apoyar a las escuelas y asumir la interacción entre niveles del sistema edu-
cativo. El apoyo y asesoramiento será fructífero, si se parte de la base de que los centros 
educativos son espacios de trabajo y, a la vez, espacios de formación de los profesores, 
y que es un escenario significativo donde puede impulsarse la mejora de la educación. 
Las funciones de asesoramiento de la supervisón se dan este mismo contexto. El trabajo 
de quienes se desempeñen en funciones de asesoramiento, asistencia y apoyo a los 
procesos de desarrollo requiere ciertas habilidades colectivas orientadas hacia y desde 
la práctica de los docentes, e involucra un claro compromiso moral y ético con la mejora 
del servicio de educación pública. Se destaca la relevancia de generar círculos perma-
nentes de trabajo con el profesorado que vaya poco a poco generando más capacidad 
de enfrentar los problemas que hoy se presentan en las escuelas. 

Asimismo habrá que asumir que para el fortalecimiento de las escuelas se requiere 
de diversos niveles de influencia, de los diversos niveles en interacción que tiendan a 
concertar sus actuaciones de forma cada vez mas convergente con los propósitos edu-
cativos del cambio, requerimos estrategias que recorran de abajo a arriba, de arriba 
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abajo, todos los niveles del sistema, necesitamos familias, comunidad, aulas, escuelas 
que realicen su quehacer en comunidades de trabajo. 

4. Reconocer como obstáculo la actual sobrecarga administrativa de las es-
cuelas, de los directores y de los supervisores que como lastre del viejo paradigma 
administrativista impone una rutina de descuido a las cuestiones de atención primordial 
en las escuelas. Conservar esta obligación administrativa, por otra parte, no haría más 
que comunicar que el cambio no se valora y se mantiene la vieja “gramática” organiza-
cional. Superar esta cuestión requiere por lo menos decisiones básicas de dos actores a 
saber: una, integrar las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, nticS, 
para generar el soporte administrativo que le ofrecen a cualquier otra organización 
de este porte. Los actos administrativos habrá que resguardarlos al mínimo aquellos 
que contribuyen en cada instancia y cada actor a brindar transparencia de las políticas 
publicas en educación. 

5. Ampliar la capacidad profesional de pensamiento y acción reflexiva. Valo-
rar la profesionalidad reflexiva y valorar la actuación con intencionalidad pedagógica 
colabora a originar organizaciones con apertura al aprendizaje y la innovación. Más 
que contar con bocetos únicos de soluciones, es vital que las organizaciones, cuen-
ten con estrategias sistemáticas para atraer soluciones creativas y adecuadas a cada 
nueva situación problemática. Las estructuras de conservación creadas por el modelo 
cercano a la administración y organización escolar fueron óptimas para mantener fun-
cionando lo que venía dado, pero no lo logran en tiempos de cambios intermitentes 
y de transformación. 

6. Habilitar el trabajo en equipo, las culturas colaborativas y potenciar el 
desarrollo de redes interinstitucionales. El trabajo en equipo es una manera de vin-
cular las actividades de trabajo de un grupo humano en torno a un conjunto de fines, 
de metas y de resultados a alcanzar, involucra una interdependencia activa entre los 
integrantes de un grupo que comparten y asumen una misión de trabajo. Desde esta 
concepción se valora la interacción, la colaboración y la solidaridad entre los miembros, 
se propone que es necesaria la negociación para llegar a acuerdos y enfrentar conflic-
tos posibles relacionados con la competencia, la jerarquía y la división del trabajo. De 
lo que se trata es de enfrentar un futuro incierto y sus problemáticas acompañando la 
clarificación de objetivos, impulsando acuerdos y consensos, reconociendo metas, para 
ampliar el espíritu de emprendimiento, la creatividad y el compromiso. 

7. Alentar y formar para el uso de información sistemática para una gestión 
más autónoma y responsable. La mayor autonomía a las instituciones escolares, en 
el marco de la descentralización, viene asociada con una expansión de los espacios 
de decisión y responsabilidad, e implica, entre otras cuestiones, el fortalecimiento de 
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aquellas competencias necesarias para que cada institución pueda determinar con cla-
ridad sus prioridades y llevar adelante proyectos educativos propios. En este mismo 
sentido la información sistemáticamente construida, así como el uso e interpretación 
de la misma, sobre aspectos centrales de la vida de las instituciones escolares Lo que se 
quiere rescatar es el uso y el desarrollo de una actitud más amigable con la información 
cuantitativa y cualitativa que pudiera ser útil para ver y percibir la zona de supervisión. Por lo 
que es relevante rescatar la potencia que la información puede tener en la gestión de la 
propia supervisión y de las escuelas. Pueden mencionarse por lo menos seis potencias, 
de trabajar con información: 

Permite hacer visibles los principales logros y problemas de las institucionesI. . 
Orienta la selección de prioridades, profundizar en la comprensión de los pro-II. 
blemas y enriquecer la definición y el acompañamiento de proyectos y planes 
institucionales para el logro de los propósitos educativos
Posibilita evaluar la implementación y resultados de esos mismos proyectos o III. 
planes. 
Es un instrumento para saber utilizar para comunicar, legitimar la actuación. IV. 
Colabora a objetivar procesos de discusión y reflexión en las instancias colectivas V. 
o equipos de trabajo. 
Alienta el desarrollo de redes y el intercambio. VI. 

Sumariamente, la información sistemática sobre cuestiones relevantes de la vida de las 
escuelas, puede ser una buena estrategia de profesionalización de la supervisión, por 
un lado, y, por otro, un instrumento central de su gestión, pensada en el marco de pro-
cesos de mejora y aprendizaje de las escuelas, que toma decisiones y rectifica rumbos. 

8. Elevar la capacidad de toma de decisiones para resolver problemas. En defi-
nitiva se trata, de amplificar la toma de decisiones del centro escolar ya que las escuelas 
constituyen el corazón del sistema educativo, ellas son quienes tienen –y tienen que ser 
apoyadas para ello– que ensanchar su autonomía y su capacidad efectiva para ampliar 
la toma de decisiones. Habrá que ceder poder de acción y aprender a hacerlo. 

Para que las escuelas estén en condiciones de atender situaciones, emprender pro-
yectos escolares para la mejora con autonomía y creatividad para atender problemáticas 
con nuevas modalidades de trabajo, requerirán de apoyo y respaldo para reconocer 
obstaculos, problemas, irrupciones, y las formas fértiles de encontrar caminos para 
atenderlos, con otros, en nuevos rumbos y exploraciones. Habrá que pensar con otros, 
preguntandose sobre lo que acontece, cómo nos impacta, cuál es el problema, para 
quien lo es, o porque exite tal problema, qué obstaculiza. En este sentido, gestionar es 
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un sabre sobre la situación de la institución y para que la experiencia educativa tenga 
espacio y potencia. 

9. Acrecentar las instancias de encuentro e intercambio horizontal dentro del 
sistema para complementar la comunicación meramente vertical con redes y equipos 
de trabajo que involucren a diversos actores. Es preciso romper la tradición del ejercicio 
profesional exclusivamente individual y comenzar a gestar un nuevo concepto y una 
nueva práctica de profesionalismo colectivo. Para ello se requieren interrelaciones entre 
los niveles de los equipos de gestión institucional o gestión educativa, los niveles fede-
rales y los estatales, con los equipos de supervisión y con los de gestión de escuelas. 
o equipos locales que muchas veces son los propios establecimientos. Afirmábamos 
hace ya tiempo: “Es necesario apostar a la creación de nuevos modos de articulación 
del sistema educativo con el entorno. Crear nuevas instancias de participación de padres, 
establecer nexos con organizaciones de la comunidad que puedan colaborar con la labor 
educativa, crear espacios en los que escuchar las demandas y necesidades que las familias, 
los trabajadores, las universidades, tienen en relación con lo que el sistema educativo aporta 
a la sociedad. De lo que se trata es de crear puntos de articulación con el entorno en todas las 
instancias y escalones del propio sistema educativo, de modo de hacerlo permeable y capaz 
de registrar las señales emitidas por los ciudadanos (culturales, sociales, políticas, económi-
cas) y procesar las respuestas adecuadas en un clima de participación y de construcción de 
consensos”. 

Habrá que habilitarse como actor del sistema y habilitar a los otros actores del siste-
ma para actuar por consenso y articulación. 

10. Propiciar múltiples espacios de formación en saberes y competencias 
clave con directivos, supervisores y equipos de apoyo a las escuelas. Que logren 
la potencia de atender las nuevas problemáticas sociales y los desafiantes desarrollos 
institucionales y pedagógicos. La búsqueda de los sistemas educativos de ampliar una 
gobernabilidad política y pedagógica, requiere consensuar claridad y precisión concep-
tual en los procesos de formación realizados por diversos actores. 

Hay que reconocer que los procesos de formación no siempre contribuyen al cam-
bio de paradigma y sus nuevas competencias, esto los vuelve algunas veces más torpes 
para dar respuesta a las demandas de generar profesionalidad del oficio de enseñar o 
de pilotear instituciones educativas o las zonas de supervisión. La necesidad de contar 
profesionales, requiere que el cambio educativo para efectivizarse en transformación 
educativa generar procesos de formación acordes y pertinentes, y fundamentalmente 
precisa de imaginar e impulsar procesos de formación que tengan la capacidad de superar 
rutinas enraizadas y vetustas. La empeño por realizar los cambios educativos en tiempos 
relativamente cortos y discontinuos no ha coincidido con la el tiempo del ser huma-
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no que habilite el cambio de los sujetos. Los procesos de formación en esta coyuntura, 
más que nunca, deben asumirse de largo plazo, y ser sistemáticos, e incrementales para 
movilizar una gran masa crítica de saberes que habiliten otros desempeños. Es menester 
generar dispositivos de profesionalización que aborden y articulen distintas estrategias 
que contribuyan a generar un amplio abanico de saberes y competencias que haga 
posible el apoyo a los centros escolares. Una propuesta sistemática de trabajo con un 
cuerpo de conocimientos teóricos adecuados a los nuevos requerimientos exige que a 
su vez recuperen los conocimientos y problemáticas que provienen de la práctica y de 
los obstáculos cotidianos. Asimismo el desafío de la profesionalización requiere que se 
parta de los conocimientos previos o disponibles del personal en formación, de manera tal 
de cimentar los nuevos recorridos de formación de forma tal que sean significativos 
y enriquecedores. Asumir a los participantes como depositarios de una extendida ex-
periencia a considerar, incorporándolos como productores de conocimiento y no sólo 
consumidores de este. Y esto exige voluntad de cambio, de estudio, de trabajo con 
otros y un serio esfuerzo, por salir de lo anecdótico, romper con las lecturas simplistas y 
estereotipadas, quebrar el inmovilismo burocrático y pragmático, para que se puedan 
concebir acciones “pensadas” y con intencionalidad. En definitiva tienen que dar lugar 
a una ruptura con cierto conocimiento que se convirtió en “sentido común” para desa-
rrollar un pensamiento objetivado a través del ejercicio de una práctica más reflexiva. 
El desafío de potenciar nuevas identidades y cuadros profesionales impone superar la 
racionalidad instrumental con la que tradicionalmente se realizaron las reformas edu-
cativas y ampliar la mirada para construir medidas menos aisladas y más holísticas que 
apunten a elevar la calidad de la enseñanza. 
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DireCCiÓN eSCoLar e iNNoVaCiÓN eDUCaTiVa

Miguel ángel Santos Guerra*

Allá en tiempos muy remotos, un día de los más calurosos del invierno 
 el Director de la Escuela entró sorpresivamente al aula en que el Grillo daba 

 a los Grillitos su clase sobre el arte de cantar, precisamente en el momento 
 de la exposición en que les explicaba que la voz del Grillo era la mejor y la más 
bella entre todas las voces, pues se producía mediante el adecuado frotamiento 

de las alas contra los costados, en tanto los Pájaros cantaban tan mal porque  
se empeñaban en hacerlo con la garganta, evidentemente el órgano del cuerpo 

menos indicado para emitir sonidos dulces y armoniosos.

Al escuchar aquello, el Director, que era un Grillo muy viejo y muy sabio, 
 asintió varias veces con la cabeza y se retiró, satisfecho de que en la Escuela todo 

siguiera como en sus tiempos»

Monterroso, Augusto (1997): La oveja negra y otras fábulas. Alfaguara. Madrid.

Las palabras que utilizamos pueden servir para entendernos pero también para confun-
dirnos. Pueden liberarnos pero también oprimirnos. Digo esto porque el discurso peda-
gógico está lleno de trampas semánticas que se ponen al servicio de intereses espurios. 
La innovación por la innovación no es un valor. Lo es si el cambio está aparejado a la 
racionalidad y, sobre todo, a la justicia. No se puede identificar cambio con mejora. No 
me apunto a un cambio en el que se beneficien los que están ya muy favorecidos por la 
historia, la cultura y la ecoomía y que perjudique a los más desfavorecidos. No defiendo 
una innovación en la que solamente se mejoren aspectos irrelevantes de la realidad y 
en la que permanezcan estancados los verdaderamente importantes.

Pongámonos de acuerdo previamente. ¿A qué tipo de innovaciones nos estamos re-
firiendo? ¿Cómo las buscamos? ¿Quiénes las ponen en marcha y por qué? ¿Qué precio 
estamos dispuestos a pagar con el fin de alcanzarlas? ¿En qué plazos se muestran los 
beneficios? Son preguntas decisivas que debemos dilucidar antes de ponernos a buscar 
desenfrenadamente cambios y transformaciones indicriminadas. No soy partidario de 
las innovaciones sin ton ni son. 

* Catedrático de la Universidad de Málaga, España.
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Los mismos problemas semánticos se presentan al referirnos a la dirección escolar. 
Cuando formulamos el deseo de mejorar la dirección de las escuelas, ¿nos estamos 
entendiendo? ¿Compartimos el contenido profundo de los términos? Si dirección es 
control, autoritarismo, fiscalización..., no. Si mejora es acentuar las dimensiones jerár-
quicas, impositivas, centralizadoras..., no. Entiendo la dirección como un proceso de 
coordinación de las voluntades y de los esfuerzos. Como una fuerza capaz de que todos 
aporten lo mejor de sí mismos. Como un modo de generar ilusión, iniciativa y auto-
nomía. Como un clima que hace posible que las plantas crezcan y florezcan. La palabra 
autoridad proviene del verbo latino auctor, augere, que significa «hacer crecer». 

El director (me gusta más hablar de equipo directivo) no es el que piensa por todos, 
el que decide por todos y para todos, el que se responsabiliza de todo, el que estimula 
a todos los integrantes de la comunidad educativa. El director no es la persona de la que 
siempre tienen que salir las iniciativas, sino la que hace que surjan con más facilidad, fre-
cuencia y, sobre todo, con más calado moral. Una dirección absorbente, centralizadora 
y autoritaria resulta desprofesionalizante para los profesores, no les permite pensar, ni 
actuar, ni crecer.

Existe el peligro de querer renovar las escuelas mejorando jerárquicamente la direc-
ción. Es un error o, al menos, una limitación. ¿Puede haber un director que actúe posi-
tivamente con un claustro mal preparado, desmotivado, mal organizado, poco estable? 
¿Puede haber un ejercicio de la dirección adecuadamente encaminado a la mejora de la 
acción educativa si se potencian las funciones pedagógicamente pobres de la dirección? 
Las tareas que realizan los directores definen su perfil profesional (Gimeno y Otros, 
1995). Es deseable potenciar las tareas directivas encaminadas a la elaboración, desar-
rollo y evaluación de un proyecto ambicioso de escuela, de un proyecto innovador. 

Creo que hoy existen tres graves peligros en la concepción y en la práctica de la 
dirección escolar: el gerencialismo (que pretende identificar la escuela con la empresa), 
el personalismo (que potencia la visión jerárquica del poder en la escuela) y el profesio-
nalismo (que recorta la participación democrática).

Si el equipo directivo concibe, impulsa y desarrolla siempre las innovaciones, cabe 
preguntarse:

¿Cómo las viven los profesores, los padres y los alumnos? ¿Como una orden, como a) 
una invitación, como una sugerencia, como una petición? Es fácil que, si las iniciati-
vas tienen carácter jerárquico, provoquen resistencias o inhibiciones.
¿Qué sucederá cuando no lo haga, cuando se inhiba o no tenga la iniciativa y la con-b) 
vicción necesarias para impulsar proyectos y experiencias? Es probable que los profe-
sores se queden cruzados de brazos esperando que se les haga una nueva invitación.
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¿Qué posibilidades existen de que los profesores aprendan a formular preocupacio-c) 
nes, a sistematizar iniciativas, a realizar propuestas de cambio? Llegará un momento 
en que se consideren incompetentes o indiferentes.

Quiero decir que hay formas de dirigir que aplastan la iniciativa, que provocan la indi-
ferencia, que conducen a la rutina. Unas veces porque la dirección lo quiere hacer todo. 
Otras porque no permite hacer nada.

El equipo directivo ha de hacer posible la innovación en el ámbito de la escuela 
entendida como unidad de planificación, acción, y evaluación. De esta forma, la prác-
tica se convierte en un excelente modo de formación para los profesionales. La escuela 
aprende y se mejora a través de la reflexión sistemática que sus integrantes realizan 
sobre la práctica (Santos Guerra, 2000).

trAnsFormAciones colegiADAs

Me estoy refiriendo aquí a procesos de cambio que tengan un carácter institucional, 
una dimensión compartida por toda la comunidad. No porque otro tipo de cambios no 
tenga interés sino porque aquellos tienen muchas dimensiones positivas.

Al afectar a toda la institución, el cambio adquiere un calado y una trascendencia a) 
más grande. No tanto por su extensión sino por la concepción que lo inspira. 
Requiere la participación de toda la comunidad, de tal manera que la escuela se b) 
concibe como unidad de cambio y de mejora. 
El clima institucional se convierte en un elemento de transformación. Es el origen c) 
y el destino de la innovación. Un buen clima propicia las innovaciones y, a su vez, 
éstas mejoran el clima.
Se profundiza en la concepción del currículo como un campo de experiencia compar-d) 
tida. La inquietud se extiende a todos y la reflexión se enriquece.
La escuela se convierte para todos en un ejemplo de actitud interrogativa, compro-e) 
metida y transformadora. Cuando dice que hay que aprender, lo está mostrando con 
sus formas de actuación.

Prefiero cambios menos ambiciosos que estén más compartidos a otros que tengan más 
profundidad pero que estén protagonizados por una o dos personas.

Este planteamiento requiere unas condiciones organizativas determinadas (flexibi-
lidad, colegialidad, racionalidad...), no sólo la voluntad de mejorar la práctica. Si se 
pretende hacer un proyecto colegiado es evidente que todos tienen que participar 
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en él. Para ello hacen faltan tiempos y espacios que canalicen el diálogo. Hacen falta 
estructuras permeables y flexibles.

Directivos y DinAmizAción DemocráticA

No basta tener actitudes abiertas a la participación. Hacen falta, además, estructuras 
formales de participación para que se desarrolle la democracia transformadora (Santos 
Guerra, 1999a). Los proyectos innovadores tienen que partir de la iniciativa, el esfuerzo 
y la colaboración de todos los integrantes de la comunidad. La dirección de la escuela 
no está bien concebida cuando se la comapara con una locomotora que arrastra los va-
gones, como una fuerza que tira de todos. Ha de ser, más bien, un factor que aglutine 
todas las fuerzas en el sentido deseado. 

Los Directores pueden sentirse desconcertados ante la naturaleza de sus intencio-
nes, deseos y actitudes que entran en conflicto con unas tradiciones autoritarias, unas 
estructuras imperfectas y unas tareas que exigen una asimetría manifiesta. En un libro 
en el que cuento mi experiencia como Director (Santos Guerra, 1999b) planteo las nu-
merosas contradicciones y los infinitos interrogantes que dimanan de la tarea educativa 
institucional. El mismo título rompe la unilateralidad del sentido de la acción educativa: 
Yo te educo, tú me educas. ¿Cómo cultivar la democracia en una institución jerárquica? 
¿Cómo participar en las decisiones si ya se tomaron las importantes? ¿Cómo plantear 
la igualdad de los que jerárquicamente se presentan como desiguales? ¿Cómo enseñar 
al que todo lo sabe? ¿Cómo liberar si se está manipulando?

La peculiar función de las escuelas y de la educación en general hace que no valgan 
para ellas muchas de las consideraciones sobre la organización empresarial. Los fines 
que se persiguen en la acción de la autoridad educativa se contraponen frecuente-
mente con los que se buscan en la organización empresarial. La finalidad de la acción 
educativa no es conseguir la sumisión o el simple rendimiento (el vocablo alude curio-
samente a rendirse y a conseguir resultados) sino la liberación de los individuos. Nada 
más alejado del ejercicio de la autoridad educativa que la búsqueda de la disciplina 
irracional, de la sumisión externa y de la uniformación de los comportamientos.

Es unánime el reconocimiento de la importancia de la función directiva. Profesiona-
les, teóricos y destinatarios de la actividad de la escuela manifiestan su valoración sobre 
la influencia de la dirección en el buen funcionamiento de la institución.

El papel del director es fundamental y decisivo paral a comprensión de la micropolítica 
de la escuela. Las responsabilidades legales del director lo sitúan en una posición única de 
autocracia admitida (Ball, 1989).
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Ahora bien, la importancia no sólo está en las funciones que se le encomiendan sino 
en las condiciones en que las desarrolla. La enorme gama de factores contextuales que 
condicionan, limitan o afectan al ejercicio de la dirección exige un estudio del marco 
específico en que tiene lugar. La mayoría de los estudios sobre la dirección tiene un 
carácter prescriptivo y reglamentista. Hace falta una mayor reflexión sobre la dinámica 
social y política del trabajo del director/a escolar.

La credibilidad del director/a depende de su modo de encarnar el papel y no está 
tanto en las funciones legales cuanto en la forma de asumir un estilo de dirección de-
mocrática y participativa (Gairín, 1991).

Aquí el poder es concebido como un resultado, algo que se logra en y mediante una 
ejecución, en y mediante la acción conjunta. El poder es disputado, no investido. Los 
datos pueden estar cargados a favor del director, pero las circunstancias son grandes 
igualadoras, y la micropolítica es un proceso dinámico que depende de las habilidades, 
los recursos y las alianzas de los participantes. También, en cierta medida, los profesores 
no sólo son los actores conjuntos de la realización social de un estilo; son asimismo un 
público de ella (Ball, 1989). 

El dilema fundamental que se le presenta a un director es el que enfrenta su obligación 
de ejercer el control (dominio) con su interés en conseguir la participación (integración) 
y la innovación. La autonomía de los profesores/as no debe suponer, aunque a veces así 
se entiende, una limitación a la coordinación y a la participación democrática.

Los alumnos y alumnas y los padres y las madres son parte fundamental de la comu-
nidad educativa. Los mecanismos de participación formales no siempre resultan eficaces, 
no siempre dan lugar a integración efectiva de los miembros de la comunidad escolar. El 
respeto a las normas democráticas es una condición para conseguir que la democracia 
exista. Pero no es suficiente. El recuento de los votos una vez celebrada la discusión y el 
acatamiento de los resultados mayoritarios, no garantiza el espíritu democrático.

Lo que hace que una discusión sea democrática no es que la mayoría de los participantes 
estén de acuerdo en la decisión final, sino también en que todos hayan tenido la opor-
tunidad de participar libremente en ella (Clark, 1989).

La participación democrática de los miembros de la comunidad escolar no consiste sola-
mente en emitir opinión sobre los puntos problemáticos sino en tomar parte activa en la 
planificación, la ejecución, la evaluación y el cambio en las escuelas. La participación no 
ha de ser un simulacro sino una realidad. Pedir opinión en los asuntos triviales cuando 
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todas las decisiones sustanciales están tomadas, es un angaño y provoca el desprecio y 
la lejanía de los interesados.

Plantearé a continuación cinco cuestiones referidas a los directivos escolares y que 
condicionan el proceso de implicación en la transformación de la escuela. 

1. ¿Por qué (no) se presentan a la función directiva?

Parece extenderse la postura absentista ante las elecciones para ejercer la función di-
rectiva. Este hecho no es casual. Obedece a motivos, a hechos, a interpretaciones. 
Resulta preocupante que una tarea que se define como importante e interesante no sea 
demandada por los profesionales de la educación. Algo falla en la misma institución, 
en la tarea que realizan los directivos, en las condiciones en que las ejercen o en la 
preparación de que disponen.

Quiero manifestarme aquí a favor de una conquista democrática como es, a mi jui-
cio, la elección de los directores por los Consejos Escolares. Ahí no está, a mi modo de 
ver, la causa del deterioro y de la minusvaloración. El problema reside más bien en la 
pobreza de las tareas a las que suelen dedicarse los directivos y en la escasa prepara-
ción específica de la que disponen. 

Este tema nos remite al de la formación. Pienso que debe existir una preparación 
de carácter remoto o inmediato para todos/as los profesores/as (Antúnez, 1991). Una 
preparación que se centre en la adquisición de conocimientos, actitudes y habilidades 
sobre la organización escolar, el proceso de aprendizaje, la comunicación interpersonal, 
el trabajo en equipo, la solución de conflictos, la toma de decisiones, la innovación edu-
cativa, la evaluación institucional... Y otro tipo de formación consistente en el análisis 
riguroso de la práctica a través de procesos de investigación en la acción.

Todo ello dependerá del tipo de director que se pretenda tener. Si ha de ser un 
simple ejecutor de las prescripciones externas, un aplicador de las decisiones exteriores, 
se requerirá para su formación un modelo asentado en la racionalidad técnica. Será 
mejor profesional en la medida que sea capaz de llevar a la práctica aquello que otros 
han pensado. Ahora bien, si deseamos tener un profesional capaz de dignosticar por sí 
mismo lo que sucede, de comprender lo que pasa y de tomar las decisiones colegiadas 
pertinentes, será necesario formar profesionales reflexivos a través de la investigación 
El modelo deberá asentarse en la racionalidad práctica (Schoon, 1992).

Las intenciones de los electores no siempre obedecen a motivos profundamente 
educativos: que no accedan otros a la dirección, que sean directivos/as las personas 
menos exigentes, que se mantengan en el cargo los que ya han venido haciéndolo por 
pura inercia. Cuando existe desinterés las corruptelas se instalan con fuerza: profesores 
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que no se presentan a la elección y buscan el nombramiento subrepticio de la Delega-
ción, se establecen turnos de un año que dificultan una acción estable.

No es una solución única la incentivación, ya que eso haría que accedieran a la 
dirección los más ambiciosos, los más avaros o los más hábiles. Pero no los más preo-
cupados por la mejora de la práctica educativa. Las soluciones vienen por la mejora de 
los Claustros y de las condiciones de trabajo. Es interesante y motivador coordinar a un 
Claustro estimulado, inquieto y trabajador. Es imposible y frustrante pretender motivar 
a un claustro crispado, desinteresado y apático.

2. ¿De quién se (les) sienten?

Los directivos pueden sentirse el brazo armado de la Administración para exigir a los 
profesores/as el cumplimiento de sus deberes. Si así fuera, prestarán la mayor atención 
a las autoridades académicas, a ellas pretenderán atender y satisfacer en mayor medi-
da, de ellas desearán recibir instrucciones y sugerencias. Desde esta perspectiva, es fácil 
que predomine una práctica rutinaria, de cumplimiento de mínimos, de obsesión por 
la norma. Desde esta concepción es difícil que sea entenida la práctica como un campo 
de experimentación y de innovación educativa.

También los padres/madres, profesores/as y alumnos/as sentirán a los directivos 
como representantes suyos y coordinadores de su tarea o más bien como los encarga-
dos de exigir responsabilidades en nombre de instancias superiores.

Una concepción excesivamente jerárquica hará que desde la Dirección se paralicen 
propuestas que proceden del profesorado si amenazan la legalidad o la normalidad. 
Una visión jerarquizada conducirá a valorar las experiencias según el grado de satis-
facción que produzacan a la jerarquía inmediatamente superior. Los mismos directivos 
deberán interrogarse a sí mismos sobre su situación ideológica, política y psicológica. 
No es que sean incompatibles las posiciones, pero sí se pueden extremar los vínculos 
dando lugar a reacciones y a situaciones inevitablemente conflictivas.

La visión que ellos tienen de sí mismos está contrapuesta (y, a veces, es dependiente de 
ella) con la que tienen los demás sobre ellos, y me refiero a la jerarquía y a la comunidad. 
En efecto, la Administración puede desear que los directores sean su brazo armado en los 
centros, meros gestores de la institución y garantes del cumplimiento de la norma.

3. ¿a qué se dedican los directivos?

Existen funciones pedagógicamente ricas y funciones pedagógicamente pobres en la 
gestión de un Centro escolar (Santos Guerra, 1994). Sería interesante comprobar a 
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cuál de ellas dedican más tiempo los directivos para valorar la importancia de sus 
actividades.

Son funciones pedagógicamente pobres aquellas que, aún siendo necesarias, no se 
conectan directamente con la calidad del proceso educativo, la mejora de las relaciones 
y los procesos de cambio:

Las burocráticas y de tramitación de documentos•	
Las relativas al bricolage•	
Las de control y disciplina•	
Las de sustitución de profesores/as•	
Las de representación institucional•	

Son funciones pedagógicamente ricas aquellas que se encaminan directamente a la 
consecución de un buen clima, de una reflexión sistemática, de una investigación sobre 
la práctica y de un compromiso con la mejora:

La animación de un proyecto educativo•	
La investigación educativa•	
La creación de un clima favorable•	
La coordinación pedagógica•	
La estimulación de iniciativas didácticas•	
La evaluación interna del proceso•	
El perfeccionamiento del profesorado•	

La dedicación a tareas pedagógicamente ricas redunda no sólo en la mejora de la prác-
tica sino del desarrollo profesional del directivo. Esas tareas conllevan una recompensa 
ceñida a la satisfacción profesional.

Cuando se plantea la erosión de la función directiva sobre aquellos que la ejercen, 
¿no habrá que pensar en el carácter demoledor de las tareas que llamo pedagógica-
mente pobres? 

Se puede suponer que tareas más ricas resulten a la vez más estimulantes, no sola-
mente por sí mismas sino por sus resultados sobre la práctica.

Esta cuestión tiene que ver con la disponibilidad de tiempo y, por consiguiente, con 
la estructura organizativa. Existen directores que se esconden detrás de los papeles 
por temor a afrontar tareas más comprometidas pedagógicamente, pero otros que 
están verdaderamente ocultos (y a la vez felices) en una burocracia impuesta desde la 
Administración. 



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

36

4. ¿Cómo mejora la función directiva y la democracia en las escuelas?

Explicaré mi concepción de la mejora de la función directiva valiéndome de la metá-
fora del triángulo. Un triángulo no existe si no tiene tres vértices. No lo configuran 
solamente uno o dos. Llamo «filosofía del triángulo equilátero» a la disposición de tres 
exigencias en lo que respecta a la estrategia de mejora, a los contenidos de la misma y 
a los requisitos que hacen posible esa estrategia. 

4.1 Estrategia: Investigación, perfeccionamiento e innovación

El primer triángulo al que me he referido tiene sus vértices en la investigación, el per-
feccionamiento y la innovación.

Para que se produzca una innovación de calidad es preciso que se pongan en mar-
cha procesos de indagación surgidos de la incertidumbre de sus profesionales. Una 
indagación que los profesionales realizan, de forma colegiada, sobre sus propias prác-
ticas. La investigación de la que hablo exige la liberación de la opinión de los protago-
nistas. Opinión que debe gozar de garantías de independencia para poder expresarse 
con claridad. Los alumnos/as han de poder expresar su forma de pensar sin temor al 
chantaje afectivo, a la represalia, a la desaprobación de los profesores/as. Lo mismo ha 
de decirse de los padres/madres.

De esa investigación se derivará el perfeccionamiento de los profesionales a través 
de la comprensión que producirá sobre lo que realmente sucede en el Centro. Es preci-
samente la comprensión de lo que sucede lo que permite perfeccionar a los directivos. 
Ahora bien, no habrá comprensión si los participantes no pueden expresar libre y de-
mocráticamente su opinión.

Esa comprensión dará lugar a las decisiones de cambio pertinentes. Pertinentes por-
que nacen del diagnóstico riguroso y porque tienen sentido dentro del marco concreto 
de la institución.

4.2 Contenido: Discurso, práctica, actitud

El segundo triángulo tiene tres vértices: Discurso, práctica y actitud. En efecto, para que 
haya una mejora efectiva en la calidad del trabajo en las escuelas, es preciso modificar 
simultáneamente el discurso (el lenguaje con el que se nombran las cosas), la práctica 
(los comportamientos que se realizan) y las actitudes (la disposición de las personas 
hacia la tarea y hacia los demás).

Si sólo se modifican los nombres, si sólo cambia el discurso teórico, si se modifican 
solamente las formas de hablar sobre la tarea, no existe un cambio real, no se produce 
una mejora efectiva. No basta cambiar los nombres de las cosas para que las cosas cam-
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bien. Decir que se busca la participación, hablar de estructura colegiada de gobierno, 
decir que los padres/madres son miembros con derecho a participar en la escuela, no 
es suficiente para que así sea.

Es preciso modificar también las actitudes. Aunque tampoco es suficiente. Porque 
si no cambian efectivamente las prácticas de poco servirá que los profesionales estén 
convencidos de que habría que hacer las cosas de otro modo. Declarar que es impor-
tante la participación, pero no poner en marcha prácticas democráticas bajo la excusa, 
por ejemplo, de que los alumnos/as no están preparados para ello, impide que haya 
una mejora real.

Han de cambiar también las prácticas. Pero de nada sirve que éstas se modifiquen 
si las actitudes siguen siendo las mismas. Puede existir un Consejo Escolar que exije la 
presencia y participación de los representantes de los estamentos que integran la co-
munidad escolar. Pero si el talante de los directivos/as sigue siendo autoritario será fácil 
utilizar las estructuras para mantener los viejos hábitos.

4.3 Requisitos: Voluntad, conocimiento, condiciones

Para innovar hace falta tener voluntad de hacerlo. Voluntad real, no un mero y vapo-
roso deseo de mejorar las cosas. Cuando este vértice del triángulo no existe, es imposi-
ble que se forme el triángulo de la mejora a través de la innovación. Querer introducir 
la inovación, no significa que el equipo directivo tenga que hacerlo todo. Su tarea es la 
de hacer posible, la de generar condiciones, apoyar ideas, facilitar medios... El equipo 
directivo es aquella fuerza que hace posible la transformación.

No basta querer. Hace falta un conocimiento especializado de la escuela y de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje que se desarrollan dentro de ella. Es una falacia 
pensar que la práctica profesional de la enseñanza es inespecífica, es decir que no re-
quiere un conocimiento especializado.

Tampoco basta con querer y saber. Es preciso poder hacer las experiencias con un 
margen de autonomía suficiente, con unos medios adecuados y con una valoración 
social y académica pertinentes. 

5. ¿Dónde trabajan?

No podemos olvidar que las organizaciones educativas tienen una peculiar fisonomía. 
Tienen mucho que ver con otras organizaciones, pero también características que las 
hacen singulares. Los proyectos de innovación no se conciben y se desarrollan sobre el 
papel sino en instituciones que tienen una estructura y un funcionamiento determina-
dos, en un momento de su historia, en un contexto cultural preciso.
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No se puede olvidar, por ejemplo que, en la escuela pública, las plantillas se forman 
por aluvión, no por criterios de aglutinación pedagógica. Las prescripciones jerárqui-
cas son muy abundantes, de manera que casi todo está determinado en la vida de la 
escuela. La balcanización del profesorado de la que atinadamente habla Hargreaves 
(1996) es fortísima, de manera que no es fácil el funcionamiento de la escuela como 
un todo. La balcanización es una tendencia a la formación de grupos cerrados, con su 
propia cultura, excluyentes de otros grupos. La inestabilidad de la plantilla es un factor 
de disgregación y de inmovilismo en el centro. ¿Cómo se va a emprender un proyecto 
ambicioso y duradero si la mayoría de los docentes va a dejar el centro dentro de unos 
meses?

Cada escuela tiene, por otra parte, su tamaño, su historia, su configuración. Aunque 
todas se parecen, cada una es diferente. No se puede ignorar el contexto si se quiere 
introducir un proyecto de innovación.

6. ¿Cómo finalizan su fase de directivos?

En numerosos cursos para directivos he realizado sondeos, a través de diversos medios, 
para conocer cómo evoluciona la actitud de los directivos que están o han pasado por 
el cargo. Las opiniones de los interesados son casi unánimes. Se produce un progresivo 
deterioro de la actitud ante la tarea.

Ese hecho indica que existen factores en el contexto organizativo que hacen inde-
seable el tránsito por ese camino. No es fácilmente explicable el fenómeno por la mala 
disposición, la escasa formación o la dificultad de la tarea. No parece una explicación 
plausible atribuir esa erosión al carácter pusilánime o especialmente vulnerable de los 
que asumen el cargo. Todo ello influye en la escasez de candidatos a los puestos direc-
tivos y en el difícil retorno a esos puestos de quienes antes han tenido la experiencia 
de desempeñarlos.

Las causas, como siempre en fenómenos complejos, son múltiples. Pero una de ellas 
radica en la naturaleza de las tareas a las que dedican su tiempo y sus esfuerzos.

el sentiDo De lA iniciAtivA

Lo verdaderamente importante es que exista un clima en el que el florecimiento de las 
iniciativas sea fácil, no solamente posible. La iniciativa puede tener un sentido ascen-
dente, es decir puede venir de la comunidad, del profesorado, de las familias. En ese 
caso, la actitud de acogida, de apoyo y de congratulación ha de ser plena por parte del 
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equipo directivo. La iniciativa puede ser del equipo directivo y, en ese caso, habrá que 
explicar, proponer y no imponer el proyecto.

Cuando los proyectos se imponen es fácil que se produzcan reacciones negativas:

Rechazo global de la propuesta bajo las más diversas argumentaciones: está mal a) 
planteada, no tiene importancia, no conduce a nada positivo, ya se intentó sin éxito 
otras veces... En algunas ocasiones, los argumentos se centran en la descalificación 
de las personas que hacen la propuesta: destruyendo al que toma la iniciativa, se 
combate eficazmente la propuesta. Si se dice que quien hace la sugerencia tiene 
problemas afectivos, desea sobresalir, tiene obsesión por mandar, es una persona 
estúpida..., de paso se dice que todo lo que propone es despreciable.
Indiferencia ante lo que no se considera algo propio y que, además, exige un es-b) 
fuerzo complementario. Esa indiferencia se concreta en falta de colaboración y de 
apoyo. 
Reticencia respecto al proceso y críticas contra los posibles resultados que se van a c) 
conseguir con todo el esfuerzo que se anuncia.

Resultan importantes las fases iniciales en las que se dialoga, se proyecta y se acuerda. 
Parecen fases de inactividad pero, realmente, son decisivas para que el proyecto sea 
fructífero. No hay nada más estúpido que lanzarse con la mayor eficacia en la dirección 
equivocada.

El diálogo y la negociación inicial hacen que todos sientan el proyecto como propio, 
que todos se impliquen, que desaparezcan reticencias y prejuicios. Por otra parte, el 
proyecto se enriquece al recibir las opiniones de todos.

Estos procesos requieren una voluntad inequívoca de diálogo. El equipo directivo 
tiene que dar muestras de apertura y de sinceridad. No se puede proponer una nego-
ciación si, al fin y a la postre, no se va a aceptar ninguna réplica y ninguna iniciativa 
contrarias. Hay que evitar las trampas en los procesos de negociación. Por ejemplo: 
Someter a debate lo intrascendente e imponer lo esencial, establecer una negociación 
sin tiempos para realizarla adecuadamente, molestarse cuando no se apoyan las pro-
puestas iniciales...

el vAlor De lA escriturA

El proceso de innovación es un largo camino que nace de la voluntad de reflexión y de 
mejora, que pasa por un proyecto debatido y por un desarrollo de la iniciativa. Suele 
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–en el mejor de los casos– quedar ahí. Quiero plantear aquí tres pasos más en ese ca-
mino de compromiso y exigencia:

La necesidad de plasmar por escrito todo el proyecto de cambio. No sólo por lo que a) 
respecta a los resultados sino también a los procesos. La escritura permite sistema-
tizar el pensamiento errático que tenemos sobre la educación, exige rigor. Muchos 
profesores se sienten ágrafos. Tienen experiencia, desarrollan iniciativas, pero no se 
consideran capaces de explicarlas por escrito. Dejan esa tarea para los académicos. 
Otro motivo por el que no se escribe es la falta de tiempos profesionales destinados 
a ese menester.
La conveniencia de difundir los informes con el fin de que otros conozcan la inicitiva, b) 
sus procesos y sus resultados. Esta difusión permite compartir lo que se ha hecho y 
que otros se vean estimulados por el ejemplo. Permite también que los autores reci-
ban la retroalimentación a través de opiniones y de críticas.
La posibilidad de abrir plataformas de discusión a través del estudio de los informes c) 
que se han difundido. Si se multiplican las experiencias y se profundiza en el análisis 
no sólo se mejorará la comprensión sino que se estimulará el compromiso.

Esta propuesta demanda unas condiciones que la hagan no sólo viable sino fácil y de-
seable. Quiero decir que hacen falta medios y razones. Si quienes se dedican a mejorar 
la escuela salen perjudicados en el cómputo meritocrático frente a los que acumulan 
papeles y títulos, se están poniendo zancadillas obstaculizadoras a la innovación.

AlgunAs DiFicultADes

Los Centros han de ser escenarios de la participación de todos los miembros de la co-
munidad escolar. Y, en su escala, las aulas. No se puede aprender la democracia trans-
formadora solamente porque se hable de ella. Es necesario practicarla. La democracia 
exige correr riesgos, exige un ensayo largo, interminable. Por eso es tan frágil. 

Ethos democrático equivale a decir individuo moral, cultural, socialmente autónomo. 
Sin esta personalidad democrática la democracia declina. La difusión hegemónica de 
la personalidad democrática es el único fundamento de la democracia, su única posible 
garantía (Cortina, 1992).

El ethos democrático se adquiere solamente en el ejercicio de los derechos democráti-
cos. Derecho a opinar, a decidir, a participar, a reunirse, en igualdad de condiciones. 
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Cuando hablo de igualdad derechos y de oportunidades me refiero no sólo a los alum-
nos y profesores sino a hombres y mujeres, a ricos y pobres, a payos y gitanos en las 
escuelas.

El acentuado sexismo instalado en el sistema educativo y en la práctica de muchas 
escuelas (Apple, 1989; Spender y Sarah, 1993), exige una revisión de las estructuras, 
las actitudes y los comportamientos. 

individualismo

La cultura de los centros ha estado asentada sobre el individualismo. Es necesaro 
que avance hacia una cultura de la participación y de la democracia. (Santos Guerra, 
1992b). Cada profesor/a interviene en su aula y se preocupa de su perfeccionamiento, 
cada alumno/a se preocupa de su evaluación. No se pueden impulsar innovaciones glo-
balizadoras si existe un individualismo exacerbado en las actitudes y en las estructuras 
organizativas de la escuela.

rutinización

La práctica educativa de los Centros se perpetúa de un año para otro sin que se someta 
a un análisis estructural, sin que se canalicen las opiniones de todos los integrantes a 
través de una reflexión rigurosa que permita mejorar la racionalidad y la justica de las 
prácticas que se realizan dentro de las escuelas.

Tiempo

La práctica de la innovación exige un tiempo mayor que el que se necesita cuando 
existe un mecanismo rutinario basado en automatismos. Intercambiar opiniones, dar 
cauce a la discusión, atender a las minorías, tener en cuenta la discrepancia, favorecer 
la decisión participada, etcétera. requiere un tiempo que no siempre se está dispuesto 
a utilizar. Las prisas, la impaciencia, el dogmatismo, el miedo al fracaso, etcétera, re-
cortan los tiempos destinados a la participación y a la retroalimentación de la comuni-
cación en las innovaciones.

Desinterés

El escepticismo, la falta de convicción respecto al cambio efectivo, las malas experien-
cias, la falta de limpieza en las reglas del juego, etcétera, alejan muchas veces a los 
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alumnos/as de la participación. Entienden que las normas de la participación están 
trucadas y que solamente se produce un simulacro de democracia. Descubierta la tram-
pa, deciden no implicarse, no comprometerse en la dinámica de la decisión y de la 
participación.

impaciencia

No se improvisa el talante innovador, no surge repentinamente la participación. Es pre-
ciso un largo tiempo de práctica de de entrenamiento. Así lo reconocen Hanson y Ulrich 
(1992): Aprender los mecanismos y las técnicas de organización y gestionar las instituciones 
de una democracia recientemente formada es un proceso que tiene lugar en el tiempo. La 
impaciencia lleva, a veces, a realizar análisis precipitados y poco rigurosos y a tomar 
decisiones arbitrarias.

meritocracia

Si la forma fundamental de hacer méritos es asistir a cursos y Congresos resulta compli-
cado dedicar tiemposy esfuerzos a realizar reflexión e innovación en los Centros ya que 
se considerará una forma de «perder el tiempo». Si el perfeccionamiento se circunscribe 
a la acumulación de certificaciones es difícil impulsar proyectos encaminados a mejorar 
la escuela.

Las dificultades no deben impedir el avance. Es preciso interrogarse sobre la natura-
leza democrática de las estructuras docentes. Las aulas y los centros pueden convertirse 
en pequeñas dictaduras en las que el conocimiento establecido, las reglas impuestas y la 
autoridad de los profesionales dejen sin voz, sin decisión y sin libertad a los estudiantes.

La educación no es una cuestión técnica, asépticamente desprovista de compromiso 
y de valor. No existe esa pretendida neutralidad que se suele invocar para la escuela y 
la educación.

Si algún mérito cabe a la ética que nos ocupa, es precisamente el de haber desentrañado 
en los actos de habla y en el factum de la argumentación esa forma de racionalidad que 
niega legitimidad a cualquier forma de dictadura –individual, grupal, colectiva– y cons-
tituye la condición de sentido de una democracia participativa (Cortina, 1991). 

El compromiso de los profesionales, de los estudiantes, de las familias y de la sociedad 
en general es el de luchar por una escuela que pueda convertirse en un fermento de 
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la participación democrática en la sociedad, porque ella misma la practica, la explora 
y la enriquece.

En el espejo de la escuela podrían mirarse no sólo quienes están en ella sino todos 
los que la contemplan. Todos verían reflejada en ella la imagen de su dignidad, la 
incuestionable dignidad de cada ser humano. Lo deseable sería, pues, que ese espejo 
reflejase los valores de la justicia, de la igualdad y de la participación democrática.
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reForma a La eDUCaCiÓN SeCUNDaria.  
UN CamiNo eSCaBroSo

Elvia Zúñiga Lázaro*

Toda reforma, cambio o innovación 
 produce efectos no previstos, queridos o buscados” 

 
Antonio Viñao

A pesar de los debates que se generaron en torno al proceso de reforma de la educa-
ción secundaria y de las opiniones en contra de la propuesta curricular generada por 
la SeP, de parte de investigadores e instituciones dedicadas al estudio de los problemas 
educativos de nuestro país, en mayo de 2006 se publicó el decreto en él que se esta-
blece la modificación del Plan de estudios y los programas educativos para este nivel 
educativo. Por lo que a partir del ciclo escolar 2006-2007 empezó a funcionar la Refor-
ma a la Educación Secundaria (ReS)1 en el país. 

La forma de implantación es cuestionable de igual manera el diseño curricular. Si 
bien es cierto que es necesaria una redefinición de la educación secundaria también 
lo es que el la ReS, basada únicamente en la modificación al Plan y los programas 
de estudios es insuficiente para resolver las dificultades que enfrentan directivos, do-
centes y alumnos en la organización y administración del proceso educativo, en la 
enseñanza y el aprendizaje, y en general en las interrelaciones que se desarrollan en 
las escuelas secundarias. 

La reforma no considera aspectos que son fundamentales para brindar a los es-
tudiantes una formación que contribuya a estructurarlos tanto en su vida académica 
como en su participación individual y social en los distintos ámbitos y grupos en los 
que interactúan.

El proceso para hacer la modificación del Plan y Programas de estudio no fue el 
adecuado. Hubo demasiada prisa en poner en práctica un proyecto que no toma en 
cuenta la problemática de este nivel educativo en todas sus dimensiones. En los hechos 
docentes y directivos están viviendo situaciones que los confrontan y que refuerzan el 

* Profesora de educacion secundaria e investigadora del Centro de Investigación para el Éxito y la Cali-
dad Educativa. A.C. († 2010).
1 Reforma de la Educación Secundaria, 26 de Mayo, 2006 México. Diario Oficial de la Federación.
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autoritarismo vivido en las instituciones de este nivel educativo. Los directivos tratan 
por diferentes medios de hacer que los profesores y las profesoras acepten la reforma. 

La presión oscila entre el discurso en él que se reconoce el trabajo de las y los docen-
tes más experimentados como aspecto considerado para asignarles el trabajo con los 
grupos de primer grado, hasta la aplicación de la normatividad y las sanciones corres-
pondientes a quien se niegue a aplicar los nuevos programas de estudio.

Para directivos y directivas no ha sido fácil la instrumentación, cada vez que la SeP 
determina cambios en cualquier área o ámbito del sistema educativo, los docentes de 
manera casi natural expresan rechazo a los mismos. 

Todo aquello que modifica la vida cotidiana en las escuelas, lo que trastoca el 
ritmo que cada una de ellas tiene, provoca reacciones en contra, la respuesta de par-
te de quienes están al frente de la escuelas se endurece, para conservar su autoridad 
deben demostrar a los niveles de mando siguientes que son capaces de hacer que se 
apliquen las nuevas políticas. En este sentido Gabriela Ynclán apunta: 

“El docente de secundaria también es tocado por el autoritarismo institucional; mientras él lo 
ejerce con los adolescentes, lo sufre con las autoridades” 2 

En este contexto, con la puesta en práctica de la reforma se agudizó un problema que 
tradicionalmente es fuente de conflicto, los directivos y directivas se enfrentaron en pri-
mer lugar al problema de la asignación de materias y de horarios de trabajo, los núme-
ros no les cuadraban, ¿Cuántos profesores trabajarían con los grupos de primer año?, 
¿de acuerdo a qué características se elegiría a los docentes?, ¿Con qué criterios asignar 
materias de primer grado y materias del Plan que esta por desaparecer? Cuándo la ma-
yoría maestros se negaba a trabajar con el primer grado de educación secundaria. 

Las formas de convencimiento fueron diversas: basificación a profesores y profesoras 
que cubrían interinatos, aumento de horas a quiénes tenían menos de medio tiempo, 
concentración de claves y horas en un mismo centro de trabajo, suspensión de cierre de 
turnos a las escuelas para que aceptaran trabajar con la reforma, amenazas, promesas, 
en fin los mecanismos para ponerla en marcha transitaron entre el convencimiento 
acerca de las bondades de la propuesta curricular hasta la coerción.

A pesar del decreto (384), hay estados como Michoacán, que se negaron a poner en 
marcha la reforma, porque participaron en la etapa de pilotaje y enfrentaron muchos 
problemas, en la enseñanza y el aprendizaje. 

2 Ynclán Gabriela y Elvia Zúñiga Lázaro: En busca de dragones. Imagen, imaginario y contexto del docente 
de secundaria. México, 2005 Castellanos Editores y ciexce, p. 84.



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

49

En el Distrito Federal, sólo una secundaria general se ha negado públicamente a tra-
bajar con el Nuevo Plan y programas de estudio, la 73, su director comenta que ha sido 
difícil por que la presión por parte de las autoridades de zona y sector, es fuerte, sin 
embargo en esta escuela docentes y directivos están convencidos de que este cambio, 
no es el más conveniente para la formación de los adolescentes. 

El problema con esta reforma y con las que le han precedido ha sido documentado 
por estudiosos del tema como Antonio Viñao quien plantean que los administradores 
de la educación y sus equipos técnicos, desconocen la cultura y la vida cotidiana de las 
escuelas, la forma en que docentes, alumnos y autoridades se relacionan y desarrollan el 
trabajo en las aulas así como el proceso educativo que cobra vida en cada una de ellas 
y que por tanto sus iniciativas no logran impactar del modo en que ellos esperan. Cito 
a Antonio Viñao: 

“Las reformas fracasan…por su misma naturaleza ahistórica, ignoran la existencia de ese 
conjunto de tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del tiem-
po, de reglas de juego y supuestos compartidos, no puestos en entredicho, que son los 
que permiten a los profesores organizar la actividad académica, llevar la clase…”3 

Tal es el caso de la reforma impuesta en secundaria, los maestros no se identifican 
con la organización curricular que les han presentado, porque como ya es costumbre 
entre las autoridades, el tiempo que se destino para actualizarlos fue muy corto, sus 
expresiones son de desaliento comentan que la metodología que se propone para el 
manejo de los contenidos y los temas, es compleja. 

“La reforma nos está haciendo sentir que no sabemos nada de nuestra materia, yo 
soy maestra de Biología, con veintidós años de servicio en secundaria, egresada de la 
unam, me sentía preparada me doy cuenta de que con la reforma se esta exigiendo 
mucho, pero no contamos con todos los recursos y no estamos formados para hacer que 
los muchachos investiguen, tampoco ellos cuentan con los recursos, no todos pueden ir 
a un café internet a buscar información” (Profesora de secundaria del Distrito Federal).
 “Yo si quiero trabajar con la reforma, pero necesito que me capaciten, yo le estoy 
pidiendo a mis autoridades que me manden a cursos, soy abogada y doy clases de 
español, quiero enseñar bien a mis alumnos pero no soy especialista” (Profesora de se-
cundaria de Zacatecas).

3 Viñao, Antonio: Sistemas educativos, culturas escolares y reformas. Colección Razones y propues-
tas educativas. Madrid, 2002 Editorial Morata, p. 84.
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 “Yo no tengo primer grado pero mi director me dijo que me habían seleccionado 
para ir a tomar curso y después dárselo a mis compañeros de matemáticas en la escuela, 
no sé cual fue el criterio para elegirme, pero me doy cuenta de que es un paquete muy 
fuerte, mi compañera de primer grado trata de aplicar el programa, hay ocasiones en 
que nos pregunta sobre algunos contenidos porque no los conoce, tratamos de ayudarle 
pero es realmente difícil” (Profesora de Matemáticas egresada de Normal Superior).

Como podemos darnos cuenta, los profesores están enfrentando problemas derivados 
de una formación que no se corresponde con los requerimientos de la nueva currícula. 
Efectivamente, la metodología que se propone para abordar los contenidos de las dife-
rentes asignaturas plantea nuevas exigencias al magisterio de secundaria, por ejemplo 
la organización del trabajo en el aula a partir de la elaboración de proyectos didácticos 
en los que se les demanda articular el estudio de contenidos de distintas asignaturas, 
lo cual puede ser correcto, si realmente se promueve en las escuelas el trabajo colegia-
do y los espacios para que los docentes tengan una vida académica que les permita 
fortalecer su formación y elaborar conjuntamente estrategias para la enseñanza y el 
aprendizaje.

Por otro lado en los programas de estudio hay una fuerte tendencia para que los 
docentes utilicen las tecnologías de información y de comunicación actuales, es decir el 
uso de la computadora y de internet, el manejo de correo electrónico, de igual manera 
esto sería apropiado si se dieran los espacios para que profesoras y profesores se fami-
liarizaran con el manejo y el uso de esos recursos. 

Como si fuera cuestión de despojarse de una piel o de una prenda de vestir para 
ponerse otra, las autoridades educativas esperan que los docentes comprendan el 
sentido de la propuesta curricular y mágicamente se conviertan en dominadores de 
los planteamientos teóricos actuales sobre las asignaturas escolares así como en dies-
tros usuarios de los recursos tecnológicos para fortalecer la enseñaza y el aprendizaje 
en las aulas de secundaria. 

Por su parte los docentes resisten a esta nueva presión haciendo lo que saben hacer 
dentro de las aulas, algunos intentan poner en práctica los nuevos programas, otros 
simplemente trabajan como lo venían haciendo, un número menor simpatiza con la 
reforma sobre todo aquellos profesores y profesoras que participaron en las etapas 
de pilotaje, pues contaron con acompañamiento y asesoría por parte de los equipos 
técnicos estatales y nacionales responsables de la reforma, entre este grupo minoritario 
se encuentran algunos maestros que con buena intención aspiran a participar en el 
desarrollo de una educación que favorezca la formación de las y los adolescentes y que 
ponen lo que esta de su parte para llevar a cabo la reforma. 
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“Estamos yendo a asesorías cada bimestre, pero la verdad es que ni los mismos asesores 
saben explicarnos los contenidos y cómo hacer los proyectos, acabamos platicando entre 
nosotros los problemas que tenemos con el nuevo programa, pero no llegamos a con-
clusiones, sin embargo estamos intentando que los muchachos aprendan” (Profesor de 
Geografía. Distrito Federal).

La formación de los docentes en todos los niveles educativos es un problema que pare-
ce irresoluble en el discurso se reconoce que es un aspecto fundamental para la trans-
formación de la educación pero en los hechos se le minimiza, se desarrollan acciones 
improvisadas que no logran los objetivos planteados por la administración. 

Por ejemplo, en el caso de las tecnologías de la información y la comunicación, se 
da por hecho que es fácil para cualquier profesor o profesora familiarizarse con un 
equipo de cómputo, entender su lenguaje, incursionar en internet y hacer uso estos 
recursos en el aula, cuando en la práctica lo que se ha observado es que ni siquiera 
en los lugares con mayor urbanización donde pudiéramos pensar que existen mayores 
condiciones para su manejo, entre la población general es una minoría la que los utili-
za. La capacitación se convirtió otra vez en un proceso de simulación.

Los documentos que fundamentan la reforma sostienen que los alumnos serán for-
mados para adquirir competencias que les sirvan para aprender a resolver situaciones 
problemáticas en la escuela y en la vida, lo cual no deja de ser un buen deseo porque 
en la realidad los profesores se enfrentan a dificultades severas tanto en sus condiciones 
laborales como en el desarrollo de la práctica educativa que poco tiempo les dejan para 
reflexionar si es esta la propuesta pertinente en la formación de los estudiantes.4 

En lo que respecta a la organización escolar no hubo cambios sustanciales, aparen-
temente la carga horaria de los profesores y las profesoras disminuyó, en la realidad, 
por lo menos en el arranque de la reforma los profesores están manifestando que no 
tienen descarga académica que están saturados de trabajo, sobre todo porque muchos 
están trabajando con los dos Planes de Estudio. 

Tampoco se logró disminuir el enciclopedismo que caracteriza a este nivel desde 
su origen, los programas siguen sobrecargados de contenidos y con un nivel de espe-
cialización que no es fácil de comprender por parte de las y los docentes así como las 
exigencias hacía los estudiantes que requieren de condiciones que corresponden a un 
nivel socioeconómico y cultural medio. 

4 Los profesores siguen atendiendo grupos numerosos, diversas materias para las cuales no están forma-
dos, con inseguridad en el empleo, problemas que ya han sido documentados. 
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En la fundamentación de la reforma se plantea que la propuesta pedagógica se cen-
tra en el adolescente como sujeto que requiere desarrollar competencias intelectuales y 
sociales para participar en la vida actual, lo cual es un punto importante, sin embargo 
no están dadas las condiciones para que esto se pueda cumplir. El énfasis esta puesto 
en el desarrollo de habilidades para la investigación, la presentación de información y 
la toma de posición frente a problemas del ámbito natural y social, la dificultad estriba 
en que el nivel de dominio que se demanda a los estudiantes es elevado tanto para ellos 
como para sus profesores. 

La complejidad de la educación secundaria exige cambios que fortalezcan el trabajo 
de los docentes, de los estudiantes y de los directivos, el avance científico técnico y las 
características de la sociedad actual, obligan a repensar la educación de los y las adoles-
centes, pero la reciente reforma no sirve para aliviar los problemas que la aquejan. 

Pareciera que su fracaso es inminente, sin embargo no podemos celebrarlo, este 
foro y otros más pueden contribuir al debate que involucre a los docentes, a los direc-
tivos, a los investigadores educativos y a todos aquéllos interesados en la educación de 
los adolescentes en el análisis y la elaboración de propuestas que contribuyan transfor-
mar la educación secundaria. 
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CoNSTrUCCiÓN De UNa aGeNDa De iNVeSTiGaCiÓN  
SoBre GeSTiÓN eDUCaTiVa eN LoS eSTaDoS

Medardo Tapia Uribe*

La federalización y la descentralización de la educación básica y normal de México 
necesitan discutirse más allá de lo que el gobierno federal quiso hacer; y más en fun-
ción de lo que las entidades federativas pueden hacer para enfrentar los problemas de 
calidad y equidad de la educación. 

Esta capacidad de acción educativa de las entidades federativas ha sido planteada 
parcialmente como capacidad de innovación –en el marco de estas conferencias podría-
mos llamarle capacidad de intervención– y en otro trabajo yo la he referido como la 
capacidad institucional de gestión educativa. Los distintos matices en el estudio de los 
problemas de gestión de educación básica desde las entidades federativas y su entorno 
social no son triviales. En esos matices encontramos distintas concepciones de gestión, 
de intervención y de innovación educativa; junto con las herramientas tradicionales de 
la gestión y política pública, por ejemplo, de planeación, dirección y evaluación. 

Así mismo –aunque pueda sonar utópico– entre estos matices de gestión e inter-
vención educativa estatal, existen otras concepciones de la educación básica para cada 
una de las entidades federativas, en tensión constante con ese concepto de educación 
nacional que normativamente señala la gestión federal y nacional de la educación bási-
ca. Aún está pendiente la investigación que pueda mostrar los resultados que obtienen 
cada una de las entidades y las contribuciones que hacen a ese concepto de educación 
nacional y no sólo en términos de eficacia, calidad y equidad. Estos últimos problemas 
no deben excluirse; también son prioritarios y deben igualmente estudiarse, pero sería 
importante que esto fuera a partir de juzgar la contribución que cada entidad hace a 
partir de su capacidad autónoma de gestión institucional. 

Este es un enfoque, desde mi punto de vista, que vale la pena incluir en la agenda 
de investigación en gestión educativa y que no se encuentra debatido de manera preci-
sa o se ha dejado a la concepción y visión de la política educativa federal. Esta última, 
aún con la intención descentralizadora, recordemos aquella idea de hacer a la escuela 
el centro de la política educativa federal o lo que señala el Programa Nacional de Edu-

* Investigador del Centro Regional de Investigación Multidisciplinaria (cRim) de la Universidad Autóno-
ma de México.
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cación 2001-2006, que considera imprescindible “el fortalecimiento de las capacidades 
estatales y regionales de atención a escuelas e instituciones” (SeP, 2001, p. 55). A pesar 
de estas buenas intenciones, objetivos y sus correspondientes estrategias y metas, las 
capacidades estatales de gestión educativa no se construyen sin la participación pro-
tagónica de las propias entidades federativas, por supuesto, de sus propios actores, 
de sus fortalezas y necesidades, las estructuras de organización y la manera en que 
estas se encuentran presentes en las regiones de cada una de las entidades federativas. 
Estoy seguro que si esto no es así, tenemos una capacidad de gestión heterónoma y 
disminuida. 

El estudio de esta capacidad de construcción autónoma de gestión educativa no ha 
sido realmente estudiado como problema. Se han hecho descripciones y evaluaciones 
sobre la forma en que “las condiciones materiales, técnicas y políticas de cada entidad 
posibilitan la apropiación crítica de la propia realidad educativa estatal” (Fierro y Tapia, 
1999, p. 137-242). También se ha señalado, después de una evaluación nacional del 
anmeB desde la experiencia de los estados (Bonifacio Barba, 2000, p. 312), la necesidad 
que tienen las entidades federativas de asumir la responsabilidad de mejorar la capaci-
dad de los gobiernos para atender la educación y hacerlo con mayor autonomía, para 
lo cual se requiere de legislar federalmente en ese sentido, profesionalizar un cuerpo 
administrativo independiente del escalafón sindical, establecer un nuevo compromiso 
con el Snte y con todos los trabajadores de la acción educativa, capacitarlos en planea-
ción y administración educativa, “diseñar planes de gobierno en los que los programas 
de desarrollo de la educación sean… prioritarios” (Ibidem), evaluar el desarrollo edu-
cativo de los estados no en función del anmeB… sino de los proyectos estatales de de-
sarrollo económico y social… apoyar la evaluación y el fortalecimiento de los sistemas 
educativos en su propia capacidad de investigación educativa… dar mayor atención 
a la reforma de las instituciones y los currículos de formación y actualización de los 
maestros en coherencia con el desarrollo de los organismos educativos y el conjunto de 
exigencias y significados del proceso de estatalización” (Barba, 2000, pp. 312-313).

En realidad esta última propuesta alude ampliamente a una serie de capacidades de 
gestión estatal de la educación, pero de manera institucionalizada. Es importante des-
tacar esto porque el concepto de innovación ofrecido por Fierro y Tapia (1999, p. 152), 
hace más énfasis en las prácticas de los actores que en la parte institucional:

“Innovar supone… la capacidad de analizar críticamente la propia práctica, en los con-
textos específicos de desempeño y junto con los demás actores con quienes se comparte 
dicha plataforma institucional, para definir… mecanismos capaces de ajustar, modificar, 
crear o consolidar procesos, actividades y relaciones conducentes al logro de mejores re-



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

57

sultados educativos que se expresen en competencias adquiridas por parte de los alum-
nos” (Fierro y Tapia, 1999, p. 152).

Estos autores señalan, además, que la innovación es un fenómeno de la gestión escolar 
con tres categorías relevantes de análisis: pedagógica, política y administrativa; que el 
proceso de innovación se inserta dentro del sistema educativo –desde sus jerarquías 
de decisión hasta la vida cotidiana de la escuela– y que puede analizarse en cuanto a 
cuatro ciclos: incubación, diseño, implantación, adopción o rechazo, de la innovación. 
Sin embargo, también han señalado que podría construirse un marco más complejo 
para este propósito. 

Otros especialistas han señalado algunos otros elementos en torno a la capacidad de 
gestión que pueden ser útiles para futuras investigaciones o intervenciones (Martinic y 
Pardo, 2003; Grindle, 2003). El gran peso de las estructuras centrales, proporcional al 
proceso de gestión centralizada que vivimos en México por tantas décadas, hizo que en 
la investigación nos concentráramos en el estudio de las estructuras centrales y en los 
obstáculos, más que en las oportunidades. Aunque sin duda se requiere de estudiar la 
interacción entre “estructura, acción y proceso” para entender la oposición al cambio, 
también se requiere de estudiar las oportunidades de negociación y la transformación 
de la misma propuesta de reforma para construir una coalición de apoyo (Grindle, 
2003). Grindle recomienda en especial estudiar el “potencial de agencia… el grado en 
que una intervención humana puede avanzar opciones específicas y estrategias para 
alterar el resultado de conflictos políticos o burocráticos”. En otra investigación (Tapia, 
2004) encontramos que ampliar el poder de las estructuras intermedias en el proceso 
de gestión educativa –distinguiéndolo del de gestión escolar– supervisores, jefes de 
sector y mandos medios administrativos, era conveniente, posiblemente también a los 
cuerpos colegiados, vgr. los consejos técnicos y los consejos de participación social, es 
una de las propuestas para intervención y estudio. Los resultados mostraban que el ha-
ber subordinado la solución de los problemas educativos a la de los políticos y adminis-
trativos ha deteriorado la capacidad de institucional de agencia educativa, de casi todos 
los agentes educativos, especialmente de las autoridades superiores, pero también de 
mandos medios y directores. Esto ha llegado al grado que bajo banderas políticas se 
han seleccionado a funcionarios que sobreviven en sus puestos, precisamente bajo el 
paraguas de los problemas políticos para no tomar ninguna iniciativa, cuya reacción 
ponga en peligro su permanencia.

En esta situación frecuente de inmovilidad respecto de iniciativas, en la práctica los 
mandos medios, especialmente los supervisores, son los que han tomado la tarea de 
cuidar su capacidad de atención de los problemas técnico-pedagógicos, incluyendo la 
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calidad y la equidad de los procesos de educación básica, además de algunas escuelas 
bajo el liderazgo del director y de algunos maestros.

Existen otros elementos que también deben de tomarse en cuenta para el estudio 
y la intervención orientada a fortalecer la capacidad de gestión educativa institucional 
autónoma de las entidades federativas del país. La articulación del concepto de innova-
ción de la gestión educativa y las recomendaciones para fortalecer la gestión educativa 
estatal, junto con las propuestas para su análisis apuntan a dos tipos de elementos, unos 
de carácter más institucional, sistémico y estructural, frente a otros más centrados en los 
actores, la crítica de sus prácticas y su proceso. Entre los primeros podríamos incluir a:

Las facultades legales de las entidades y del gobierno federal en materia educa-•	
tiva y sus procesos legislativos.
Profesionalizar y capacitar a los responsables de gestión en este campo.•	
Diseño de planes de gobierno en donde la educación sea prioritaria, con sus •	
correspondientes políticas, iniciativas, programas y proyectos educativos.
Evaluación y fortalecimiento de los sistemas educativos en relación a los planes •	
estatales de desarrollo.
Fortalecer su capacidad de investigación.•	
Reforma de las instituciones formadoras de maestros, incluyendo sus currículos y •	
bajo una perspectiva estatal.
Diseño de innovaciones.•	

Entre los de carácter más subjetivo, aquellos centrados en los actores, las prácticas y los 
valores de una educación descentralizada o más “estatalizada” se encuentran:

La responsabilidad de asumir la mejora de los procesos educativos.•	
Asumir esta responsabilidad con mayor autonomía.•	
La crítica a sus propias prácticas.•	
Mayor atención los procesos de reforma y mejora de la educación.•	
Incubación, implantación y adopción o rechazo.•	
Exigencias y significados del proceso de innovación y “estatalización” de la edu-•	
cación.
Procesos pedagógicos, políticos y administrativos de la gestión y la innovación •	
educativa.

Esta agrupación de los procesos de gestión es importante porque el fortalecimiento de 
la gestión institucional educativa de los estados, como la plantea el gobierno federal y 
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como aspiración de una gestión educativa nacional descentralizada, –incluyendo pro-
cesos de innovación educativa– requiere, por una parte, de la articulación de estos ele-
mentos de naturaleza distinta y, por otra, que los impactos de procesos de innovación 
educativa, originados y centrados en las prácticas de los actores del proceso educativo, 
no terminan con su adopción o rechazo, se requiere su permanencia, asimismo que 
tengan un mayor alcance de una escuela e incluso de una de las regiones, si este fuera 
el caso. La permanencia, el alcance y la articulación de la institucionalidad-subjetividad 
requieren que pensemos el problema de la gestión en este terreno. Permítanme tratar 
de sustentar y desarrollar esto.

La revisión de las facultades legales y el diseño de programas o políticas educativas 
innovadoras desde los estados es un paso necesario para el fortalecimiento de la gestión 
“institucional” de la educación en las entidades federativas, pero es insuficiente. Aunque 
debe de reconocerse que esto impulsa que cada entidad asuma su responsabilidad y 
fortalezca su gestión autónoma, a la vez que atienda los procesos de mejora del siste-
ma educativo estatal. Sin embargo, no queda claro que esto fortalezca sus procesos y 
capacidades de investigación, ni la profesionalización de su personal administrativo, ni 
sus procesos pedagógicos, políticos y administrativos. Parte de esto depende de la ma-
nera en que se construya la política educativa estatal y se debata en la legislatura local, 
en las dependencias responsables de la gestión educativa –la secretaría de educación 
de la entidad, las diferentes direcciones de esta secretaría, pero también en los mandos 
medios, por ejemplo, las supervisiones y las jefaturas de sector, y porque no, hasta en 
las escuelas–. Esto es muy importante para las fases de “incubación”, “implantación” y de 
“adopción” de un proceso de innovación educativa, pero depende de la forma en quién 
hace la crítica de las prácticas o el diagnóstico, con qué elementos –internos y exter-
nos– y capacidades cuenta, cómo se hace –de manera cerrada o incluyente– y que tipo 
de relaciones se plantean entre los distintos niveles de autoridad –mandos superiores, 
medios y operadores de la innovación en las escuelas, directores, maestros, alumnos y  
padres de familia–. Todo esto afecta verdaderamente al proceso de fortalecimiento 
institucional de gestión educativa en cada entidad; también al tipo de gestión educativa  
y al tipo de organización, desde luego al éxito o fracaso de la gestión educativa, o me-
nos radicalmente, a su mejora o a su deterioro.

El tipo de organización y el tipo de gestión descentralizada de la educación segu-
ramente cobra o tiene ya distintos significados en las distintas entidades del país. La 
evaluación nacional del anmeB y los distintos trabajos de investigación desarrollados 
muestran la diversidad de resultados y que también son distintos por niveles edu-
cativos. Existen entidades con fuerte autonomía y responsabilidad sobre sus sistemas 
educativos estatales, entidades muy innovadoras o con alguna iniciativa que han imple-
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mentado –son muy conocidas aquellas que trabajaron fuertemente con los superviso-
res y varias entidades que consideran que esta es una buena iniciativa– para innovar, 
mejorar o hacer una reforma educativa. Existen entidades también que no han logrado 
consolidar institucionalmente su descentralización, algunas que emprendieron procesos 
de innovación, reforma o simplemente algún tipo de iniciativa que se truncó y sólo 
alcanzó el rango de incubación, o implantación y que nunca fue verdaderamente adop-
tada. Algunas otras iniciativas que, más que tener un impacto, fueron materialmente 
absorbidas por el sistema. Una vez más, lo que queremos destacar es que aparente-
mente existen distintos tipos de procesos de gestión y de organización para emprender 
este fortalecimiento de gestión institucional descentralizada en las entidades del país. 
Quisiera profundizar en este aspecto, especialmente en cuanto a la forma en que se re-
comienda organizarse a las unidades educativas para mejorar sus procesos educativos, 
sean estas innovaciones, reformas o cambios educativos o potencialidades de “agencia” 
administrativa, política y técnico-pedagógica.

Uno de los retos asumidos expresamente por el gobierno federal en el Pne 2001-
2006 es lograr que “las escuelas, las instituciones y [el] sistema educativo en su conjun-
to [alcancen] una mejor integración y una gestión más eficaz en la perspectiva de las 
organizaciones que aprenden” (SeP, 2001, p. 15). Esto se puede lograr, señala el mismo 
Pne, con una nueva “cultura organizativa… [al] pasar del mundo de la burocracia rígida 
al de organizaciones flexibles, capaces de aprender” (SeP, op. cit.: 47). Esto es válido, 
según el Pne, para “dependencias e instituciones de la administración pública educativa 
[mediante lo cual] funcionarán eficientemente; serán organizaciones que aprendan y se 
superen continuamente” (SeP, op. cit. pp. 124-125). Curiosamente, esta es también una 
de las recomendaciones de la evaluación nacional del anmeB: 

La evaluación del anmeB nos regresa a la planeación: es imperativo dar a la acción 
un orden con arreglo a los fines y los valores de los que surge la tarea política de la 
educación. Para lograr lo anterior se precisan de dos cosas: Poner atención en los es-
tilos de liderazgo… Asimismo, se requieren organizaciones que aprendan; ello es una 
exigencia de la estatalización… [en] cinco disciplinas: dominio para expandir nuestra 
capacidad de obtener resultados y crear el entorno para que cada uno haga lo propio… 
Reflexionar para aclarar nuestra imagen del mundo y conocer el ámbito de la acción… 
Visión compartida: compromiso colectivo… Aprendizaje en equipo… Pensamiento sisté-
mico (Barba, 2000, p. 310).

Una gestión e innovación educativa de este tipo –como organizaciones que apren-
den– incluye efectivamente la autocrítica de las propias prácticas, así como producción 
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de proyectos y programas en distintos niveles, desde los operativos –en las escuelas, 
con maestros y padres de familia– hasta los mandos medios y superiores. Una inves-
tigación reciente (Honig, 2004) que examina la formulación de política desde abajo 
y que considera que el marco teórico de las organizaciones que aprenden es el más 
adecuado y señala que nos hemos concentrado en los cambios que tienen que desa-
rrollar las escuelas, pero no los que tienen que desarrollar los mandos superiores, ni en 
las relaciones entre estos niveles, frecuentemente vertical de arriba hacia abajo. Esta 
investigación examina estos tipos de relaciones y las repercusiones que esto tiene en los 
resultados de las políticas. 

La investigación concluye que los patrones tradicionales verticales de gestión se en-
focan más en controlar cómo se hará la política que en apreciar cómo pueden contribuir 
las escuelas y maestros a lograr las metas, olvidándose que la ambigüedad y los riesgos 
de los procesos de innovación de políticas y gestión educativa hace que un camino de 
mayor apertura y con mayores elementos locales contribuye tanto al éxito, como aque-
llos tradicionalmente verticales y excluyentes. 

Dado que la investigación se concentra en el análisis de lo que las escuelas y las 
dependencias educativas hacen con la información interna o propia y la externa, en 
cuanto a su búsqueda y en cuanto a su uso, también se concluye que para que exista 
el aprendizaje organizacional se requiere tanto de búsqueda de información como 
de uso, pero que los resultados de su investigación muestran que las organizaciones se 
concentran más en la búsqueda de información que en su uso, en una proporción de 
cuatro a uno, y más en el debate y en el análisis que en su uso; asimismo, que dado 
el papel que juegan las experiencias de los participantes, como parte de la cultura 
organizativa, en el aprendizaje, es tan importante el intercambio de las organizaciones 
educativas –en todos sus niveles– con su entorno, como lo es el uso de información 
local. Además, que la designación de un grupo especializado de búsqueda incrementa 
las posibilidades de un aprendizaje organizacional más amplio.

Otra investigación (Patrice Iatarola y Norm Fruchter, 2004), enfocada al análisis del 
papel de las estructuras intermedias regionalizadas de la gestión educativa, encuentra 
que estas no deben de ser ignoradas en el estudio de la efectividad de las reformas 
educativas, pues dichas estructuras están asociadas a fracasos y éxitos de esas refor-
mas en las escuelas. –Esta preocupación por las estructuras intermedias de gestión edu-
cativa es parecida a la que surgió en México con el papel de los supervisores, base de 
algunas políticas estatales de innovación o reforma educativa (Beatriz Calvo, Margarita 
Zorrilla, Guillermo Tapia y Silvia Conde, 2002). Estas estructuras intermedias es otro de 
los puntos de investigación e intervención, pues su importancia trasciende lo que se 
pueda desarrollar en una innovación y en una reforma, pues es parte de la capacidad 
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institucional de gestión educativa en las entidades federativas, además de las de carác-
ter federal. Estas últimas, aunque no son objeto de nuestra discusión en este trabajo, 
requieren también de mucha investigación.

El papel de estas estructuras intermedias puede ser fundamental en los resultados 
de reformas, innovaciones y la gestión educativa cotidiana en las entidades federativas. 
Mi propuesta es que sea vista como parte de la construcción regionalizada de la capa-
cidad de gestión institucional de los estados. Esto significa que hay que capitalizar las 
experiencias que se han tenido con aquellas iniciativas sustentadas en el trabajo de los 
supervisores, pero también se requiere de considerar a otros mandos medios y supe-
riores de educación de las entidades. Desde luego, hay que considerar a los mandos 
medios tradicionales de planeación, pero también a los de evaluación y a cada uno de 
los responsables operativos de cada uno de los niveles educativos, así como de aquellas 
áreas de apoyo técnico pedagógico. En este terreno existe mucho trabajo de investi-
gación que hacer orientado a la forma en que se puede construir esa capacidad. Los 
esfuerzos y política educativa desarrollada por el gobierno federal han sido bien orien-
tados, pero les hace falta continuidad, descentralizarlos y regionalizarlos e integrarlos 
con los apoyos debidos a los procesos de gestión educativa estatal. En este sentido, la 
Subsecretaría de Educación Básica y Normal creó junto con la Facultad Latinoamericana 
de Ciencias Sociales –Unidad México– un diplomado en política y gestión educativa 
para mandos medios y superiores de educación de los estados, diez en un principio. El 
diplomado concretaba así, estratégicamente, la política federal de fortalecimiento de 
la gestión educativa en los estados. Desafortunadamente, a pesar de que continuó con 
otro grupo de estados, no se le dio continuidad sobre los proyectos elaborados.

La dirección de la investigación y formas de intervención para fortalecer una ges-
tión educativa estatal en cuanto al papel de los mandos medios y superiores que me-
jore los resultados académicos de los estudiantes y las escuelas está bien ejemplificada 
en las iniciativas desarrolladas con la supervisión escolar de la educación primaria. 
Aunque la complejidad de la intervención –no sólo la técnica, sino también la admi-
nistrativa y la política, no nos permite ver con claridad ni modelos, ni resultados– en 
las experiencias más difundidas: Guanajuato, Aguascalientes, Chihuahua y Nuevo León. 
Sin embargo, estas experiencias y otros resultados de investigación nos permiten vis-
lumbrar por donde podemos contribuir a plantear problemas o intervenciones que 
fortalezcan la capacidad de gestión educativa de los estados, desde las estructuras 
intermedias y posiblemente bajo el marco teórico de las organizaciones que aprenden. 
Quienes han emprendido reformas con fuerte sustento en la función de la supervisión 
consideran que vale la pena porque “la supervisión puede llegar a ser una pieza clave 
para la planeación estratégica de los programas educativos por la posición intermedia 
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que ocupa en la estructura del sistema educativo, entre la escuela y la administración 
estatal” (Margarita Zorrilla y Guillermo Tapia, 2002, p. 149).

Precisamente, bajo este marco teórico podemos destacar que la gestión federal 
de la educación ha hecho tradicionalmente énfasis en el control administrativo y nor-
mativo del trabajo de supervisión sobre escuelas, directores, maestros y alumnos. La 
tradición de una gestión vertical y “burocrática”, sin capitalizar las contribuciones que 
puedan hacer maestros, alumnos, padres de familia, en general, los miembros de la co-
munidad. Esto ha sido concluido y señalado ya por varias investigaciones (Calvo, et al., 
op. cit., p. 62; Tapia, 2004), a pesar de que existen atribuciones y obligaciones legales 
sobre este aspecto y propuestas teóricas que respaldan hipotéticamente las posibilida-
des de esta participación. 

A este problema –hacer cumplir la normatividad administrativa y de control desde 
las supervisiones– debe agregarse algo que lo hace más grave. La exigencia de con-
trolar el cumplimiento de esa normatividad es obsoleta –legal y funcionalmente– y se 
convierte en un mero ejercicio burocrático, desde luego alejado del mejoramiento de 
la calidad, posiblemente sin utilidad y concentrado seguramente en el control y la dis-
crecionalidad que es aprovechada por los grupos de poder que marcan inercias que no 
conducen ni a la mejora de los procesos educativos ni al fortalecimiento de la capacidad 
institucional de gestión educativa de los estados. Uno de ellos, que ha sido reiterado 
una y otra vez, el fortalecimiento de la red sindical corporativa y no de sus maestros y 
que hacen que se resuelvan bajo criterios principalmente políticos los problemas edu-
cativos, marginando los problemas reales de calidad y equidad. 

Excepcionalmente, por supuesto, existen maestros, directores, comunidades y su-
pervisores que toman bajo su responsabilidad el mejoramiento de sus escuelas, pero 
son, efectivamente, excepcionales. Me parece que es por esto que varias de las inves-
tigaciones referidas terminan encontrado en estos niveles de acción de la gestión edu-
cativa donde se resguarda y cultiva la innovación y el cambio educativos para mejorar 
sus procesos.

Todo esto hace que se dependa cada vez más “de la iniciativa de las autoridades 
educativas regionales y de la capacidad profesional de los grupos locales de trabajo 
que en muchas ocasiones adolecen de preparación y actualización” (Calvo et al., op. cit., 
p. 63). Esto confirma la necesidad de intervenir directamente, con investigación e inter-
vención, en el fortalecimiento de esta capacidad de gestión educativa de los estados, 
incluso, regionalizando estos esfuerzos al interior de las entidades, para poder lograr 
este fortalecimiento directamente en las zonas de supervisión y sus escuelas.

En esta situación, vale la pena destacar que la construcción de esa capacidad de 
gestión educativa no puede desarrollarse bajo los esquemas tradicionales. Por ejemplo, 
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es claro hasta ahora el papel tan importante que juega la preparación y la capacitación 
de núcleos regionales y grupos. Además, que es tan importante la capitalización de las 
experiencias y el uso de información local, como la búsqueda de información externa y 
las alianzas con especialistas externos –aunque esto último no se haya enfatizado mu-
cho en otros campos de la gestión, en la de gobierno y gestión municipal, esto es cru-
cial–. Además, no debemos olvidar que la articulación con los programas federales es 
indispensable. Sabemos, además, del resultado de otras investigaciones de la necesidad 
de concentrarse en pocas iniciativas, so pena de hacer reformas superficiales. En esta 
situación, es que resulta importante la decisión sobre quién estará a cargo de la formu-
lación de la iniciativa y la forma en que se construye ésta; asimismo cuál es el papel que 
juega este proceso de construcción de la iniciativa en la formación de sus integrantes y 
en la construcción de esa capacidad de gestión institucional.

El liderazgo de los responsables de educación influye sobre los buenos resultados de 
la gestión educativa. Algo parecido ocurre con el papel de los maestros, su estabilidad 
y liderazgo influyen en la gestión de reformas e innovación educativa. Curiosamente, 
la cantidad de recursos no ha sido el factor más importante, sino la forma en que se 
utilizaban para mejorar a su personal, así como tomar un papel más protagónico frente 
a las políticas educativas externas.
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a ProPÓSiTo De La SUPerViSiÓN eSCoLar  
y eL aPoyo TÉCNiCo PeDaGÓGiCo  

a LaS eSCUeLaS De eDUCaCiÓN BÁSiCa

Guillermo Tapia García*

preluDio

En esta participación se hace una rápida revisión de la emergencia del tema de la su-
pervisión escolar y apoyo técnico a las escuelas en el terreno de las políticas educativas 
de la última década. Se procede a hacer un reconocimiento de los objetos de estudio, 
perspectivas y dimensiones estudiadas. Se plantea un breve marco analítico para revi-
sar la investigación educativa disponible. A partir de lo anterior, se hace una reflexión 
acerca de las necesidades de investigación que se valoran relevantes, como temas re-
levantes en una perspectiva académica, pero también como asuntos imprescindibles 
que deber ser conocidos para fundamentar mejor las decisiones y las estrategias de la 
administración educativa.

lA emergenciA Del temA 
más Acción que investigAción

Hay que distinguir para unir. En nuestro país, los temas de la supervisión escolar y 
apoyo a las escuelas surgieron primero como asuntos de agenda de política educativa 
en el marco de la descentralización del sistema educativo nacional. A nivel federal, no 
hubo referencia al tema en el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación 
Básica (anmeB, 1992). Alguna alusión indirecta se dio en el Programa de Desarrollo 
Educativo (1995-2000). Aparece, ya como tema específico, en el Programa Nacional 
de Educación (2001-2006), como un asunto significativo a la gestión de orden institu-
cional y relevante para la transformación de la escuela pública. 

Mas allá del orden discursivo macro que representan dichos planteamientos, es a 
nivel local donde apareció el tema, en el marco de los procesos locales derivados de la 
descentralización y en relación directa con la introducción del Proyecto Escolar como 

* Maestría en Innovación educativa. Académico de tiempo completo. Dirección de Programas e Investi-
gaciones en Educación, Universidad Iberoamericana, León Dirección electrónica: guillermo.tapia@leon.
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herramienta de gestión y transformación de las escuelas de educación básica, entre 
1994 y 1996. La supervisión escolar y el apoyo técnico a la escuela se plantearon tam-
bién en el contexto estratégico y operativo de los programas compensatorios a cargo 
de conafe a partir de 1994. 

En varias entidades se desarrollaron proyectos sea dirigidos ex profeso a la supervi-
sión escolar, sea dirigidos a las escuelas y que la involucraban de manera indirecta. En 
el caso de Aguascalientes, la estrategia local de reorganización del sistema educativo 
local, a partir de la federalización, tomó como centro a la supervisión escolar (1994). 
En Guanajuato, a propósito del desarrollo de un nuevo modelo de sistema educativo 
estatal, se diseñó también un modelo de supervisión escolar (1995). En años siguientes, 
varios estados generaron propuestas de transformación de la supervisión escolar en rela-
ción directa con la introducción del proyecto escolar, como Nuevo León (1996, 1997). 

A partir de la formulación de PaReB en 1994, conafe contempló un componente de 
fortalecimiento de la supervisión escolar. En 1996, realizó un seminario nacional sobre 
el tema, para visualizar alternativas y estrategias de organización, funciones y procesos. 
Poco tiempo después, el programa de investigación e innovación “la gestión de la es-
cuela primaria”, de la SeByn, llevó a cabo una serie de consultas con personal de super-
visión. En el nivel federal, el tema apareció asociado a la problemática generada por la 
introducción de programas que intervienen de manera directa en las escuelas, que para 
su operación requieren de cierto tipo de colaboración del estamento de supervisores y 
jefes de sector.

La emergencia del tema de la supervisión escolar y el apoyo a las escuelas sucede en 
el contexto de la implantación de políticas y programas federales dirigidos a la mejora 
de la calidad. Entre tanto, en algunas entidades aparece como un asunto de gobernabi-
lidad y equilibrio en la nueva distribución de poderes producto de la descentralización. 
En otras, como referencia estratégica para concretar políticas de mejora de la calidad. 

En algunos casos, sobre todo en el nivel local, se planteó como problema nuclear 
el asunto de la definición de funciones de la supervisión escolar. Muchas iniciativas su-
cedieron para replantear y negociar las “funciones” asignadas a la supervisión escolar. 
En especial, en entidades en las que se desplegó un proceso de “regionalización” de 
la estructura administrativa central estatal, gracias al cual se cuestionó la organización 
territorial de las zonas y sectores escolares (Nuevo León, Puebla, Zacatecas, Baja Cali-
fornia, Guanajuato), entre 1996 y 2000. 

Sin embargo, en la lógica de la administración federal y en muchas de las locales, la 
acción interventora sobre la supervisión escolar heredada de la fase anterior al anmeB se 
circunscribió a tres cuestiones: a) la inclusión del estamento en la operación de nuevos 
programas y proyectos (luego de reconocer los efectos perversos de la exclusión en 
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algunos de ellos), b) por lo que la “capacitación” cobro relevancia, c) así como la “moti-
vación” del personal para “cambiar su actitud” en relación con los cambios implicados 
por la nueva orientación de las políticas. 

El asunto de la revisión y replanteamiento de las funciones de la supervisión escolar 
está asociado al conjunto de nuevas demandas que al estamento se le hacen, a partir 
de su inclusión en la operación de programas y proyectos relacionados con los docentes 
(Carrera Magisterial; Pronap), las escuelas (Proyecto Escolar, luego Pec), la enseñanza 
(Pronales, más tarde Enciclomedia), los alumnos (Programa de integración educativa, 
evaluación de logros) y los programas compensatorios. Asimismo, se relaciona con el 
desarrollo paulatino de nuevas formas de regulación del trabajo docente y directivo; la 
incorporación de nuevas tecnologías a los procesos administrativos (sistemas de infor-
mación) y nuevos criterios de planeación y micro-planeación educativa que replantean 
el papel de los supervisores en esa materia.

A partir del Pronae (2001), en el que se pone como centro el tema de la profesiona-
lización del personal de supervisión escolar, en varias entidades se ha hecho énfasis –en 
paralelo al tema de las funciones– al tema de la capacitación, en especial para enfrentar 
las “resistencias al cambio” y para “alinear” a las personas en el nuevo contexto discursi-
vo respecto a la centralidad de la escuela y la gestión escolar en los procesos de mejora 
de la calidad de la educación. Muchos de esos programas de capacitación privilegian 
dimensiones personales y afectivas al centrarse en el tema de las actitudes (cursos con 
frecuencia limitados a tópicos de “desarrollo humano”, “liderazgo”) y sólo en algunos 
casos se refieren al desarrollo de capacidades y competencias funcionales, en relación 
con la planeación, la organización, la gestión y la evaluación educativas como tareas. 

De manera simultánea, por varios frentes, la administración federal ha promovido 
que la administración educativa local de las entidades cuente con mayores referentes y 
herramientas para asumir los retos implicados en la intervención de la supervisión esco-
lar. Por una parte, se promovió el programa de formación de funcionarios (Flacso) en 
donde se desarrollaron propuestas de innovación en el campo de la supervisión escolar. 
Por otra, conafe, a través del componente de fortalecimiento institucional de PaReiB, ha 
desarrollado esquemas de formación y consultoría en las que se les solicita a los equipos 
técnicos estatales el desarrollo de estrategias para trabajar procesos de cambio y alinea-
miento de la supervisión escolar. 

Al mismo tiempo, las entidades han recibido un conjunto de lineamientos de los 
programas federales para involucrar a la supervisión escolar y estrategias de apoyo a 
las escuelas, con diversas lógicas y propósitos. Así, conafe elaboró los manuales del 
supervisor para proveer acompañamiento y apoyo a las escuelas en la realización de sus 
proyectos escolares (de base curricular en escuelas multigrado); el programa nacional 
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de lectura ofreció el manual de acompañamiento a las escuelas; el programa de integra-
ción educativa ofrece sus orientaciones; el programa de escuelas de calidad les asigna 
responsabilidades y delineó algunas estrategias de trabajo; el de Enciclomedia, tam-
bién. La dirección general de secundarias técnicas elaboró antologías con orientaciones 
temáticas y planteamientos técnicos tanto para las escuelas como para la supervisión de 
esa modalidad. Pronap, por su parte, establece los mecanismos de evaluación y certifi-
cación de la actualización de docentes, directores, supervisores y atP. 

En entidades como Sonora, Chihuahua, Nuevo León, Tabasco, Hidalgo, Jalisco, Yuca-
tán, Puebla, Michoacán y Guanajuato se desarrollaron programas institucionales dirigi-
dos a intervenir en las funciones de la supervisión escolar, las capacidades técnicas del 
personal de supervisión, procesos o estrategias de trabajo; infraestructura y servicios 
para la operación; nuevas estrategias y métodos de trabajo. En más de un caso, se hi-
cieron revisiones a fondo de la normatividad, se elaboraron documentos rectores para 
el desarrollo de la función. 

En ese entorno, se abrieron espacios académicos de discusión sobre las tendencias y 
derroteros que sigue la reforma de la supervisión escolar en varios países. Se aportaron 
elementos para la construcción de un marco de referencia en el que se ubicó a la supervi-
sión escolar en el contexto de las estrategias y procesos de la gestión de la calidad de la 
educación, en los que se reformula el sentido y alcance de algunas de las funciones clási-
cas (SeByn, 2002) con la colaboración de expertos del Instituto Internacional de Planifica-
ción de la Educación, uneSco. Así como espacios de discusión sobre distintas perspectivas 
para abordar los cambios necesarios en el ámbito de la supervisión escolar a nivel local 
(Contracorriente-Observatorio Ciudadano de la Educación, Puebla, 2004). 

Entre 2000 y 2005, sin embargo, se vive una coyuntura en la que se yuxtaponen 
lógicas, orientaciones y procesos sobre la supervisión escolar y el apoyo técnico a las 
escuelas, tanto en el orden federal como en el local. En no pocas administraciones 
educativas locales se generó tensión y competencia por el predominio de ciertos linea-
mientos. En otros, se activaron procesos para integrar y articular una propuesta local 
sobre la necesaria transformación de la estructura, funciones y procesos de trabajo 
de la supervisión escolar, considerando en mayor o menor medida otros servicios de 
apoyo a las escuelas (como los centros de maestros o el papel de los atP distribuidos en 
distintos lugares de la organización). 

En un contexto en el que muchas entidades han optado ya por cierto camino y otras 
continúan en una relación dependiente de los lineamientos de la SeP, ésta construye 
y publica, entre 2005 y 2006, un planteamiento general en los dos tópicos que nos 
ocupan. Se trata de las “Orientaciones técnicas para fortalecer la acción académica de la su-
pervisión” (dGdGie, 2006); las “Orientaciones para fortalecer los procesos de evaluación en la 
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zona escolar” (dGdGie, 2006); las “Orientaciones generales para constituir y operar el servicio 
de asesoría académica a la escuela” (DGFCMS, 2005); así como las “Orientaciones generales 
para la elaboración de la normatividad en las entidades federativas. Del gobierno y funciona-
miento de las escuelas de educación básica” (dGdGie, 2006). Varios de estos documentos 
se elaboraron al amparo de acuerdos y comisiones del Consejo Nacional de Autoridades 
Educativas y contaron con la colaboración o la participación de funcionarios de las en-
tidades así como de la SeB. Por ello, representan la construcción de algunos consensos 
acerca de lo que es necesario y deseable que suceda en los dos ámbitos: la supervisión, 
sus funciones, roles y estrategias de trabajo; la asesoría a las escuelas, como respon-
sabilidad de múltiples instancias, en las que se incluye a la supervisión escolar, los atP 
y los centros de maestros. Con un tercer elemento, que trasciende el orden técnico 
de las formas de intervenir en la gestión de las escuelas, que es la actualización de 
la normatividad su gobierno y funcionamiento (para superar los lineamientos de los 
acuerdos secretariales 96, 97 y 98, de 1982). 

La publicación de estas orientaciones cierra un ciclo de elaboración de políticas 
implícitas a través de programas federales, aunque descoordinadas o yuxtapuestas, así 
como de iniciativas locales en la materia, concertadas o en competencia con las federa-
les. Abre, en consecuencia, otro ciclo, en el que se ha de observar el proceso y el modo 
en que se difunden, aplican y ajustan a las realidades y contextos locales las citadas 
orientaciones. Un primer indicador será lo que de ellas se recupere en la formulación 
del nuevo programa de gobierno 2007-2012. 

Así, en la última década se ha visto un rico y variado conjunto de iniciativas, progra-
mas y proyectos referidos a la necesaria reforma de la supervisión escolar y los servicios 
de apoyo a las escuelas. Todos ellos decididos por exigencias como: a) los procesos de 
implantación de programas y proyectos destinados a las escuelas, mismos que le dan 
forma concreta a las políticas para el mejoramiento de la calidad de la educación; b) 
la nueva correlación de fuerzas entre los grupos de poder al interior de los sistemas 
educativos locales, que demandan estrategias para recuperar o reconstruir su goberna-
bilidad; c) las demandas específicas de la organización gremial, en relación con las con-
diciones de trabajo del personal o por la modificación de reglas del juego tradicionales 
por efecto de la introducción de nuevas formas de regulación; y d) por la formulación 
de nuevos proyectos educativos locales, que implican reorganizar las estructuras de 
gestión institucional, tanto en su dimensión administrativa como territorial. 

Conjunto muy vasto de decisiones políticas, administrativas y técnicas que no han 
sido, en la mayor parte de los casos, informado por los resultados y hallazgos de la 
investigación educativa realizada en espacios académicos universitarios o de centros 
de investigación. 
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el cAmino De lA investigAción eDucAtivA

La supervisión escolar y el apoyo técnico a las escuelas no se han constituido como 
campos independientes de investigación educativa en nuestro país, sino como uno de los 
temas posibles dentro del área temática “Gestión y organización de instituciones edu-
cativas”. Eso se puede constatar en la definición y delimitación de los campos y líneas 
temáticas que el Consejo Mexicano de Investigación Educativa ha establecido tanto 
para la convocatoria a los Congresos Nacionales de Investigación Educativa como para 
la elaboración de los estados de conocimiento (1992-2002). Lo anterior no significa que 
no haya referencia a los temas en ambas instancias. Más bien, aparece de manera su-
bordinada a otros temas o como tópicos implicados en el análisis de otros problemas de 
investigación. Si bien esos temas y problemas están referidos al gran campo de la gestión 
educativa, e incidentalmente han estado presentes en la forma de mesas de discusión o 
simposios dentro de los últimos congresos, se trata de iniciativas aisladas generadas por 
algunos académicos que luchan por el reconocimiento del campo.

Gran parte de la investigación empírica sobre el tema no ha sido difundido o divul-
gado en los medios académicos convencionales. Esto es, no aparecen publicaciones en 
forma de artículos en revista arbitrada, como libros o en el formato de artículo en re-
vistas de divulgación. Esto se puede afirmar a partir del hecho de que en varias revistas 
académicas no hay un sólo artículo de investigación específicamente dedicado al tema de la 
supervisión escolar o al apoyo técnico a las escuelas. Es el caso, por ejemplo, de la Revis-
ta Mexicana de Investigación Educativa (comie, considerando hasta el número actual), en 
la que sólo han aparecido una reseña de un libro y dos artículos de temas referidos a la 
gestión institucional, la innovación y la descentralización educativa, por cuyo contenido 
se ve implicada la supervisión escolar. Algo semejante sucede con artículos publicados 
por la Revista Latinoamericana de Estudios Educativos (cee), en los que la supervisión esco-
lar es un tema implicado en estudios con otro objeto, más amplio.

Otras revistas académicas, como la Revista Electrónica de Investigación Educativa (Reice) 
o la revista Perfiles Educativos (que no se dedica especialmente a temas de educación 
básica pero que con frecuencia aborda temáticas relativas), no han incluido artículos 
que reporten resultados de investigación empírica, aunque en más de algún artículo se 
haga referencia indirecta a los temas. Más aún, publicaciones como la Revista Mexicana 
de Sociología (unam), la de Estudios Sociológicos (colmex), las de Política y Gobierno y 
Gestión y política pública (cide) que con cierta regularidad han publicado contribuciones 
sobre la descentralización educativa, la administración pública y la gobernabilidad del 
sistema educativo, o el financiamiento de la educación, no han publicado artículos es-
pecialmente dedicados al tema. 
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Lo que se encuentra con relativa facilidad es un conjunto de artículos en revistas de 
divulgación –la mayor parte con arbitraje–, en las que las publicaciones aparecidas se 
pueden agrupar en dos tendencias. La primera tiende a representar aquellos artículos 
dedicados a la reflexión teórica o al ensayo de propuestas a partir de percepciones o 
planteamientos de desarrollo por parte de académicos vinculados a acciones de la ad-
ministración educativa en la materia. Varios están basados en investigación documental 
o en la recuperación de información de carácter diagnóstico. La segunda tendencia se 
conforma con artículos que hacen el reportaje de lo que piensan algunos actores que 
debería suceder en las acciones destinadas a la reforma o a la innovación de las estruc-
turas, funciones, organización, estrategias o métodos de trabajo para la supervisión y 
apoyo a las escuelas, así como por artículos que ensayan respuestas a ciertas preguntas, 
a partir de indagaciones documentales sistemáticas.

Algunas revistas son de circulación nacional, editadas por centros de investigación 
o asociaciones civiles dedicadas al fomento del desarrollo educativo. Entre ellas, están 
las revistas Educación 2001 y Cero en Conducta, mismas que han publicado ensayos y 
reflexiones sobre los temas, basados algunos en la investigación documental, en las 
discusiones presentes en seminarios nacionales o en los círculos de discusión al interior 
de la administración educativa. Otras revistas, patrocinadas por Secretarías de Educa-
ción estatales, como Educar (SeJ, Jalisco) o Visión Educativa (Sec, Sonora), han publicado 
ensayos con planteamientos de desarrollo de la función supervisión. Asimismo, revistas 
universitarias como Caleidoscopio (uaa); Sinéctica (iteSo), han dado cabida a artículos 
sobre temas de descentralización educativa, gestión institucional y política educativa en 
los que se refiere a la supervisión escolar de manera secundaria o tangencial. 

El paisaje impresionista anterior no representa de ningún modo que en México 
no se realice investigación empírica, descriptiva y/o analítica, sobre el tema. Se han 
realizado varias investigaciones sobre la supervisión escolar y sobre el apoyo técnico a 
las escuelas en los últimos diez años. Son de distinto tipo. a) Investigaciones especial-
mente centradas en el tema de la supervisión escolar, sea desde un planteamiento de 
análisis empírico, en campo, con la participación directa de los actores; sea desde una 
indagación documental, analítica, crítica o descriptiva. b) Investigaciones que de ma-
nera indirecta abordan problemas o fenómenos de la supervisión escolar, implicados 
en objetos de estudio más amplios, pueden ser sobre el trabajo docente, la gestión 
institucional, la descentralización o la evaluación de la operación o impacto de pro-
gramas federales. 

Desde otro punto de vista, hay investigaciones con carácter exploratorio, descriptivo 
o diagnóstico situacional, situados en el presente. Hay otras investigaciones que estu-
dian a la supervisión en su historia o con una perspectiva histórica (las menos). Otras 
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más, parten de una problematización del presente y buscan formular perspectivas o 
modelos de desarrollo para el futuro, aunque adolecen de una perspectiva histórica. 

Las investigaciones se han realizado con distinto grado de cercanía respecto a la 
administración educativa y los procesos de toma de decisiones. Unas han sido realiza-
das por personal técnico adscrito a la administración educativa (federal, local); otras 
por encargo de unidades administrativas, a equipos de investigación o de consultoría 
externos. Otras se han realizado por académicos universitarios independientes a los 
procesos de gestión institucional de la educación básica; hay también investigaciones 
que se han llevado a cabo como tesis de maestría y doctorado, en programas de pos-
grado en educación. Otro grupo de proyectos se han realizado o están en proceso, 
a partir de las convocatorias emitidas por el fondo sectorial de investigación educativa 
(SeP-Conacyt, iniciado en 2002), toda vez que el tema de la supervisión escolar y el 
apoyo a las escuelas fue considerado en el conjunto de “demandas” de investigación, es-
tablecidas en los términos de referencia. Los proyectos se han desarrollado por investiga-
dores adscritos a secretarías de educación estatales, centros de investigación o facultades 
universitarias, así como por profesionales de la consultoría independiente. 

Por lo anterior, resulta difícil hacer un balance de los aportes de investigación al co-
nocimiento los fenómenos, procesos y agentes de la supervisión escolar, en el marco 
de los fenómenos de la gestión educativa en proceso de transformación. Hay mayor 
dificultad para hacer lo propio sobre el tópico relativo al apoyo técnico a las escuelas, 
puesto que éste es un tema poco menos que emergente en nuestro país, ya que sobre 
él sólo se han publicado artículos de carácter ensayístico. Se hace, en consecuencia, un 
primer reconocimiento de las temáticas, problemas u objetos de estudio que han sido 
abordados, tanto de manera directa como indirecta (a través de proyectos de investiga-
ción sobre objetos mayores, que implican a la supervisión escolar).

¿soBre qué sABemos? temáticAs recientes De lA investigAción  
eDucAtivA soBre lA supervisión y el Apoyo técnico A lAs escuelAs

Perspectiva histórica sociopolítica sobre  
el puesto y sus relaciones de poder

Algunos estudios refieren los procesos históricos, políticos, por los cuales se fue con-
formando el sistema educativo mexicano asignando determinadas funciones, roles y 
posiciones de poder al estamento de supervisión. También refieren el modo en que se 
construyen las relaciones de poder y la “imbricación” entre la administración educativa 
y el sindicato magisterial. Cómo esa relación se constituye en un conjunto de problemas 
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para el efectivo control del servicio educativo y un límite al mejoramiento de la calidad 
de la enseñanza. (Arnaut, Zorrilla, Sandoval).

Sobre las estructuras y relaciones de poder  
en el ejercicio del cargo de supervisión escolar

Estudios que analizan las interacciones y los procesos de comunicación de los superviso-
res escolares y la construcción de relaciones de poder, de autoridad y de control laboral 
del personal. (Henestrosa, y s/a 2003 “Micropolítica…”)

Perspectiva sobre el rol de la supervisión en procesos de cambio

Varios estudios han analizado el papel de la supervisión escolar como mediatizador de 
las políticas, los criterios y las nuevas regulaciones que la administración educativa pre-
tende implantar, sea por que no se ajustan a las lógicas de control corporativo gremial, 
porque alteran las relaciones de poder y autoridad al interior de las zonas escolares, 
sea porque los programas y proyectos no los consideraron interlocutores, no les dieron 
la capacitación necesaria o los “usaron” como simples enlaces en procesos que los im-
plicaban en lo personal y profesional. (Bracho, Ezpeleta, del Castillo).

Perspectiva administrativa organizacional,  
sobre las funciones de la supervisión escolar

Varios y diversos son los estudios dedicados al análisis y, especialmente, a la construc-
ción de propuestas para la transformación de las funciones asignadas por la adminis-
tración educativa a la supervisión escolar. Se elaborar desde perspectivas normativas 
institucionales, desde perspectivas comparadas o desde un proceso de análisis empírico, 
mediante encuestas o consultas al personal de la supervisión escolar. (Fierro, Magaña, 
Villanueva, Torres, Vascoit, entre otros).

Sobre procesos de reforma e innovación de las estrategias,  
estructuras y prácticas de la supervisión escolar

Estudios dedicados al análisis de programas o proyectos de intervención sobre la estruc-
tura, organización, funciones, roles, tareas y nuevas formas de trabajo de la supervisión 
escolar, por una parte, por otra, a la indagación sobre las premisas sobre las que se 
puede apoyar un proceso integral y sistémico de la organización, funciones y tareas de 
la supervisión, en el sentido de mejora de la calidad de la educación (Calvo, Tapia).
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Sobre el papel que representa la figura y la función  
de la supervisión escolar en las escuelas

Estudios de caso sobre los factores, relaciones y procesos en los que la supervisión esco-
lar interviene en la vida cotidiana de las escuelas que se relacionan de manera positiva 
con lo que los alumnos aprenden. (Schmelkes, Placido).

Sobre la formación para el ejercicio del cargo de supervisión escolar

Varios reportes de investigación aluden a los procesos de formación, capacitación y 
desarrollo del personal de supervisión escolar. Otros refieren al papel que la supervisión 
escolar cumple en los procesos de actualización de directores y docentes de escuela 
básica. (Barba, álvarez, SeByn).

Sobre los sujetos y sus prácticas 

Refieren a la dimensión personal, profesional, laboral y subjetiva de los actores de la 
supervisión escolar. Recuperan sus puntos de vista, sentidos y significados acerca de su 
función y sus prácticas. (Flores, Arriaga, Del Castillo, Ortiz, entre otros).

Sobre la problemática de la supervisión escolar  
desde una perspectiva laboral administrativa

Son estudios o documentos técnicos que refieren a las condiciones de trabajo y a las 
características y normatividad de acceso al cargo de supervisión. (Arnaut, SeByn dGie, 
y dGn).

Sobre la gestión institucional y escolar y su relación  
con la supervisión escolar

Varios estudios abordan los fenómenos y procesos de la gestión institucional, las lógicas 
con las que se busca producir cambios o innovaciones orientados a la mejora de la cali-
dad de la educación; identifican limitaciones y restricciones culturales, administrativas, 
políticas. Asimismo, refieren la gestión pedagógica de las escuelas, el papel que en ella 
ha de jugar la supervisión escolar. (Comie, Mesa redonda, Ezpeleta, Zorrilla, s/a 2003, 
Jalisco).

Sobre las funciones y tareas de apoyo técnico a las escuelas

Es uno de los asuntos menos trabajados en el terreno de la investigación, pues los 
documentos refieren procesos de investigación acción o de innovación. En este campo 
temático predominan las reflexiones ensayísticas con referentes documentales. (Linares, 
Zamudio).
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Historia de la supervisión escolar 
Muy pocos estudios tienen una perspectiva histórica de largo plazo o fueron realizados 
desde la historiografía. Refieren a la aparición, desarrollo y transformación tanto de 
las estructuras administrativas como la normatividad institucional sobre el control, la 
inspección y la supervisión escolar. Menos estudios refieren a procesos históricos de con-
formación de los actores de la supervisión, sus relaciones políticas y su participación en 
procesos político-institucionales y gremiales (Arnaut, Tapia y Osorio). 

Al analizar los documentos en que tanto la administración educativa federal como 
varias de las entidades federativas plantean programas de intervención, proyectos de 
innovación o lineamientos y orientaciones generales para la reforma de la supervisión 
escolar y el apoyo técnico a las escuelas, se observa una muy escasa referenciación de los 
reportes de investigación, de libros o artículos sobre el tema. El documento más citado 
y referido es el de Calvo, et al (2002). 

Hay varios documentos que parten o se fundamentan en el conocimiento tácito 
que los equipos de trabajo tienen sobre el tema, o que se apoyan en procesos de 
análisis de los sistemas de información producidos por la propia administración edu-
cativa. Pero no refieren los hallazgos o afirmaciones procedentes de la investigación 
educativa. 

Para la situación anterior hay dos posibles explicaciones. Primera, la escasa pu-
blicación y/o circulación de muchos de los reportes de investigación, más allá de ser 
dados a la luz como artículos de divulgación. Segunda, la creciente participación de 
académicos en procesos de formación de funcionarios, en la conformación de equi-
pos de discusión, en la realización de funciones de consultoría y asesoría técnica a 
los altos directivos de la administración educativa (especialmente la federal, aunque en 
algunas entidades hay gran presencia de académicos). 

Siendo el segundo caso, es necesario problematizar las implicaciones que tiene 
el creciente uso de información y conocimiento teórico y empírico disponible a nivel 
personal por los académicos, sobre todo cuando éste suple la generación de nuevos 
procesos de problematización, análisis e interpretación de los problemas concreta y 
empíricamente presentes en las diferentes realidades y contextos locales. En este pun-
to, parece recomendable que las labores de consultoría y asesoría impulsen, orienten, 
apoyen e incentiven la realización de más y mejores diagnósticos situacionales, mejores 
análisis histórico-coyunturales y mayor intencionalidad para la realización de investi-
gación académica para que la toma de decisiones de la administración reconozca la 
complejidad y multi-dimensionalidad de factores, racionalidades y procesos implicados 
en la construcción cotidiana de las relaciones que establece la supervisión escolar en el 
ejercicio de sus funciones. 
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Para pensar las necesidades de investigación  
en el campo de la supervisón escolar.

Una de las múltiples formas de visualizar la complejidad de los fenómenos, procesos 
y estructuras de la supervisión y apoyo a las escuelas es la identificación y definición 
de las distintas dimensiones que la componen. Es claro que algunos de ellos se presen-
tan de manera uni o bidimensional; otros, más complejos, son multi-dimensionales, 
incluso con fuertes vínculos a procesos de otra naturaleza pero que están implicados 
en la gestión del sistema educativo, como lo es la gobernabilidad y la gestión de las 
múltiples tensiones y contradicciones en él anidados. La visualización de las dimen-
siones permite observar asuntos relevantes a las políticas de transformación de la 
gestión institucional y escolar, tendiente a la mejora de la calidad del trabajo docente 
y escolar, en general.

La dimensión personal remite a las trayectorias biográficas de las personas que acce-
den y ejercen el cargo, desde los puntos de vista formativo, laboral, político y adminis-
trativo; mismas que favorece la construcción de ciertas concepciones, representaciones, 
perspectivas sobre lo que constituye su quehacer. Refiere también la construcción de 
motivaciones, expectativas, posicionamiento sobre el cambio y la innovación; sobre el 
sentido de sus interacciones con el personal, los intereses implícitos. 

La dimensión política refiere al rol de la supervisión en el marco de la descentraliza-
ción del sistema educativo, la federalización y la autonomía de las escuelas, como una 
de las estructuras funcionales especializadas en labores de control regulación así como 
las nuevas formas de control regulación y control desarrollo que se presentan por efec-
to de otras políticas del sistema o que es necesario desarrollar. Por otra parte, refiere al 
conjunto de relaciones de autoridad y de ejercicio del poder por el carácter del puesto, 
en su implicación sindical-laboral, esto es, la micro-política de la supervisión escolar. 

La dimensión institucional, desde un punto de vista organizativo, remite a la cuestión 
de la función estratégica que cumple la supervisión escolar en el sistema educativo 
local y sus consecuencias organizativas (supervisión colectiva o equipos de supervisón), 
de interacción entre la autoridad educativa local y sus estructuras de comunicación y 
regulación. Implica, por lo tanto, al establecimiento de nuevas instancias territoriales de 
gestión a partir de los procesos de regionalización y sus impactos en la estructura de la 
supervisión en relación con el rol del Jefe de Sector.

La dimensión pedagógica alude a cuestiones críticas de dos órdenes. Primero, a los 
roles que el supervisor ha de desarrollar y desempeñar en tareas de apoyo como la 
capacitación, la actualización y la provisión de asesoría a las escuelas. Segundo, a pro-
cesos de aprendizaje y desarrollo de competencias para ejercer funciones y roles de 
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apoyo a la escuela; bases para el diseño e implantación de nuevas relaciones y prácticas 
con escuelas, directivos y docentes. 

La dimensión administrativa está referida al conjunto de procesos operativos del siste-
ma educativo que intervienen en el funcionamiento regular del servicio educativo. Im-
plica a la supervisión en el aspecto del rol de “administrador en campo” cuestionado por 
el desarrollo de nuevos sistemas de información, planeación, evaluación y la existencia 
de una distinta estructura para la provisión de recursos operativos a las escuelas.

La dimensión laboral remite a una de las cuestiones clave que es la gestión y el control 
laboral del personal docente y directivo; parte sustantiva del “administrador en campo” 
en cuanto al manejo administrativo de las incidencias de personal y la gestión de los 
derechos laborales del personal con la organización sindical (o co-administración). Se 
ve implicada por nuevas estructuras administrativas territoriales (la desconcentración 
regional o municipal en algunos estados) y las nuevas formas de control regulación del 
desempeño y la eficacia docente y directiva. A la vez, refiere a los procesos de acceso, 
permanencia y promoción del personal dedicado a las tareas de supervisión escolar (el 
supervisor, los auxiliares técnico-pedagógicos y los administrativos).

¿Qué se necesita? Toma de decisiones e innovación.

Ante la posibilidad de explorar necesidades de investigación, el terreno se abre in 
extenso en la medida en que son tópicos actualmente implicados en los grandes deba-
tes y decisiones de la política educativa mexicana. Se identifican aquí varios campos 
posibles de explorar, que no han sido claramente abordados por la investigación acu-
mulada y que son distintos a la visualización que se gesta a partir de la observación de 
las dimensiones antes enunciadas.

Primero. La relación e interacción cotidiana entre las unidades operativas y los man-
dos medios de la burocracia del sector educativo con los jefes de sector, los superviso-
res y el personal de apoyo técnico, para descubrir los contenidos y encargos efectivos 
que la autoridad administrativa hace a la estructura de supervisión; la orientación y 
racionalidad de las interacciones entre ambos actores, y de ellos con el sindicato; las 
formas y los procesos por los que se va modelando la acción cotidiana de los superviso-
res en el marco de la implantación de los múltiples, variados y a veces descoordinados 
programas que constituyen la reforma educativa.

Segundo. La relación e interacción cotidiana de los supervisores con los directores, 
los docentes y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación, en el contexto de 
la introducción y operación de diferentes sistemas y procesos de control y regulación 
del quehacer escolar y docente. El impacto que han tenido dichas regulaciones en la 
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racionalidad de la acción del supervisor, en los efectos que genera en su actuación e 
interacción cotidiana con las escuelas. 

Tercero. Las representaciones y significaciones que los supervisores han hecho de 
los principios, enfoques y exigencias introducidos por la reforma educativa mexicana 
en el sistema educativo; sus concepciones acerca del cambio, la reforma y la innovación, 
y las representaciones que han construido sobre sus funciones y, especialmente de sus 
roles.

Cuarto. La relación entre los procesos de descentralización local/desconcentración 
regional, y la necesidad de ajuste de las funciones, tareas y roles de la Jefatura de 
Sector, la supervisión escolar y otras estructuras municipales o regionales, tanto de la 
administración operativa como de los servicios de apoyo a la escuela (v.g. uSaeR, Cen-
tros de Maestros).

Quinto. Los contextos, procesos, condiciones y particularidades de la supervisión es-
colar en diversos servicios educativos, que no han sido abordados explícitamente por la 
investigación: a) el contexto de la educación indígena; b) la supervisión en preescolar, 
en el marco de las exigencias de la reforma curricular; c) la supervisión en el proceso 
de transformación de la educación especial, la operación de los cam y la uSaeR; d) La 
supervisión específica de las escuelas multigrado así como de los cursos comunitarios; 
e) la supervisión de las escuelas secundarias generales y telesecundaria, en el contexto 
de implementación de la reforma curricular. 

Sexto. La supervisón escolar, prácticas, relaciones y formas de trabajo desde una 
perspectiva de género; los perfiles personales de los supervisores con “buenas” prác-
ticas. Asimismo, la investigación necesaria para ofrecer soporte teórico y empírico al 
conjunto de innovaciones, necesarias o deseables, que han de ser sistematizadas: 

Innovaciones en las funciones: redefinición del contenido y orientación/intencionali-a) 
dad de su quehacer; así como la definición de los márgenes de autonomía y flexibi-
lidad para responder a las necesidades y características singulares de las escuelas. 
Innovaciones en los roles a desempeñar: agente de la innovación, animador del cam-b) 
bio, acompañante corresponsable del desarrollo interno de las escuelas, basado en el 
diálogo, la observación y la intervención concertada en cada escuela. 
Innovaciones en la estructura organizativa de la supervisión: trabajo en equipo, con c) 
la participación de personal técnico de apoyo; trabajo colegiado, interpares y con los 
directores de las escuelas de la zona. 
Innovaciones en los instrumentos para el ejercicio de la supervisión: el plan de apoyo d) 
al desarrollo interno de las escuelas de la zona; el constructo metodológico para la 
visita de la escuela; los dispositivos para el registro, la sistematización y la documen-
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tación de los procesos de supervisión y apoyo a las escuelas; los modelos de aseso-
ramiento para el desarrollo organizativo, la gestión pedagógica curricular, la mejora 
de la enseñanza y la formación de los profesores basada en la escuela.
Innovaciones en los procesos administrativos de la operación regular: simplificación e) 
administrativa basada en sistemas y tecnologías de la información. 
Innovaciones en los procesos de gestión y control regulación: actividades de ad-f) 
ministración de personal, de recursos y de apoyos, concurrentes a los procesos de 
reorganización territorial de los servicios administrativos regulares. 
Innovaciones en procesos de formación inicial y continua de supervisores y ase-g) 
sores.
Innovaciones en los procesos de acompañamiento y sistemas de apoyo para el desa-h) 
rrollo de las funciones, roles y tareas de la supervisión escolar en las escuelas.
Innovaciones en los procesos de evaluación para el acceso al puesto, del desempeño i) 
de las funciones y roles atribuidas a los supervisores y asesores.
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La ParTiCiPaCiÓN SoCiaL eN LaS eSCUeLaS PrimariaS  
DeL DiSTriTo FeDeraL

Ursula Zurita Rivera*

Este trabajo se deriva de una investigación que comparte el mismo título con este traba-
jo, iniciada en 2005.1 Los objetivos de esta investigación son: 1) Identificar los procesos 
de participación social (actores, modalidades, ámbitos) que ocurren en las escuelas pri-
marias del Distrito Federal; 2) Examinar el funcionamiento de los consejos de participa-
ción social de las escuelas primarias del D. F.; y, 3) Estudiar y profundizar en los factores 
que han dificultado o favorecido la participación social en las escuelas primarias. 

Esta ponencia contiene una breve síntesis de aspectos teóricos y contextuales en 
torno al tema central, la participación social en la educación, así como algunos de los 
hallazgos de la misma que buscan ser resaltados en este documento. El planteamiento 
central de la investigación parte de los siguientes supuestos:

Los estudios recientes que abordan la participación social en la educación, conside-
ran una noción acotada a ciertos programas (fundamentalmente el Programa Escuelas 
de Calidad, o Pec) que son el objetivo de las evaluaciones.2 La cuestión central es que 
al enfocarse en cierto tipo de participación se dejan de lado otros tipos de participa-
ción que tienen un efecto en los programas y las políticas recientes de participación 
social. Se trata, por ejemplo, de procesos de participación previos a los impulsados por 
la reforma educativa mexicana a partir de 1992 con la firma del Acuerdo Nacional para 

* Profesora-Investigadora Flacso, México; correo electrónico uzurita@gmail.com
1 El proyecto La participación social en las escuelas primarias del Distrito Federal, fue elaborado dentro de la 
Convocatoria de los Fondos Sectoriales SePSSedf-Conacyt 2003-1. El diseño metodológico de esta investi-
gación incluyó: un análisis documental sobre diversos temas referidos a la participación social. La obten-
ción de los datos y la información estuvo basada en: la aplicación de cuestionarios a directores, maestros 
y padres de familia de 20 escuelas en Iztapalapa (diez escuelas en el Pec y diez fuera del programa) 
Asimismo se realizaron dos grupos de enfoque: uno con Asesores Técnico Pedagógicos y con autoridades 
educativas del Distrito Federal (jefes de sector y funcionarios de alto nivel de la Administración Federal 
de Servicios Educativos del Distrito Federal así como de la Dirección General de Servicios Educativos de 
Iztapalapa así como de los sistemas educativos de Sinaloa y Tabasco; entidades elegidas para elaborar un 
análisis comparativo. También se hicieron entrevistas individuales, en total 19 y 4 colectivas. 
2 En estos años han proliferado múltiples evaluaciones externas, en especial sobresalen las que se han 
hecho del Pec, tales como las coordinadas por Heurística Educativa, bajo la responsabilidad del Dr. 
Loera; por el cide, bajo la responsabilidad de la Dra. Teresa Bracho así como las evaluaciones realizadas 
por la Secretaría de la Función Pública, la Universidad de Harvard, el Banco Mundial.
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la Modernización de la Educación Básica (anmeB). Algunos tipos de participación son 
tradicionales (como las relaciones entre los padres de familia y los maestros; o bien, 
entre la comunidad y las autoridades escolares), muchos de ellos son informales pero 
otros formales (por ejemplo las relaciones existentes entre los padres de familia, los 
docentes y los directores a través de la Asociación de Padres de Familia, aPf). De hecho, 
algunos están muy consolidados en las escuelas (el mejor ejemplo de ello es la aPf). 

Ahora bien, esos tipos de participación coexisten y se combinan con la participación 
social impulsada por las recientes reformas educativas. Esto es, una participación pro-
tagonizada por ciertos actores (los consejos de participación social) y dirigida a ciertos 
objetivos (mejorar la calidad educativa). Al hacer una revisión documental detenida 
de todas las evaluaciones que hay sobre el Pec, resulta evidente que esta situación no 
ha sido analizada con la atención debida. De modo tal que el análisis del impacto de 
ciertos programas en la participación social, una vez que estos son ejecutados en las 
escuelas, no profundiza en la co-existencia y combinación de los diferentes tipos de 
participación social.

Aunado a ello, la carencia de perspectivas de mayor alcance (temporal y espacial)3 
impide observar pero también explicar los procesos de participación social en las 
escuelas públicas de preescolar, primaria y secundaria del D. F. y de otras entidades 
federativas. De modo tal que cuando se retoman las evaluaciones educativas que 
abordan, directa o indirectamente, la participación social, hay que preguntar qué tipo 
de participación social se evalúa, cómo se evalúa, en qué periodo, a través de qué téc-
nicas, en qué universo, etcétera. Sin duda es muy importante evaluar los resultados de 
los programas en función de sus objetivos, efectos e impacto. Sin embargo, la comple-
jidad inherente a los procesos asociados a la participación social provoca recurrentes y 
fáciles extravíos teóricos y analíticos. En las siguientes páginas se profundizará en este 
debate a la vez que se muestran algunos de los resultados de esta investigación.

1. el contexto

Como es ampliamente conocido, las reformas educativas en América Latina de los años 
noventa incluyeron diversos aspectos novedosos (Gajardo, 1999). Algunos de ellos, la 
descentralización, la reorganización de los sistemas educativos, la calidad educativa o 

3 Ello está relacionado con los objetivos que cada una de las evaluaciones persigue: algunos hacen una 
evaluación relativa a la implementación del programa Pec; otros evalúan cómo se ha implementado en 
las escuelas (fundamentalmente en las primarias); otros hacen una evaluación del efecto en la contra-
loría social y la rendición de cuentas. Algunos estudios son nacionales, otros se basan en muestras de 
escuelas, algunos son anuales, otros abarcan varios años.



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

89

la participación social, fueron más relevantes en unos países que en otros. En el caso 
mexicano, la reforma consta de tres grandes rubros a partir de los cuales se ha desa-
rrollado el proceso denominado federalización educativa: la reorganización de sistema 
educativo; la reformulación de contenidos y materiales educativos, y la revaloración de 
la función magisterial. En cada apartado se consideraron temas específicos, como es el 
caso de la participación social en educación básica, concebida como un componente de 
la reorganización del sistema educativo. 

Lo que interesa destacar aquí es que la reforma educativa mexicana fue un parte-
aguas, principalmente en lo concerniente al papel del Estado en la educación.4 Estre-
chamente vinculada con el proceso de democratización, la reforma educativa amplió 
significativamente el espacio público no estatal, es decir, abrió formalmente la educación 
a la participación de múltiples actores. En este contexto, la participación social fue conce-
bida como una línea de acción estratégica que ayudaría a mejorar la calidad educativa. 

Como se dijo antes, el principal cambio en lo tocante a la participación social, fue la 
creación de los Consejos Escolares de Participación Social, cuyo esquema sería repetido 
en los diferentes niveles de administración: municipales, estatales y nacional (SeP, 1993). 

El cambio fue de gran envergadura en tanto que por primera vez se reconoció un 
espacio donde diferentes actores tanto de la comunidad escolar (directores, maestros, 
padres de familia) como de la comunidad externa a las escuelas (representante de la 
comunidad, exalumnos, empresarios, ciudadanos distinguidos), abordaran múltiples 
cuestiones, algunas problemáticas y otras no, relacionadas con la escuela y, desde 
luego, con el aprendizaje de los niños. La principal idea era que con esta acción se 
promovía la democracia en un ámbito fundamental como es el escolar.5

Después de más de 14 años, los cePS se han instalado en su mayoría, según lo di-
funde el Sistema Nacional de Participación Social del conaPaSe.6 Sin embargo, los re-

4 La reforma educativa nacional está inscrita en una tendencia latinoamericana donde las reformas 
educativas de los años noventa estuvieron vinculadas estrechamente con la reforma del estado, la crisis 
de legitimidad, los procesos de democratización y la reforma fiscal (Egido et al., 2000).
5 Estudios sobre las reformas educativas en América Latina y el Caribe así como sobre otras lanzadas 
una década anterior en otras latitudes, señalaron que el interés en la promoción de la participación en 
la escuelas de educación básica se debió básicamente a dos razones: 1) restaurar la crisis de legitimi-
dad de los Estados a la vez que acompañar o fortalecer los procesos de democratización en curso; y 2) 
conseguir fondos extra para el funcionamiento de tales centros (Egido et al., 2000).
6 Visitar www.conapase.org por cierto el Distrito Federal es la única entidad federativa que tiene el 100% 
de los cePS instalados. Vale la pena decir que en esta administración que está por concluir los consejos 
escolares, municipales y estatales tuvieron un crecimiento notorio. Basta decir que mientras entre 1993 
y 1999 se instalaron dos consejos estatales por año; entre 2000 y 2006 se instalaron, en promedio, 21 
por año. En cuanto a los consejos escolares, en los últimos seis años aumentó en un 75%, con una tasa 
de crecimiento anual del 12%.
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sultados de las evaluaciones directas e indirectas de estos consejos,7 resaltan el hecho 
de que los consejos no han funcionado como se esperaba y, lo peor, que no ha existido 
un cambio significativo en la participación social impulsada por el anmeB y otros instru-
mentos y acciones derivadas.8 Mencionar algunas de esas evaluaciones.

La idea central de este documento es que la participación existe, pero el adjetivo 
social se desdibuja ante una comunidad (interna y externa) ausente o, en el mejor de 
los casos, limitada. No obstante, donde la participación sí se ha extendido es dentro 
de la comunidad escolar, especialmente entre los directores, los docentes y (algunos) 
padres de familia. 

2. lA Discusión

Los recientes estudios conceptuales sobre participación resaltan, en general, dos aspec-
tos: el vínculo estrecho que la participación tiene con la democracia; y, dos, la polisemia 
inherente a la noción de participación (Ziccardi, 2004; Font; 2000).

Como es sabido, las diferentes perspectivas de la democracia contienen dentro de 
sus rasgos principales la participación de los ciudadanos en el ámbito público. La rele-
vancia en torno a la participación es tal, que a partir de ésta se han definido diversos 
modelos cuyas diferencias radican en el carácter, grado y ámbito connatural al aprendi-
zaje y ejercicio de la participación. 

Así, la reflexión actual sobre la participación en cualesquiera que sean los ámbi-
tos en que ésta se (re)produzca no es ajena a los cambios del Estado, la apertura de 
los mercados nacionales, la creciente globalización, la ampliación del ámbito público 
(desestatización de lo público), el surgimiento de nuevos actores, el fortalecimiento 
de la sociedad civil y la ciudadanía así como la extensión y profundización de la de-
mocracia (Zurita, 2003).

Frente a este panorama de profundos cambios en todos los órdenes, la participa-
ción se ha convertido en un ingrediente indispensable de los discursos y proyectos 
políticos contemporáneos. Las variantes son muchas; sin embargo, el aspecto central 
que se desea subrayar aquí es que en los discursos y políticas que promueven la par-
ticipación, por la naturaleza de ésta, es posible que coincidan visiones diferentes y 

7 Por ejemplo las evaluaciones externas del Pec a cargo de Loera y de Bracho.
8 La noción de participación social que se recupera en el anmeB y posteriores documentos normativos 
(lGe, Leyes Estatales de Educación, Acuerdo 260, Acuerdo 280, Reglamentos de los Consejos de Parti-
cipación Social, fundamentalmente) está definida como “la participación de la sociedad en actividades 
que tengan por objeto fortalecer y elevar la calidad de la educación pública, así como para ampliar la 
cobertura de los servicios educativos” (Capítulo VII, artículo 68 Ley General de Educación). (SeP; 1993).
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opuestas tanto del Estado como de la democracia, en lo que habría que poner mayor 
atención.9

En este análisis se puso hincapié en que se trata de una participación social definida 
por el Estado que busca ser impulsada en las escuelas pero también en los niveles más 
altos del sistema educativo.10 Por ende, la participación social que aquí se analiza no 
está fincada en acciones colectivas espontáneas, ajenas o en oposición al Estado: se 
trata de un modelo diseñado por el propio Estado, sustentado en una normatividad 
específica y acorde, en principio, con un conjunto de políticas educativas así como en 
los programas que de éstas se desprenden. Sin embargo, ese hecho no clausura las po-
sibilidades de que los procesos de participación social en las escuelas o, en un sentido 
más amplio, en la educación, se sumen o converjan con otros procesos de participación 
espontáneos o de otra naturaleza; los cuales forman parte de los contextos sociales en 
los cuales están las escuelas.11 

Por ahora, basta decir que la participación social puede ser, como se mencionó an-
tes, informal y formal, espontánea y deliberada, sistemática y desordenada, novedosa 
y tradicional. Por ello, antes de todo, la participación alude a un proceso heterogéneo. 
Las iniciativas tomadas a partir de los primeros años de los noventa, han generando 
modalidades originales de participación social en las escuelas en las cuales co-existen y 
se combinan diferentes tipos de participación protagonizados por múltiples actores del 
sistema educativo y externos a éste. En términos generales, la participación social en la 
educación se manifiesta en tres áreas o niveles: a) en la definición e implementación de 
las políticas educativas, b) en la evaluación y rendición de cuentas del sistema educati-
vo y las políticas educativas, tanto a nivel nacional como estatal; y, c) en la escuela.

9 Para ilustrar esta aseveración, es suficiente decir que existen dos perspectivas muy distintas pero, 
paradójicamente, comunes en cuanto al valor que para ellas tiene y conserva la participación. En 
ambas perspectivas se observa la participación como un mecanismo que alienta la transparencia 
y rendición de cuentas, la utilización eficiente y eficaz de los recursos públicos, la colaboración de 
diversos actores de la sociedad civil, etcétera, pero en una está presente la idea de un Estado limitado 
mientras que en la otra se asume la corresponsabilidad entre Estado y la sociedad en múltiples ámbitos. 
El educativo no es la excepción (Corvalán y Fernández, 1998).
10 Más adelante se precisará que la participación social incluye la incorporación de nuevos actores en el 
diseño, implementación evaluación y rendición de cuentas en materia de política educativa. 
11 Los estudios sobre participación social han privilegiado aquellas experiencias espontáneas, que 
surgen en contra o fuera de las iniciativas estatales. Si bien esa participación ha sido calificada como 
más real, lo cierto es que en el caso de la participación social en la educación se encuentran procesos 
peculiares porque es un espacio que recientemente se abre, formal y legalmente, a la participación de 
múltiples actores. Se trata de una iniciativa que busca romper las estructuras de gestión verticales y 
lógicas de acción y decisión centralizadas. 
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Dado que esta investigación se enfoca en la participación social en la escuela, es 
importante decir que en el caso de la educación, desde décadas atrás han proliferado 
discursos y políticas públicas que, dentro de los procesos de reforma, concibieron la 
participación como un elemento esencial para contribuir a la democratización en cur-
so, mejorar la calidad educativa así como asegurar mejores resultados en el acceso, la 
permanencia y el logro educativo.

Aun sin que los vínculos entre participación y estos objetivos fuesen muy claros, 
la idea era que diferentes actores podrían incidir en la toma de decisiones en torno 
a la escuela y el aprendizaje de los niños, sumándose a los propósitos de la labor edu-
cativa. Aun cuando existan variaciones nacionales (Di Gropello, 2004), este hecho fue 
trascendental para la vida cotidiana de las escuelas porque la participación se inscribió 
en contextos particulares con historias también específicas, con relaciones entre los 
actores ya establecidas. Es decir, las nuevas políticas de participación social así como 
los diferentes programas estratégicos que tenían algún componente relacionado con 
la participación social, se implementaron en contextos construidos por sus actores e 
historias. De este modo, la participación social poco a poco se fue incorporando en las 
escuelas, siendo objeto de discursos y prácticas asumidas por los actores, generando 
alteraciones en los significados sobre el poder, la autoridad, el prestigio. En otras pa-
labras, los diferentes actores escolares fueron haciendo suyo el discurso de la partici-
pación social y desde ahí fueron creando estrategias para su actuación cotidiana. Aun 
cuando el futuro no era fácil y el éxito tampoco inmediato, se buscó en las escuelas lo 
que las sociedades querían para sí: democratizarse, establecer relaciones horizontales, 
trabajar por objetivos comunes, fortalecer la confianza y la responsabilidad colectiva.

Sin embargo, la democratización alude a un proceso multidimensional, paulatino, 
contradictorio y accidentado. En el caso de la educación, propuestas como ésta mues-
tran que aun cuando la participación social es concebida como una línea estratégica de 
la política educativa, su implementación trastoca a las estructuras del sistema educativo 
en todos sus niveles Al tener en la mira a la escuela, este espacio micro no permanece 
inmutable ante tal cambio que, como se dijo antes, implica el reconocimiento de acto-
res con voz y voto en la vida de las escuelas. 

La implementación de los cPS, con atribuciones muy cercanas a las de las aPf, la du-
plicación de funciones, la imprecisión de objetivos, el cumplimiento de los requisitos, 
el simulacro de las funciones, la carencia de un andamiaje estructural que respaldara 
la participación social que ocurre en las escuelas, son algunos de los hallazgos que han 
tenido diferentes investigaciones.12 Esto sucedió con más razón cuando la instalación 

12 Desde los noventa se observó estos fenómenos (Gershberg, 1999).
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de los consejos escolares se convirtió en un requisito de programas estratégicos, como 
el Pec (Santizo, 2006; Bracho, 2006; Loera, 2006). 

Actualmente, aun cuando se escuche que una de las deudas más importantes de la 
reforma educativa mexicana tiene que ver con la participación social, no se puede decir 
que en esta materia no hayan ocurrido cambios. Quizás las preguntas tendrían que ser 
otras relacionadas con los procesos y resultados de la participación social, pero tanto 
de modalidades tradicionales como novedosas. Si bien algunas de esas preguntas es-
tán siendo respondidas por esta investigación, en las líneas siguientes se realiza una 
presentación de algunos de los resultados más importantes, basándose en la informa-
ción recolectada.

3. Algunos hAllAzgos relevAntes

Los resultados que a continuación se presentan están orientados a plantear el panora-
ma general de la participación social en la delegación Iztapalapa, lugar donde se aplicó 
la encuesta.13 

A grandes rasgos, la investigación mostró que la participación social posee una 
alta valoración positiva entre los diferentes miembros de las comunidades escolares.14 
Así, forma parte de un discurso que los diferentes actores construyen y reconstruyen 
permanentemente en torno a distintos aspectos, alimentados por el vínculo (formal) 
que tienen tanto con las escuelas como con el sistema educativo en su conjunto. Por lo 
tanto, sus preocupaciones, expectativas e intereses en torno a la participación social 
están atravesados, en primer lugar, por el tipo de actor considerado, ya sea supervisor, 
director, docente o padre/madre de familia.

En algunos casos, muy pocos por cierto, se hizo una mención de la participación 
social en la educación en el marco del proceso de democratización. No obstante, esta 
cuestión asume características peculiares dado que se manifestó un reiterado intento 
por disociar la participación social en las escuelas de la participación política en la so-
ciedad, ya sea a través de partidos políticos, organizaciones sociales u otras entidades. 
Como se ha visto en trabajos anteriores,15 éste no es un hecho inédito en el espacio 

13 En total se aplicaron 254 cuestionarios: 35 Supervisores; 20 Directores; 100 Docentes; y, 99 Padres 
de Familia.
14 Este hecho confirma la percepción de la participación en diversos enfoques (Corvalán y Fernández, 
2000; Shaeffer, 1994; Egido, 2000; Rápalo, 2004; Santos Guerra, 1997 y un largísimo etcétera.).
15 “En líneas generales, los actores de las instituciones educativas no reconocen que en las escuelas se 
construyan escenarios de actividad política, aunque acepten, eso sí, que la política afecta a la escuela 
como parte del sistema de gobierno que rige a la sociedad (Bardisa, 19971, p. 9).
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escolar, aun cuando ello no le resta el carácter paradigmático que tiene en sí mismo. 
En efecto, la consideración de que en la escuela, la participación política afecta la labor 
cotidiana así como la consecución de los objetivos últimos, ve en la política la amenaza 
de trasladar conflictos de otra naturaleza (fundamentalmente partidarios) al espacio 
escolar. En otras palabras, se teme contaminar a la escuela. En ese sentido, para diversos 
actores mientras la escuela esté más alejada del entorno político, mejor.16

Sin embargo, el caso de Iztapalapa es peculiar porque está delegación del Distrito 
Federal tiene una larga tradición de movimientos populares, organizaciones sociales, 
activismo político. De hecho, la investigación mostró que esta peculiaridad también 
se manifiesta dentro de la propia delegación pues la delegación tiene características 
distintas en sus diferentes zonas. Se identificó a San Miguel Teotongo como una de las 
zonas de más alta participación. Las características de esta zona (población migrante, 
indígena, comerciantes informales) han dotado a la zona de cierta cultura comunitaria 
que favorece la participación. En este contexto, la participación social se ha convertido 
en política que se filtra hacia la escuela, se identifican movimientos político-populares 
(movimiento Francisco Villa, Antorcha Campesina) y se reconocen los integrantes de 
estos movimientos como pertenecientes a las aPf ó los cePS de varias escuelas. 

“Allí los conflictos comunales se entrecruzan con los escolares y son notorias las ten-
dencias políticas de la participación social” (Grupo de discusión con atP de Iztapalapa).

La zona Centro, por su parte, se define como poco participativa y su caracterización 
general es como de “participación forzada”. Las zonas Juárez y San Lorenzo Tezonco 
son reportadas como más estables respecto de la participación social. De hecho, y 
como resultado de tratarse de un año electoral, en la zona de San Miguel Teotongo se 
ha acrecentado la participación de madres identificadas con el PRd.

De modo tal que a pesar de los esfuerzos por disociar las escuelas del entorno 
político-social inmediato, en Iztapalapa es evidente que la participación social adquiere 
contenidos y rasgos peculiares en función de las características de diversa índole de las 
entidades o zonas geográficas, muchas de las cuales no aluden a la educación pero de 
las cuales se nutre la participación en las escuelas. 

Sin embargo, este proceso no está libre de tensiones puesto que aun cuando se 
hacen reiterados esfuerzos por evitar esa contaminación, la tradición participativa y 
comunitaria existe y representa experiencia y conocimiento que los padres ponen en 

16 Sin duda este hecho es interesante y, desde otra lectura, contradictorio dado que uno de los ob-
jetivos últimos de la educación es la formación de futuros ciudadanos. Ver Cox, Jaramillo y Reimers, 
2005. Lo cierto es que denota la escasa tradición de participación ciudadana y del frágil desarrollo de 
la sociedad civil (Zurita, 2003).
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práctica en las acciones emprendidas en las escuelas, ya sea a través de los cePS o de la 
aPf. Desde la perspectiva de las autoridades educativas, los directores y docentes, esa 
participación puede generar resultados poco positivos para el buen funcionamiento 
escolar, ya que no está orientada al cumplimiento de los objetivos de la labor educativa 
sino a intereses externos. 

En segundo lugar, se confirmó que la participación está ligada a iniciativas de rendi-
ción de cuentas y contraloría social incorporadas en las escuelas de educación pública, 
fundamentalmente por la implementación de programas federales como el Programa 
Escuelas de Calidad. 

En cuanto al Pec, se reconoce que ha tenido cierto impacto en términos de parti-
cipación en la educación, pero también se reporta la existencia de otros programas 
relacionados a la misma: Seguridad y Emergencia Escolar; Desayunos Escolares; Contra la 
violencia, Por ti, por mí y por todos.17 Un problema que se vincula a estos programas 
es que muchas veces se adoptan sin un diagnóstico previo de necesidades, lo cual ha 
generado que los resultados no sean los esperados y se termine debilitando la partici-
pación social (lo cual vuelve a reforzar la idea de que una planificación y diagnóstico 
previo es una condición importante para el encauzamiento de la participación). Al 
respecto habría que hacer algunos comentarios. Por un lado se ve que en las escue-
las se implementan múltiples programas, no todos provenientes de la Secretaría de 
Educación Pública, que constituyen un cúmulo de actividades extra que, para algunos 
entrevistados, les resta tiempo para llevar a cabo las funciones básicas de la educación. 
Varios de los programas tienen una referencia a la participación social, ya sea porque 
estén anclados en los cePS (como el Pec) o bien porque su implementación escolar 
requiere cierto grado de participación de múltiples actores (por ejemplo, el Programa 
Nacional de Lectura). Por otro lado, los programas no aparecen como iniciativas co-
ordinadas, algunas de las cuales pueden serlo justamente en torno a la participación 
social. Esta desarticulación entre programas, aunada a la excesiva carga de trabajo,18 
genera desaliento y rechazo a la participación social. 

17 De nuevo, algunos de esos programas buscan dar una respuesta desde la escuela a la existencia de 
algunos problemas sociales, como la violencia.
18 La carga exhaustiva de trabajo en las escuelas básicas es un hecho incuestionable. Justa Ezpeleta 
(2004) ha detectado que existen 16 programas federales en las escuelas públicas de nivel básico, ade-
más de entre 20 y 50 programas estatales, locales o bien provenientes de otras instituciones. El aspecto 
que vale la pena resaltar es que frecuentemente en las escuelas se ponen en marcha programas/proyec-
tos a cargo de diferentes instituciones pero con objetivos muy similares. En este contexto, la saturación 
es inevitable, la carga de trabajo un hecho y el desinterés una constante.
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Al final, lo que resulta es que las escuelas al formar parte de una estructura de la 
cual no se pueden substraer, aun cuando los actores de las comunidades escolares tie-
nen iniciativas creativas y originales para generar, promover y fortalecer los procesos 
de participación social, hay otras condiciones institucionales que pueden llegar a tener 
un efecto negativo en ellas. Se piensa, por ejemplo, en la excesiva carga de trabajo 
tanto en lo concerniente a programas llevados en las escuelas,19 en las múltiples tareas 
administrativas, el desconocimiento o confusión sobre los mecanismos institucionales de 
la participación social. Factores como éstos, provocan que los intentos de la participa-
ción social se disuelvan ya sea por la pérdida de entusiasmo, el desgaste del interés o 
la desilusión por los escasos resultados positivos, ante la permanente urgencia que sig-
nifica cumplir, en tiempo y forma, con las acciones de los programas correspondientes.

Considerando este marco general, es importante ahora detenerse en el tema de 
los cePS y las aPf. De acuerdo con la población entrevistada, la creación de los cePS 
genera tensiones, sobre todo para las aPf, cuyos integrantes se manifiestan incon-
formes porque consideran que las funciones de ambas figuras se empalman y eso 
rompe con la certidumbre que les permite actuar cotidianamente e, inevitablemente, 
incrementa la posibilidad de conflicto. Para algunos, cuando la participación social es 
sinónimo de la participación de los padres de familia, los cPS no tienen sentido alguno 
porque ya existen las aPf, las cuales, además, tienen otro punto a su favor: la capaci-
dad de organizar actividades de lucro para la obtención de recursos adicionales para 
la escuela. Aunado a ello, también se señaló que las aPf son más activas que los cePS. 
Puede establecerse que las aPf funcionan mejor que los cePS, probablemente por la 
larga tradición que encarnan. También pueden funcionar mejor porque sus objetivos 
son más precisos, tangibles, factibles, conocidos, etcétera.: 

“lo institucional no puede cambiar lo establecido por otras vías ya que las mesas direc-
tivas de las aPf tienen respaldo y comunicación institucional, además que legitimidad 
económica” [Grupo de discusión con atP de Iztapalapa].

En efecto, las aPf están claramente identificadas por los miembros de las comunidades 
escolares y lo que no se conoce a profundidad es la particularidad de los cePS frente a 
las aPf. Por argumentos como los expuestos, no extraña que algunos hayan propues-
to la desaparición de los cePS, petición que fue muy recurrente en aquellas escuelas 
donde la participación se encuentra aún en una etapa incipiente y, sobre todo, estre-
chamente relacionada con las aPf.

19 Se piensa en programas federales y estatales, programas interinstitucionales, etcétera. 
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En pocas palabras, se observaron dos hechos relevantes: por una parte, el tema 
de la participación social se ha enfocado a todo lo concerniente con los consejos de 
participación, ya sea sobre su creación o su (real) funcionamiento; por otro, se piensan 
la participación social y la participación de los padres como sinónimos. Así, los fenóme-
nos asociados a la participación social se ven profundamente reducidos cuando ésta se 
agota en la participación de los padres y/o en el consejo de participación social. Para 
algunos, la participación social está circunscrita a los consejos y si éstos no existen o no 
funcionan (realmente),20 entonces no hay participación social. Vale la pena insistir en 
que la participación social no se limita a los consejos de participación social.21 

Las tensiones y futuros conflictos pueden ser mayores cuando existe tanto una am-
bigüedad en el término de participación social y en sus reglas. Así pues, conviene decir 
que los ámbitos de participación, que permiten redefinir las facultades de los actores 
involucrados en la participación social, tienen que ver con los siguientes puntos:

Infraestructura (construcción, mantenimiento).1. 
Mobiliario, materiales didácticos.2. 
Recaudación de recursos (monetarios y en especie).3. 
Capacitación al personal docente y directivo.4. 
Capacitación a padres de familias.5. 
Actividades académicas (preparación para concursos de conocimiento, proyecto es-6. 
colar).
Celebración de eventos y festividades.7. 
Transparencia y rendición de cuentas sobre el uso de los recursos económicos.8. 
Asuntos pedagógicos, curriculares.9. 
Otras actividades dependientes de los programas.10. 

Es esperable que algunos actores tengan una participación mayor en algunos de estos 
ámbitos, o que puedan participar, en ciertos ámbitos y no en otros. Sin embargo, son 
diferentes opciones las que se tienen para participar, y la intervención de los actores 

20 Sobre esta puntualización, habrá que decir que los actores entrevistados fueron muy claros en men-
cionar que la instalación de los consejos de participación social no es una evidencia contundente de 
que operen en la realidad.
21 De hecho, este señalamiento ha estado presente en algunas evaluaciones del Pec porque en ciertos 
contextos las asociaciones de padres de familia han desempeñado el papel de los consejos. Tan gene-
ralizado ha sido este resultado que, a partir de las Reglas de Operación 2003 se indicó que uno de los 
requisitos para solicitar ingresar a ese programa es que se instale un cePS o, bien alguna entidad que 
cumpla dichas funciones.
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sociales en los asuntos escolares depende, en parte, de las estrategias diseñadas por 
ellos mismos. Pero también depende de los recursos, las expectativas y, más funda-
mentalmente, de la naturaleza de cada uno de ellos. Por ejemplo, tal vez a los padres 
de familia les podría interesar mayormente el aprovechamiento de los alumnos, los 
miembros de las distintas iglesias podrían interesarse más en ciertos contenidos educati-
vos, los comerciantes podrían tener mayor capacidad para colaborar económicamente, 
etcétera.

Pero la participación social no sólo puede variar de un actor a otro y de uno a otro 
ámbito. También puede generar conflictos entre los diferentes actores. Esta investiga-
ción identificó algunos asuntos que potencialmente generan conflictos. Entre estos se 
encuentran: las cuotas de los padres de familia, el cumplimiento del calendario escolar 
por parte de los docentes y directores, el dinero recaudado por otras vías (festivales, 
rifas, etc), la asignación de nuevas o diferentes tareas (muchas de ellas, dependientes 
de los programas llevados en las escuelas), entre otras. Así,

“La intervención de los padres en el aula, en general se reduce a padres de chicos con 
problemas afectivos o de aprendizaje; se le pide al padre que esté presente en clase para 
vigilar o controlar al niño problema y, si es posible, ayudarlo con su tarea en la clase” 
[Grupo de discusión con atP de Iztapalapa].

Lo que resulta un hecho contundente es que tanto los docentes como los directores y 
otras autoridades educativas desean mayor participación de los padres de familia tanto 
en las escuelas como, desde un punto de vista más general, en la educación de los niños 
y jóvenes. Sin embargo, no es cualquier tipo de participación: se trata de aquella que 
responda a la convocatoria e iniciativa de los directores y docentes. Básicamente está 
relacionada con la aportación de cuotas y otros recursos para la escuela, de apoyo para 
las actividades escolares, del seguimiento y el apoyo en casa a las necesidades de los 
niños, etcétera. Lo demás está restringido, más aun cuando se trata de intervenciones 
en asuntos pedagógicos. Así, un ejemplo de que el apoyo pedagógico está vedado 
para los padres, son las ferias literarias donde hay cierta participación de los padres, 
pero estas ferias son dirigidas por maestros, lo cual implica que la participación de los 
padres en ellas es restringida y dirigida a los requerimientos del maestro. 

Desde esta perspectiva es esperable que el conflicto o la tensión aumenten, porque 
los planteamientos centrales de la participación social implican la resignificación y re-
valoración de las responsabilidades que tienen en la educación los diferentes actores 
que convergen en las escuelas. Tan es así, que al hablar sobre la participación social fue 
muy común escuchar continuas adjudicaciones y reclamaciones sobre las obligaciones 
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que los otros tienen en la labor educativa. Algunas de ellas son las obligaciones que 
tienen los padres, maestros o directores de un a institución escolar (cumplir con la obli-
gación de educar a los niños y jóvenes), más allá de si hay participación social o no.

Desde esta perspectiva es entendible que entre los principales aspectos que obstacu-
lizan la participación social se hallan la falta de diagnósticos y planificación escolar de 
modo de que las actividades realizadas sean útiles para los padres; la poca apertura 
de los docentes y directivos frente a toda participación que no sea en relación con la 
recaudación de fondos; y la falta de conocimiento sobre cuáles son las vías institucio-
nales de participación social en la educación.

En este sentido, se recogieron varias propuestas para mejorar la participación social 
en la delegación: 

mejorar la formación de los directores en cuanto a liderazgo y gestión escolar; •	
desarrollar estrategias de comunicación (vertical y horizontal) entre los diversos •	
actores escolares pero también entre los diferentes niveles del sistema educa-
tivo;
ajustar la normatividad de la participación social para garantizar mejores resul-•	
tados;
dotar de sentido la existencia de dos ámbitos de participación (•	 aPf vs cePS); 
asegurar cierta permanencia de los directores en las escuelas de forma de que se •	
generen vínculos estables con la comunidad; y,
dotar de asesorías a maestros, directores, supervisores y padres de familia en •	
relación con la participación social y la gestión escolar.

conclusiones

Si bien este documento constituye una versión muy reducida de la investigación, se 
enlistan algunas de las conclusiones más relevantes.

El estudio confirmó el carácter ambiguo, accidentado, dinámico y multidimensional 
de la participación social en la escuela, combinado con una valoración muy positiva de 
la misma.

La investigación encontró que en las escuelas primarias hay participación social, pero 
ésta no necesariamente pasa por los Consejos Escolares de Participación Social. De hecho 
puede suceder que la participación social exista en contra o a pesar de estos consejos. Un 
efecto inesperado es que los consejos generaron la reactivación de las asociaciones de 
padres de familia; pero la idea de abrir la escuela a otros actores ajenos a ella se clausura 
dado que dichas asociaciones están constituidas exclusivamente por padres de familia.
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Asimismo, el discurso en torno a la participación social tiene cierta ambigüedad en 
el carácter social de la participación (padres de familia, comunidad y sociedad) que se 
refleja en sus prácticas concretas. La existencia de diferentes nociones de participación 
se traduce en una diversidad de objetivos, modalidades de participación, alcances, 
tipos de actores, etcétera, que si bien podrían enriquecer la participación, también son 
difíciles de conciliar en la práctica.

En la resignificación de los derechos y obligaciones de los diferentes actores escola-
res, el problema de fondo está relacionado con los cambios en las relaciones de poder. 
Al ser la escuela un espacio donde, a diferencia del político, no existe el principio de 
igualdad, como lo hay entre los ciudadanos, el impacto es radical en la concepción tra-
dicional de la escuela, concebida como una institución vertical, jerárquica y desigual.

La participación social depende no sólo de factores institucionales (organismos que 
existen porque lo manda o permite la normatividad) sino también de otros factores 
sociales: la confianza, la experiencia de participación en organizaciones sociales, las 
redes sociales preexistentes, etcétera. Dentro de esto, emerge con gran importancia 
un cruce de culturas (escolar, local, política) que se manifiestan en la escuela. Por ello 
no sorprende que la participación desencadenada por la comunidad escolar aprove-
cha los espacios colectivos de decisión e interacción ya establecidos y consolidados. 

La participación tiene efectos notorios en la constitución de la comunidad escolar y 
su identidad pero también en el origen de innovaciones escolares. Sin duda, se iden-
tificaron experiencias donde los cePS y las aPf trabajan conjuntamente y han generado 
resultados relevantes para la escuela.22

La participación que no se ciñe a proyectos y programas o a las necesidades mate-
riales o financieras de las escuelas no puede ser atendida (ordenada, organizada) por los 
directores y docentes. Por lo tanto, es rechazada por se considera una amenaza para la 
consecución de los objetivos educativos. 

Los esfuerzos por estimular la participación social han incrementado el compromiso 
y la participación de los miembros de la comunidad escolar (directores, maestros, etcé-
tera) dentro de las propias escuelas.

Como se apuntó arriba, la participación social depende no sólo de factores insti-
tucionales (organismos que existen porque lo manda o permite la normatividad) sino 
también de otros factores sociales: la confianza, la experiencia de participación en or-
ganizaciones sociales, las redes sociales preexistentes, etcétera. Sin embargo, en lugares 

22 Entre esos logros, se mencionaron la organización de múltiples actividades como Capacitación de 
los padres de familia, cursos sobre nutrición, talleres de democratización de las relaciones familiares, 
etcétera.
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como Iztapalapa, todavía no se ha logrado aprovechar la tradición participativa, quizás 
porque es una participación que se considera más un riesgo que una oportunidad. Sin 
duda en espacios como éste, permanece el desafío de aprovechar esa tradición y vincu-
larla a procesos colectivos de aprendizaje.

La participación en las comunidades escolares tiende a insertarse dentro de progra-
mas ya existentes, como el Pec o el Proyecto Escolar, que tienen un componente de parti-
cipación social. Esto puede indicar que en las escuelas involucradas en dichos programas 
la participación social se encuentra más delimitada y ordenada en términos institucio-
nales. Además es necesario profundizar en el conocimiento de programas locales (Izta-
palapa) que tienden a hacer más ordenada, en términos institucionales, la participación 
social. (Por ejemplo el Programa en Contraloría Social y Conservación y Mantenimiento 
de Espacios Educativos dGSei).

La participación tiene un impacto en la corresponsabilidad y rendición de cuentas 
hacia al exterior y dentro de la comunidad escolar. Sin embargo en lo relativo al sis-
tema educativo, a los niveles y áreas donde se definen, diseñan y evalúan las políticas 
se observan esfuerzos importantes por crear un andamiaje estructural que propicie y 
respalde dicha transparencia y rendición de cuentas.23 No obstante, en las escuelas, en 
las actividades cotidianas todavía se enfrentan dificultades para incorporar y desarrollar 
estas prácticas democráticas.

Estos planteamientos conducen a pensar que el impacto y los resultados de la par-
ticipación social en las escuelas primarias son un hecho incuestionable y ante la cual, 
las escuelas y sus comunidades no han permanecido inmutables pues, reaccionando en 
contra o a favor, la participación ha introducido cambios relevantes en la concepción de 
la escuela y, desde luego, de la educación.
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GeSTiÓN y meJora eN LoS SerViCioS  
eDUCaTiVoS De iZTaPaLaPa

Susana Justo Garza*

Iztapalapa es una de las dieciséis delegaciones políticas en que se organiza el Distrito 
Federal (DF). Se encuentra ubicada al oriente de la Ciudad de México; colinda al norte 
con la delegación Iztacalco y el estado de México (Cd. Nezahualcóyotl), al este con el 
estado de México (Los Reyes La Paz y Valle de Chalco) y la delegación Tláhuac, al sur 
con las delegaciones Tláhuac y Xochimilco, al oeste con las delegaciones Coyoacán y 
Benito Juárez. Cuenta con una superficie de 118km², lo que representa el 7.5% de la 
superficie del Distrito Federal.

Según datos censales, la población de Iztapalapa en 1990 fue de 1’490,499, para 
1995 de 1’696,609 y para el 2000 ascendió a 1’773,343. En este sentido, la Delegación 
contó con más población que doce estados del país (Yucatán, Morelos, Durango, Que-
rétaro, Zacatecas, Tlaxcala, Aguascalientes, Nayarit, Quintana Roo, Campeche, Colima 
y Baja California Sur) y que los municipios de Guadalajara y Monterrey. Algunas de las 
principales características de la población fueron las siguientes:

Iztapalapa concentraba al 20.61% del total de la población del DF, ocupando el •	
primer lugar entre las delegaciones del DF. 
De la población total, el 23% nació en una entidad distinta al Distrito Federal. •	
Entre los estados del país de los que recibió mayor número de población se en-
cuentran: México, Guanajuato, Guerrero, Oaxaca y Veracruz.
La distribución por sexo mostró que 65.5% eran mujeres (909,104) y el resto •	
(864,239) hombres.
El promedio de edad de la población fue de 24.5 años, 25 años en las mujeres •	
y 24 en los hombres.
La población económicamente activa fue el 53.8%, de ésta el 77.3% percibía •	
entre 1 y 2 salarios mínimos mensuales de ingreso, es decir, entre $1,357 y 
$2.714 pesos.
La densidad de la población en este territorio fue de 15 habitantes por m•	 2. 

* Directora General de Servicios Educativos en Iztapalapa de la Subsecretaría de Servicios Educativos 
para el Distrito Federal, ambas de la SeP.
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De los servicios educativos que se brindaron en el Distrito Federal durante el ciclo es-
colar 2003-2004, Iztapalapa fue la demarcación que mayor matrícula atendió en edu-
cación inicial, preescolar, primaria, secundaria y especial (330,838), representando el 
20% del total en el DF Los servicios fueron ofrecidos en 1,427 escuelas en los que se 
desempañaron casi 18 mil trabajadores de la educación.

La firma del Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica (an-
meB) en 1992, inició una nueva etapa en la educación nacional. Tres líneas de política 
definieron dicho Acuerdo:

Reorganización del sistema educativo mediante la federalización de la educación •	
básica y normal e impulso a la participación social; 
Reformulación de contenidos y materiales educativos, y•	
Revaloración de la función magisterial.•	

En diversos estados del país, el anmeB impulsó la innovación educativa, entendida como 
“...una expresión privilegiada de la capacidad de gestión local traducida en competencias 
tanto para la administración del sistema, como para la conducción académico-curricular 
y la relación política.”1 En este marco, el 21 de julio de 1992 se creó la Subsecretaría 
de Servicios Educativos para el Distrito Federal (SSedf) que realizó acciones tendientes 
a reorganizar los servicios de educación básica y normal y a generar condiciones para 
llevar a cabo su transferencia al gobierno local, a partir del establecimiento de unidades 
de servicios educativos. Así, en junio de 1993, inició su operación la Unidad de Servicios 
Educativos Iztapalapa (uSei), como un proyecto piloto que se consolidó en 1996 como 
Dirección General de Servicios Educativos Iztapalapa (dGSei) dependiente de la SSedf.

A más de una década de iniciado el proceso de federalización educativa, debe reco-
nocerse que los avances han sido positivos aunque no lo suficientemente profundos para 
transformar los modos de actuación de los actores educativos. “…Las transformaciones 
producidas en el sistema han afectado fragmentariamente a las escuelas sin conmover 
sus núcleos sustantivos….” (Ezpeleta, 2003) confirmándose que la transformación de los 
sistemas educativos en una perspectiva de mejoramiento de la calidad de la enseñanza, 
de equidad en la atención a todos los alumnos, de relevancia y pertinencia del currículo 
que se ofrece, y de profesionalización de los actores que intervienen en el proceso, es 
una tarea que pasa necesariamente por modificar las relaciones administrativas, peda-

1 Fierro, Cecilia y Guillermo Tapia (1999). Descentralización educativa e innovación, una mirada desde 
Guanajuato en Pardo, Ma. del Carmen. Federalización e Innovación Educativa en México. El Colegio 
de México. Centro de Estudios Internacionales. México, p.148. 
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gógicas, políticas que se producen en el sistema y en la escuela. Transformación que 
exige, más que un ajuste o reacomodo de lo existente, transitar a una gestión que con-
sidere fundamental la participación de los actores involucrados directamente en la tarea 
educativa. (dGSei, 2001) 

En la actualidad uno de los ámbitos donde muchos sistemas educativos hacen es-
fuerzos para mejorar la calidad educativa es el de gestión. El término “gestión” es uno 
de los más utilizados y al que se le atribuyen múltiples y diversos significados. Gestión 
se relaciona con “management” término anglosajón que suele traducirse al castellano 
como “dirección”, “organización”, “gerencia”, etcétera. Probablemente por ello y por la 
influencia del modelo administrativista que ha imperado en los sistemas educativos, 
algunos consideran que “gestión” es sólo un nuevo nombre así como que prevalezcan 
diversas concepciones de corto alcance. La gestión sin embargo, no sólo se refiere a 
la administración material, ni a la actuación de los directivos, ni sólo se realiza por 
encargo. 

“La gestión –práctica por construir– se entiende como vínculo, como función ar-
ticuladora de sentidos entre todas las instancias que van desde las más altas jerarquías 
educativas hasta el plantel escolar, llegando al interior de cada una de ellas. Es por 
ello que cuando el nuevo modelo implanta el tema de la responsabilidad institucional 
por los resultados que alcanza, no sólo está interpelando al maestro sino también 
al extenso y complejo aparato que lo recluta y lo mantiene, que lo apoya o no, que 
lo controla o no. Pero además, y simultáneamente, está introduciendo un cambio 
copernicano en un sector que, ejerciendo una ‘función de estado’ por medio de una 
‘profesión de estado’, jamás se analizó a sí mismo o fue considerado como sujeto de 
rendición de cuentas. Hay rasgos de cambio cultural en esta propuesta cuando, junto a 
las prácticas, aspira a modificar representaciones sociales del sector y sus instituciones, 
empezando por los propios actores.” (Ezpeleta, 1999)2

Cabe señalar que la gestión como vínculo, articula también lo pedagógico y lo orga-
nizativo-funcional, dimensiones habitualmente abordadas de manera independiente y 
desarticulada a nivel estructural, hecho que ha contribuido a que interesantes y bien in-
tencionados proyectos y acciones institucionales que buscan elevar la calidad pedagógi-
ca sean “neutralizados”, por no haber considerado la cultura escolar y la transformación 
de la organización y funcionamiento del sistema y la escuela; a ello contribuye también 
la falsa distinción entre “quienes dirigen” y “quienes operan”; entre los que “piensan/
deciden” y los que “ejecutan/obedecen”, coartando la creatividad y desaprovechando 
el conocimiento, la energía e imaginación de los actores directamente involucrados.

2 El subrayado es nuestro.
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La administración a diferencia de la gestión, tiene como objetivo principal la sub-
ordinación de funciones y la previsión de resultados, es decir, provoca el desarrollo de 
tareas rutinarias a través de un sistema jerárquico que simplifica una realidad compleja 
y diversa como la escuela. Cada profesor tiene un director, del que recibe instrucciones 
oficiales de manera individual, generalmente obviando el contexto y desconociendo 
las diferencias entre los profesores y los universos de alumnos. La supuesta previsión 
otorga un marco de certezas para todos, pero en la realidad abierta, conflictiva y llena 
de incertidumbre del aula y la escuela, se traduce en rutinización y encajonamiento de 
respuestas a problemas diferentes, respuestas lentas y tardías, falta de autonomía y 
creatividad; las supuestas certezas se convierten más en camisas de fuerza para la aten-
ción pertinente, la innovación y el cambio.

Además, en esta dinámica se van creando estructuras rígidas donde existen sujetos, 
objetivos, recursos y estrategias débiles o totalmente desarticulados. Los profesores 
enseñan, los planeadores establecen objetivos y metas, los administradores deciden el 
destino de los recursos, los capacitadores dirigen cursos, los legisladores dictan leyes, 
pero unos y otros se encuentran aislados entre sí. Al interior de las escuelas no se concre-
ta una visión común de los propósitos educativos, éstos son fragmentados y se diluyen 
ante la falta de espacios de coordinación.

Las acciones aisladas y la escasa cultura de colaboración son otro efecto del mode-
lo administrativista, debido a que las tareas educativas se delimitan normativamente y 
se asignan responsabilidades individuales; no se producen relaciones de cooperación, 
asistencia y ayuda recíproca. Los equipos de trabajo son prácticamente inexistentes y, 
cuando florecen, sobreviven a veces enfrentados a directivos u otros colegas menos 
dispuestos. 

El modelo administrativista deja de lado, o en último término, avasalla el sentido 
pedagógico de la escuela. No discute valores y metas educativas, sino controles y 
apego o desviación de la norma; descuida las relaciones personales y a las personas, 
cosificándolas; proyecta culpabilidades y complacencias; no considera las motivaciones 
de los profesores, omite sus trayectorias e intereses profesionales; elude la micropo-
lítica y los conflictos, e impide, en síntesis, una visión global de los fines y propósitos 
educativos que se concretan en las aulas y escuelas. (dGSei, 2001)

“La gestión pedagógica de los planteles escolares es un enclave fundamental del 
proceso de transformación. Constituye el principal espacio que se debe transformar 
pues es el ‘locus’ de la interacción con los alumnos. Es allí donde se construyen las 
condiciones objetivas y subjetivas del trabajo docente, aunque indudablemente bajo 
las múltiples determinaciones que provienen del sistema institucional y de la propia 
sociedad. Para que esto tenga lugar, deben producirse las necesarias transformaciones 
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sistémicas de la gestión política y pedagógica para reubicar en este contexto la capaci-
dad de iniciativa de cada establecimiento.” (Ezpeleta, 2000).

De no construirse nuevas condiciones estructurales y políticas de funcionamiento 
del sistema educativo, el trayecto para que la escuela trabaje con autonomía, que sea 
responsable por los resultados de aprendizaje de sus alumnos y rinda cuentas, será si-
nuoso. “¿Cambiar el sistema educativo o cambiar la escuela? La respuesta es obvia, hay 
que cambiar ambos. Se requiere transformar las estructuras centrales e intermedias de 
los sistemas educativos nacional y estatales para apoyar la transformación de la escuela 
y sus actores.” (Zorrilla, 1999).

Superar la fragmentación del sistema educativo a que está sujeta la escuela y sobre 
todo las prácticas escolares al separar planeación, administración y ejecución; al mante-
ner una supervisión centrada en el control de aspectos formales; al decidir desde fuera 
las necesidades institucionales, de desarrollo profesional, de materiales, no es tarea fácil, 
pues resulta evidente que los sistemas educativos enfrentan un conjunto de tensiones 
o dilemas que lo dificultan e incluso impiden, tensiones: “a) Derivadas de la conexión 
con diferentes contextos de referencia; lo local, lo estatal, lo nacional; b) Acerca de la 
función de la educación; c) Entre consenso social y eficiencia; d) Entre ejecutar y dinami-
zar; e) Entre los tiempos políticos, profesionales y burocráticos; f) Entre el cumplimiento 
de las normas y la acción; g) Entre la necesidad, la disponibilidad y la utilización de 
competencias y conocimientos; h) Entre los equipos de trabajo acerca de la búsqueda 
de profesionalismo.” (Braslavsky, 1997).

El reto hoy en día no se reduce sólo a romper la centralización, el desafío –más com-
plejo aún– es concebir y propiciar el desarrollo de un nuevo funcionamiento y modo de 
conducir el sistema educativo, en el que el eje central sea la creación de competencias 
personales e institucionales para responder a la heterogeneidad de alumnos y a la dis-
continuidad entre las pautas de comportamiento requeridas por la enseñanza y las de 
socialización adquiridas por los niños, niñas y jóvenes en la familia y sociedad. 3

3 “La escuela de hoy recibe un público muchísimo más heterogéneo que en el pasado. Por un lado, 
porque hoy acceden al sistema sectores sociales que antes estaban excluidos. Pero, por otro lado, porque 
se han ampliado las distancias culturales entre dichos sectores sociales... [Hoy se trata] de familias de se-
gunda, tercera y cuarta generación que han nacido y vivido en situaciones de marginalidad absoluta… 
[Asimismo] La escuela recibe hoy niños muy diferentes, pero mayoritariamente carentes de ciertos hábi-
tos, disciplina y normas de conducta requeridas para el funcionamiento de la vida escolar, al menos tal 
como ha sido concebida hasta el momento.…Las situaciones de desencuentro, de desentendimiento y a 
veces hasta de violencia, son indicadores de que la escuela está siendo empujada hacia la construcción 
explícita de un discurso y un encuadre institucional nuevos, donde antes no era necesario planteárselos. 
(iiPe-uneSco, 2000a).
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La dimensión del cambio exige contar con estrategias potentes que permitan avan-
zar hacia la reorganización y refuncionalización del sistema educativo. Aunque el proce-
so de cambio sea pensado globalmente y para todo el sistema, desde el punto de vista 
táctico debe realizarse buscando responder a las necesidades y características de cada 
escuela, para desencadenar ante todo una dinámica de participación, compromiso y 
desarrollo profesional en cada uno de los implicados.

Así, compartiendo con Fullan la convicción de que “La reforma educativa ha fracasa-
do una y otra vez. Es –creemos– porque ha ignorado a los docentes o ha simplificado 
demasiado el problema de la enseñanza. Y los propios docentes no han tomado la ini-
ciativa de desarrollar las nuevas condiciones necesarias para revertir una tendencia que 
ha recargado a las escuelas de problemas y, paradójicamente, ha agravado los males 
al abrumarlas con soluciones fragmentadas e inaplicables. Los docentes han estado 
demasiado ocupados en responder a esas tentativas y por eso no han podido seguir un 
curso propio, definido e imaginativo”. (Fullan, 1996) la dGSei ha operado considerando 
algunas orientaciones que para el cambio y la mejora educativa el propio Fullan ha 
propuesto, a saber:

Toda innovación educativa requiere que cada persona trabaje desde y so-
bre sus propias concepciones. El cambio significativo y relevante siempre implica 
incertidumbre y ambigüedad respecto del significado que tiene para cada una de las 
personas involucradas. La resistencia, discrepancia y el conflicto no sólo son inevitables, 
sino incluso fundamentales para el éxito del cambio educativo. Porque cada individuo 
o grupo posee perspectivas que pueden enriquecerse. 

Muchas personas y grupos necesitan presión para cambiar (incluso en la di-
rección que desean), pero tal presión solamente será eficaz cuando permite reaccionar 
para formar su propia posición e interactuar con otros para afrontar los cambios.

El cambio eficaz requiere tiempo, es un proceso de desarrollo personal e institu-
cional que exige comprensión, experimentación, reflexión y evaluación, por lo que la 
perseverancia y continuidad son atributos críticos para un cambio satisfactorio.

No esperar que todos o la mayoría de los individuos o grupos se impliquen 
en el cambio. La complejidad del cambio educativo es de tal naturaleza que es prác-
ticamente imposible que sea asumido por todos los individuos o grupos. El progreso 
se produce cuando se incorporan cada vez nuevas personas o grupos al proceso de 
mejora.

Es indispensable un plan gradual y evolutivo para afrontar sucesiva y paulati-
namente las acciones de mejora, de manera que se profundice en ellas y se incorporen 
nuevos actores.
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Ninguna cantidad de conocimiento proporciona claridad total sobre la acción 
que debe desarrollarse, el mejor conocimiento debe utilizarse con la conciencia de su 
naturaleza provisional, parcial y tentativa.

El propósito fundamental es el cambio de la cultura institucional, por lo que 
los cambios e innovaciones parciales deben juzgarse en función del cambio integral de 
toda institución

Con este marco, en la dGSei las acciones dieron inicio en marzo de 2001, con el 
desarrollo de un proceso de análisis y reconocimiento de las condiciones en la unidad 
administrativa, en la estructura escolar y en las escuelas, así como del establecimiento 
de la estrategia y metas comunes, y de compromisos específicos para la acción insti-
tucional entre autoridades educativas, personal directivo y de supervisión, personal 
docente y personal de apoyo y asistencia a la educación, con miras a responder de 
manera eficiente a las demandas y dinámica de las escuelas y a ofrecerles los apoyos y 
el acompañamiento necesarios en su proceso de mejora. 

Definida en el documento denominado Estrategia para el desarrollo de la educación 
inicial y básica para niñas, niños y jóvenes de Iztapalapa. Marco general de referencia, dicha 
estrategia ofrece una referencia conceptual, metodológica y operativa que ha servido 
de base y orientación para desarrollar las diversas acciones y proyectos que se han 
puesto en operación a partir del ciclo escolar 2001-2002.4 El propósito general de la 
estrategia es: Asegurar el acceso y permanencia de las niñas, niños y jóvenes de Izta-
palapa y lograr una educación inicial y básica que satisfaga sus necesidades educativas 
con calidad, equidad y pertinencia, a través:

del enriquecimiento del trabajo en las escuelas;•	
del fortalecimiento de las funciones de supervisión y dirección escolares;•	
de la articulación de la educación inicial, preescolar, primaria, secundaria, espe-•	
cial y física; 
de la sistematización e integralidad de proyectos y acciones educativas;•	
del aprovechamiento de los recursos y la infraestructura instalada:•	
de la generación de nuevos recursos y materiales de apoyo; •	
de la consolidación de la territorialización de los servicios educativos;•	
de la reorganización de la operación de la •	 dGSei, y 

4 Los documentos que contienen la Estrategia para el desarrollo de la educación inicial y básica para niñas, 
niños y jóvenes de Iztapalapa. Marco general de referencia, los correspondientes a los diferentes proyectos 
institucionales, así como los materiales que se han elaborado y entregado a los distintos actores educati-
vos para el desarrollo de las acciones, se pueden obtener en la Dirección General de Servicios Educativos 
Iztapalapa, sita en Av. Ermita Iztapalapa núm. 1873, Col. Los ángeles, Iztapalapa.
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Cuadro 1. Dimensiones de la estrategia para el desarrollo de la educación  
 inicial y básica para niñas, niños y jóvenes de iztapalapa

del establecimiento de mecanismos de trabajo y colaboración con los padres de •	
familia y con los actores sociales y políticos en Iztapalapa

La Estrategia define cuatro dimensiones que contienen la totalidad de acciones y proce-
sos de la vida en las escuelas, dimensiones que se vinculan de manera dinámica y son 
interdependientes, por lo que los efectos en una se reflejan en las demás: Procesos de 
enseñanza y de aprendizaje, Desarrollo profesional de docentes, Gestión educativa y escolar, 
y Fines y propósitos educativos. (dGSei, 2001). Se considera que el desarrollo de la Estra-
tegia, permite dar mayor integralidad a la acción educativa en las escuelas, así como 
coherencia a los programas, proyectos y acciones que se generan en la dGSei o en la 
Subsecretaría de Servicios Educativos para el Distrito Federal. 

Para conseguir los fines 
y propósitos educativos, a partir 
de intervenir en los procesos de 
interpretación, negociación 
y toma de decisiones.

• Evaluativos
• Organizativo-planeativo-

administrativo
• Formativo-institucionales
• Político-laborales
• Participación social
• Vinculación con instituciones 

de formación e investigación 
educativas

Gestión educativa
y escolar

Enseñanza
y aprendizaje

Desarrollo profesional
de los docentes

Fines y propósitos
educativos

Maestro(a)

Práctica
docente

Alumno(a)

Maestro(a)

Contenidos
escolares

Para:

• Satisfacer las 
necesidades 
básicas de 
aprendizaje

• Promover la 
adquisición de 
competencias 
básicas

• Concepciones
• Contenidos
• Metodologías
• Materiales y recursos 

educativos
• Estrategias
• Evaluación

• Conocimientos
• Habilidades
• Destrezas
• Hábitos
• Actitudes
• Valores

Para la atención de las necesidades educativas
de alumnas y alumnos

Reflexión

Aprendizaje

Enseñanza

Para la toma
de decisiones
pedagógicas
fundamentadas

Maestro(a)

Alumno(a)

Maestro(a)

Contenidos
escolares

Práctica
docente



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

113

Cabe señalar que aunque, tanto la gestión educativa como la gestión escolar, es de-
cir, la gestión de nivel macro –para conducir amplios espacios organizacionales– como 
la de nivel microinstitucional –desarrollada por los equipos directivos y docentes de 
cada escuela– son un conjunto de procesos integrados horizontal y verticalmente, en la 
dGSei se decidió diferenciarlas, asumiendo que Gestión Educativa se refiere a las accio-
nes y procesos que llevan a cabo las distintas instancias externas a la escuela, –diversas 
áreas de la unidad central y supervisiones generales de sector y de zona de todos 
los niveles y modalidades de la educación básica–, encaminadas al impulso, apoyo y 
seguimiento del trabajo en la escuela, y Gestión Escolar a las acciones y procesos que 
desarrollan los integrantes de la comunidad educativa de las escuelas para ofrecer el 
servicio educativo. (Cuadro 1).

Asimismo, la Estrategia establece como orientaciones básicas que:
“La escuela será el núcleo de las acciones institucionales que se emprendan para 

mejorar la calidad educativa, serán las necesidades de su población, sus problemas 
apremiantes y sus recursos, los puntos de partida para iniciar un proceso de mejora 
continua. Lo anterior implica que en cada escuela se viva un proceso distinto de acuer-
do a las cualidades de los elementos antes mencionados, así como a la interacción entre 
ellos”.

“La supervisón escolar será el espacio estratégico para la movilización de las escuelas 
hacia la mejora de la calidad educativa. En este sentido, el fortalecimiento de las com-
petencias de los directores, supervisores y jefes de sector será clave para ofrecer apoyos 
técnicos, gestionar aquellos recursos que permitan la superación de las necesidades o 
problemáticas que se presenten y liderear la mejora educativa.”

Las acciones y proyectos institucionales más relevantes que ha desarrollado la dGSei 
desde el ciclo escolar 2001-2002 se enuncian en la tabla 1. 



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

114

Tabla 1. acciones y proyectos institucionales sobresalientes  
desarrollados por ciclo escolar

Fines y propósitos educativos. Dimensión: Gestión Educativa y Escolar

Actor 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005

In
st

itu
ci

ón

Definición de la 
Estrategia Institu-
cional

Reorganización de 
la dGSei

Reorganización de 
la dGSei

Emisión de “Linea-
mientos para la 
organización y fun-
cionamiento de los 
servicios educati-
vos en Iztapalapa”

Emisión y ajuste de 
“Lineamientos para 
la organización y 
funcionamiento 
de los servicios 
educativos en 
Iztapalapa”

Emisión y ajuste de 
“Lineamientos para 
la organización y 
funcionamiento 
de los servicios 
educativos en 
Iztapalapa”

Emisión y ajuste de 
“Lineamientos para 
la organización y 
funcionamiento 
de los servicios 
educativos en 
Iztapalapa”

D
ire

ct
or

es
 y

 s
up

er
vi

so
re

s 
de

 to
do

s 
lo

s 
ni

ve
le

s 
y 

m
o-

da
lid

ad
es

 e
du

ca
tiv

os

Primer Taller 
“Bases para la 
organización del 
ciclo escolar 2001-
2002”

2o. Taller “Bases 
para la organiza-
ción del ciclo esco-
lar 2002-2003”

3o. Taller “Bases 
para la organiza-
ción del ciclo esco-
lar 2003-2004”

4o. Taller “Bases 
para la organiza-
ción del ciclo esco-
lar 2004-2005”

Pe
rs

on
al

 
do

ce
nt

e PY. “Fortalecimien-
to de las comuni-
dades escolares de 
educación básica”

In
st

itu
ci

ón

Procesos y proce-
dimientos institu-
cionales

Reestructuración 
de sectores y zonas 
escolares
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Fines y propósitos educativos. Dimensión: Desarrollo profesional

Actor 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005

Pe
rs

on
al

 
té

cn
ic

o Encuentros entre 
personal técnico

Encuentros entre 
personal técnico

Seminario de per-
sonal técnico

Pe
rs

on
al

 
do

ce
nt

e Talleres generales 
de actualización

Talleres generales 
de actualización

Talleres generales 
de actualización

Talleres generales 
de actualización

D
ire

ct
or

es
 y

 s
up

er
vi

so
re

s 
de

 
to

do
s 

lo
s 

ni
ve

le
s 

y 
m

od
al

id
a-

de
s 

ed
uc

at
iv

os

PY. “Fortalecimien-
to técnico pedagó-
gico de directores 
y supervisores de 
educación básica” 
Fase I

PY. “Fortalecimien-
to técnico pedagó-
gico de directores 
y supervisores de 
educación básica” 
Fase II

PY. “Fortalecimien-
to técnico pedagó-
gico de directores 
y supervisores de 
educación básica” 
Fase III

PY. “Fortalecimien-
to técnico pedagó-
gico de directores 
y supervisores de 
educación básica” 
Fase IV

Consejos Técnicos 
Regionales

Caja de herramien-
tas de los directi-
vos escolares

Fines y propósitos educativos. Dimensión: Enseñanza y aprendizaje

Actor 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005

Pe
rs

on
al

 d
oc

en
te

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
inicial y preescolar 
en Iztapalapa”. 
Fase I

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
inicial y preescolar 
en Iztapalapa”. 
Fase II

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
inicial y preescolar 
en Iztapalapa”. 
Fase III

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
secundaria en 
Iztapalapa”. Fase I

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
secundaria en 
Iztapalapa”. Fase II

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
secundaria en Izta-
palapa”. Fase III

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
especial en Iztapa-
lapa” Fase I

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
especial en Iztapa-
lapa” Fase II

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
especial en Iztapa-
lapa” Fase III
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Pe
rs

on
al

 d
oc

en
te

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
primaria en Iztapa-
lapa” Fase I

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
primaria en Iztapa-
lapa” Fase II

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
física en Iztapala-
pa” Fase I

PY. “Fortalecimien-
to de la educación 
física en Iztapala-
pa” Fase II

PY. Construcción 
de una educación 
intercultural en las 
escuelas de Izta-
palapa

La realización de las acciones y proyectos puestos en marcha en la dGSei ha procurado 
apegarse a los siguientes principios de actuación (Pozner, Pilar, 2000):

Desarrollar un proceso que genere equipos pedagógicos-intenciones y crite-
rios compartidos-proyectos. Para que haya prácticas innovadoras es necesario que los 
sujetos colectivos construyan objetivos y estrategias compartidas, y de manera previa 
equipos, a los que unan intenciones compartidas. Las culturas escolares desacopladas 
y aisladas son un obstáculo. Sin equipos y sin intenciones compartidas, no es posible 
proyecto escolar alguno.

Impulsar intervenciones integrales, totalizadoras y estratégicas que tengan 
sentido para los actores. Recuperar el para qué de las acciones como pregunta inicial 
es crucial, con el objeto de generar condiciones de posibilidad para que las acciones de 
corto, de mediano y de largo plazo cobren significado. Asimismo, procurar que dichas 
intervenciones focalicen y nucleen todo lo que ocurre al interior de una institución y a 
todos los actores de la escuela.

Considerar sujetos colectivos. Reconocer actores profesionales, no objetos o agen-
tes que aplican o ejecutan, sino sujetos que a nivel micro generan política educativa co-
tidianamente y son capaces de desarrollar competencias para hacerlo cada vez más de 
manera consensuada; actores que además, no sólo planean en lo individual, solitarios y 
aislados, sino que construyen y proyectan en equipos; asumir que la práctica educativa 
es una práctica de colectivos.

Fortalecer y desarrollar nuevas competencias profesionales. Generar compe-
tencias para comunicar, alcanzar consensos, negociar, delegar, anticipar, etcétera, en to-
dos los actores que se desempeñan en la escuela, así como en la estructura institucional 
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que la rodea, pues es condición para formar parte de equipos pedagógicos, llegar a 
compartir intenciones y comprometerse en un proyecto. Es indispensable conformar 
equipos directivos con capacidad de liderazgo pedagógico que impulsen, monito-
reen, asesoren, apoyen, tutoreen, es decir, potencien innovaciones. 

Reconocer los diversos tiempos que coexisten y a los que se ve sometida la 
escuela. Considerar que no son iguales los tiempos de desarrollo profesional, los tiem-
pos de formación de equipos, los tiempos escolares, los tiempos políticos, los tiempos 
administrativos, para evitar frustración, escepticismo y resultados cosméticos.

Introducir innovaciones en la organización y funcionamiento de la escuela. 
Movilizar de manera sistemática la institución, incorporando modificaciones en los li-
neamientos y encuadres, en los tiempos, los espacios, los agrupamientos, los actores 
participantes, etcétera, al interior de las escuelas, en la supervisión y en las áreas que 
coordinan.

Asimismo, en todos los casos las acciones se han caracterizado por:

Promover la constitución o reconstitución de las comunidades escolares y educa-•	
tivas en cada escuela. 
Evitar la cascada o cadena para el desarrollo de las acciones.•	
Promover la reflexión sobre la práctica concreta que realizan los participantes.•	
Evitar la prescripción de prácticas.•	
Evitar, hasta donde ha sido posible por la prescripción de diversas áreas de la •	
Secretaría de Educación Pública, la imposición y generalización de propuestas ex-
ternas para la mejora, es decir, respetar la decisión de cada escuela y apoyar que 
incrementen su nivel de integración como comunidad escolar y sus posibilidades 
como equipo docente, a partir de sus condiciones y posibilidades.
Revisar los problemas concretos que se enfrentan en las escuelas.•	
Contener la inercia de la supervisión centrada en aspectos administrativos de las •	
escuelas.
Enriquecer la práctica, evitando la descalificación de las prácticas existentes, pro-•	
moviendo su revisión y su transformación conforme las posibilidades de cada 
maestro o directivo.
Fortalecer la capacidad de decisión de los equipos docentes.•	
Propiciar que cada comunidad escolar construya su autonomía, Delinear un des-•	
empeño más preciso sobre de la función de Dirección y de Supervisión, coherente 
con la concepción de gestión educativa y escolar que se ha venido construyendo. 
Analizar y discutir con estos actores educativos diversos recursos conceptuales y •	
metodológicos para el desarrollo de su función.
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Sistematizar el trabajo en los consejos técnicos de escuela, centrándose buena •	
parte de ellos en aspectos de gestión, enseñanza o aprendizaje.
Afinar los mecanismos de apoyo a las escuelas buscando mayor pertinencia. •	

Los avances alcanzados no son despreciables, aunque debe reconocerse que aún no 
son suficientes para garantizar una educación que satisfaga las necesidades básicas de 
aprendizaje de todas las niñas, niños y jóvenes de Iztapalapa. Sin embargo, es necesario 
considerar –como se señaló en líneas previas– los tiempos que se requieren para llevar 
a cabo cambios poderosos. Los indicios de avance que sobresalen son: la construcción 
de un lenguaje común; el impulso a las escuelas que habían iniciado la búsqueda de 
una nueva gestión escolar; la construcción de nuevos sistemas de trabajo en la estructu-
ra escolar y en las escuelas, centrados en la gestión educativa y escolar y en los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje; la contención, en gran medida, de una supervisión 
administrativista e intrusiva; mayor apoyo a los esfuerzos de mejora que las escuelas 
definen por si mismas; el trabajo sistemático con todos los actores educativos: supervi-
sores generales de sector, supervisores de zona, directores y subdirectores y maestros de 
todos los niveles educativos. 

Durante tres ciclos escolares en la dGSei se han desarrollado diversos proyectos 
y acciones encaminados a generar condiciones que permitan procesos de revisión, 
evaluación, reflexión, deliberación, consenso, acuerdo y compromiso colectivos, para 
que en cada escuela se enriquezcan y mejoren los procesos de enseñanza y de apren-
dizaje, de gestión escolar y de desarrollo profesional. Quienes integramos la dGSei 
–profesores/as, directores/as, supervisores/as, personal de apoyo, personal adminis-
trativo, personal técnico y autoridades educativas– estamos empeñados en concre-
tar un proyecto institucional colectivo para alcanzar mejores resultados educativos, 
porque tenemos la convicción de que no basta con apelar al compromiso individual 
de aquellos maestros que quieran asumir el reto en solitario y aislados, y que deben 
transformarse los múltiples dispositivos institucionales, muchas veces silenciosos pero 
presentes, que lo impiden. 
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aSeSorÍa eXTerNa, DiSeÑo y eVaLUaCiÓN  
De ProyeCToS eDUCaTiVoS 

eL ProyeCTo eSCoLar  
¿iNSTrUmeNTo De CoNTroL, o GeSTiÓN?

Beatriz Olivera Martínez*

Para alcanzar el desarrollo educativo, se requiere del fortalecimiento de las comunida-
des escolares y de una planeación conciente y responsable por parte de los docentes, 
por lo tanto la asesoría y acompañamiento en el diseño y evaluación de Proyectos 
Educativos se convierte en un tema primordial de reflexión y análisis.

Más aún cuando se trata de Proyectos Innovadores que proponen la realización y 
desarrollo de actividades cotidianas o programas de trabajo dentro de una planeación 
diferente y específica que permita cambios que ayuden a elevar la calidad de la edu-
cación, sobretodo si no queremos que se conviertan en cargas administrativas para las 
escuelas y que solamente se engrosé los archivos de la burocracia.

Los Proyectos de Innovación, son una herramienta teórica práctica que utilizan algu-
nos de los agentes educativos para explicar, valorar y reformar, un problema significati-
vo de la práctica docente. Los Proyectos de Innovación surgen de la necesidad (personal 
o grupal) de realizar cambios a las prácticas cotidianas y permiten proponer mejoras al 
quehacer profesional desde las características y circunstancias propias de su realidad; 
para ello es necesario ubicar claramente el qué y el cómo de lo que se desea mejorar.

En ese sentido es que los Proyectos de Innovación, nos permiten pasar de un primer 
momento en donde sólo se señalan errores o se cuestionan actitudes o resultados, a 
una propuesta de construcción de estrategias para lograr cambios creativos y realistas.

El aplicar un Proyecto de Innovación en el ámbito educativo, conlleva a reconocer 
la complejidad de éste, en donde intervienen docentes, alumnos, padres de familia, 
autoridades escolares, educativas y la comunidad en general, que en muchas ocasiones 
tienen intereses propios y difíciles de conciliar.

Es por eso que todo Proyecto de Innovación requiere de un proceso de adaptación, 
orientación, acompañamiento y asesoría en donde como requisito imprescindible se 
debe contar con el compromiso personal y el reconocimiento claro y preciso del proble-
ma o necesidad que se desea superar, cambiar o mejorar.

* Supervisora de Preescolar de la Zona 147, Tlalpan DF.



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

121

Si hacemos un análisis histórico, podemos encontrar que en nuestro país se le ha 
conferido a la Educación un papel trascendental para su desarrollo, ya que en diversas 
épocas los esfuerzos por contar con planes y programas que permitan mejores condi-
ciones de aprendizaje se han puesto de manifiesto, no sólo en el discurso, sino también 
en documentos, pero no podemos dejar de reconocer que también se ha utilizado a la 
educación como un medio de control e inmovilización.

En el Distrito Federal, nuestras escuelas como institución, siguen siendo depositarias 
de grandes expectativas, como las de permitir mejores condiciones de vida, sin embar-
go, a la fecha no han respondido suficientemente a la diversidad de circunstancias y 
problemas de cada una de ellas porque muchas de las acciones se quedan solamente 
en el discurso.

Nuestras escuelas son débiles ante un entorno, ciertamente muy difícil, y que, por 
tanto, necesita, con urgencia, el beneficio de la educación. Nuestras escuelas no poseen 
la capacidad para aprovechar la diversidad de medios que la ciudad puede ofrecerles. 
Pero la ciudad por su parte, no ha aprovechado a sus propias escuelas, como elemento 
esencial para la mejora de su vida.

La pasividad y me atrevería a decir que en ocasiones el afán de control, más que 
la acción intencionada sobre las necesidades emergentes de la ciudad y la pobreza de 
recursos constituyen los rasgos característicos de las escuelas de la ciudad de México, 
cuyo desarrollo, a su vez, en poco recibe, ordenada y eficazmente, el aporte escolar.

La oferta de servicios educativos no se ha adecuado, ni diversificado para espe-
cializarse en la variedad de condiciones sociales y culturales de las que provienen los 
alumnos.

Tal homogeneidad provoca, paradójicamente, que las escuelas sean diferentes, muy 
diferentes, pero con diferencias surgidas, de la inequidad y falta de diversidad de pro-
gramas y normas con que se manejan. Manifestando, todo ello, que la educación actual 
no es el factor de equilibrio y unión que necesita la sociedad que tiende a la desigual-
dad y al rompimiento.

Esto en gran parte ocurre por la desvinculación entre la escuela y su entorno, y por 
la falta de aprovechamiento de los recursos de la ciudad, como son el apoyo de la 
multiplicidad de instituciones y organismos de toda índole y, en particular, a la falta de 
participación de las comunidades y de los padres y madres de familia, que aunque debe-
rían de garantizar a cada escuela, a sus alumnos y a sus profesores, el éxito en su tarea, 
desgraciadamente esto es algo que aún no se logra.

Y aunque la educación debería ser un elemento integral de la política de desarrollo 
social pues ni el crecimiento del número de empleos, ni la seguridad pública, ni la 
elevación de los índices de bienestar se alcanzan sin la participación intencionada y 
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ordenada de las escuelas. Este debería ser el lugar de creación recepción y difusión por 
excelencia, de una oferta cultural de calidad que nos permitiese reconstruirnos como 
sujetos capaces de expresión y comunicación propia.

La educación del Distrito Federal, podría ser el elemento que diese identidad al 
barrio y apoyara la convivencia de las familias y de las comunidades; pues, a fin de 
cuentas, para muchas de nuestras zonas urbanas la escuela es el único lugar digno y 
seguro que poseen.

La experiencia ha demostrado que los procesos de desconcentración y descentrali-
zación no son remedios sin más. Se requiere ir más allá con metas educativas y sistemas 
de organización social y de participación definida y viable que se respete y parta de 
las características y necesidades de cada comunidad y no sólo como requisito y satis-
facción de la cúpula del poder en turno.

La Ley General de Educación ha propuesto un conjunto de normas para aprovechar 
el potencial de la Federalización de los servicios educativos. La Ley ordena la realización 
de actividades para la equidad en el acceso y en el logro escolar, el establecimiento de 
organismos de participación social, la evaluación sistemática y difundida del aprendizaje 
de las y los alumnos y la realización de contenidos y materiales educativos regionales.

Estos fines no son ni de fácil ni de inmediato cumplimiento: supone claridad en las 
metas de desarrollo social y su traducción al ámbito educativo; requiere que las escue-
las puedan fijarse sus propios propósitos y procedimientos; necesitan, en fin, que se 
respete la voluntad y la responsabilidad de los miembros de la comunidad educativa 
para superarse.

Las escuelas deberán convertirse en sujeto responsable de su hacer, dejando de ser 
el último engranaje de una compleja cadena de transmisión de órdenes, solicitud de 
normas y llenado de papeles inútiles y sin sentido. Deberán, por tanto, definir en pro-
cedimientos didácticos y eficaces, las finalidades y temas ordenados por la autoridad 
educativa y tener la capacidad para prever y administrar sus recursos. Las escuelas, con 
ello, poseerán creciente responsabilidad en los resultados de la formación de sus alum-
nos, para que cada uno de ellos reciba de forma adecuada, mejores estímulos para su 
pleno desarrollo.

Sin embargo, si el hacer de cada escuela es lo que las hace ser diferentes. Si cada 
institución educativa que posee identidad, se apropia de su historia y de su hacer y se 
relaciona activamente con su medio, y esto les permite lograr resultados óptimos, ¿por 
qué no se asesora al personal docente para que las escuelas sean capaces de diseñar, 
evaluar y transformar intencionalmente su entorno?

Quizá porque sabemos que las escuelas capaces de fincar su propio desarrollo exi-
girían información, recursos, apoyos de calidad. Tales exigencias promoverían que las 
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instancias administrativas convirtieran su hacer, en un hacer para las escuelas, los do-
centes, los padres de familia y los alumnos.

Las escuelas requieren, de instrumentos que les permitan centrar la atención y el in-
terés de todos sus miembros en el proceso formativo de sus alumnos y de un ambiente 
que favorezca el surgimiento de la responsabilidad, de la creatividad, del interés, de la 
pasión educativa de cada uno de sus maestros.

Las escuelas tienen que ser capaces de mover a los profesores, los alumnos, los mis-
mos padres de familia, para que reconozcan que vale la pena entrar en un proceso de 
análisis y reflexión, de toma de decisiones y de un trabajo personal sustentado en el apo-
yo de los demás, porque es en la propia escuela donde se crece como persona, se tiene 
éxito y se trabaja en colegiado y es en la escuela en donde se generan compromisos para 
su cumplimiento, sólo que para lograrlo necesitan en primer lugar, analizar y reflexionar 
acerca de su quehacer, pero sobretodo requieren respeto a sus procesos y decisiones.

La experiencia de muchos países y de algunas entidades federativas en el estableci-
miento y operación del Proyecto Escolar, ha demostrado que ésta, es una herramienta 
que ayuda en los procesos anteriormente descritos, ya que permite que la comunidad 
escolar se adueñe de su hacer y, resuelva problemas específicos, obteniendo logros im-
portantes y superando sus resultados. El Proyecto Escolar nace como una herramienta 
para acrecentar la capacidad de las escuelas para utilizar, ordenada y oportunamente, 
sus propios recursos y los recursos gubernamentales y sociales en la superación de los 
resultados de su tarea educativa, ya que la elevación de la calidad de los resultados edu-
cativos depende de la existencia de escuelas fuertes, capaces de tomar decisiones para 
ejercer sus recursos con creciente autonomía.

El Proyecto Escolar se define como un medio para que cada institución educativa se 
supere, se convierta en la mejor de todas al responder, adecuadamente a las necesida-
des de las y los alumnos que atiende y responsabilizarse de sus logros y de sus recursos. 
Los problemas y los retos de cada escuela son diferentes y para enfrentarlos se requiere 
que todos y cada uno de los miembros de la comunidad educativa se sepan partícipes 
de un esfuerzo común. 

Desde la coordinación de asesores de la Subsecretaría de Servicios Educativos para 
el Distrito Federal, surge la propuesta de invitar a un grupo de escuelas de educación 
básica a participar en el diseño y operación de su Proyecto Escolar.

El Proyecto Escolar en el Distrito Federal surgió a partir del ciclo escolar 94-95, como 
una necesidad de implementar desde las escuelas el cambio que permitiera elevar la 
calidad de los aprendizajes y desarrollo de los alumnos.

Los materiales y estrategias utilizados, se fueron creando a lo largo del proceso de 
implantación por los propios maestros y directores, ya que se deseaba contar con la 
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experiencia y conocimiento de aquellos que están directamente en contacto con los 
alumnos y los padres de familia, ya que a fin de cuentas, es un medio para que, dentro 
del Proyecto Educativo Nacional, se respeten las diferencias de cada escuela, de cada 
comunidad educativa, de cada alumno.

Dadas las características del Proyecto Escolar en el Distrito Federal, a cada una de 
las escuelas participantes, (150 en el ciclo escolar 94-95, 300 en el ciclo escolar 95-
96 y 300 más en 96-97) se les asesoró, acompañó y respetó durante su proceso de 
integración y aplicación del Proyecto Escolar, encontrando como común denominador, 
la gran dificultad de los docentes para describir problemáticas educativas y proponer 
soluciones.

A pesar de éstas dificultades, el personal docente participante, reconoció la impor-
tancia de planear sus actividades dentro de un Proyecto Escolar y, no obstante que al 
principio planteo como un obstáculo para realizar su Proyecto Escolar, la falta de tiempos 
y espacios de reunión, fueron buscando los espacios necesarios para realizar reuniones 
colegiadas y en ellas llevar a cabo su análisis de la situación escolar así como también el 
poder proponer algunas actividades que les permitían elevar el aprendizaje y formación 
de sus alumnos, encontrando que el Proyecto Escolar favorece el fortalecimiento de la 
identidad del centro escolar y el sentido de pertenencia de sus miembros.

El Proyecto Escolar es un procedimiento transformador de la organización escolar y 
de los vínculos de cada comunidad educativa con los padres de familia y con la propia 
administración de los servicios educativos.

Por medio del Proyecto Escolar el personal y los alumnos de las escuelas, fijan sus 
prioridades en materia de elevación del aprendizaje y de mejora de la formación, di-
señan y seleccionan actividades. El Proyecto Escolar tiene como condición y meta la 
libre responsabilidad de las comunidades y su mejora en la capacidad para ejercer sus 
propios recursos a través de una planeación basada en las características y necesidades 
de los alumnos de cada escuela.

La planeación en las escuelas, es un elemento imprescindible, y día a día se reconoce 
en ella a uno de los principales detonantes para mejorar la calidad de la educación, en 
la Ley General de Educación se privilegia a las escuelas y a los profesores para planear 
y realizar sus actividades. Desde el Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000, se afirma 
que “se impulsará el desarrollo de iniciativas y proyectos originados en la escuela, para 
fortalecer la capacidad de gestión de la comunidad escolar”. Con el trabajo del Proyec-
to Escolar se espera que las escuelas profundicen en sus procesos de planeación y que 
generen y compartan estrategias y materiales innovadores con otras escuelas.

Sin haberse consolidado el trabajo de las escuelas que participaban en el pilotaje 
del Proyecto Escolar, desde la misma coordinación de asesores de la Subsecretaría de 
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Servicios Educativo para el Distrito Federal, en el ciclo escolar 98-99 surge el Programa 
de Fortalecimiento de las escuelas del Distrito Federal, dicho Programa se implementa 
en todos los niveles y modalidades y se editan materiales (“Guías de trabajo” elaboradas 
por los grupos técnicos de cada nivel.) que aunque están basados en la experiencia y 
metodología del Proyecto Escolar, llegan a las escuelas sin orientación ni asesoría, gene-
rándose entonces una diversidad en las formas de entenderlas y trabajarlas. 

En el ciclo escolar 2001-2002, la Subsecretaría de Educación Básica y Normales, 
retoma el Proyecto Escolar como metodología para trabajar en todas las escuelas de 
Educación Básica, se editan igualmente materiales basados en el trabajo y experiencia 
de la primera etapa del Proyecto Escolar de la Subsecretaría de Servicios Educativos 
para el Distrito Federal, pero se desconocen los avances logrados con las escuelas del 
pilotaje, afirmándose que por primera vez se trabajará con Proyecto Escolar en el Dis-
trito Federal, también se distribuyen materiales, mismos que se encargan de presentar 
los grupos técnicos de las Coordinaciones Sectoriales, en donde por parte del mismo 
grupo técnico se tienen diversas concepciones de lo que es Proyecto Escolar y de 
cómo se va a trabajar, logrando con ello desconcierto e inseguridad en la apropiación 
e interpretación por parte de cada una de las escuelas. 

Es por eso que al incorporarme a la Coordinación de Educación Preescolar en el mes 
de noviembre de 2001, y estando totalmente convencida de que para diseñar y operar 
un Proyecto Escolar se requiere de asesoría y acompañamiento a las escuelas, ya que 
éste es un proceso participativo, que permite alcanzar mejores logros formativos, aca-
démicos y de vinculación con la comunidad a través del análisis de la situación escolar 
y de la definición de propósitos, metas y actividades. 

Pero sobretodo, el reconocer que el Proyecto Escolar es un proceso de aprendizaje 
para todos aquellos que intervenimos en el hecho educativo, ya que ayuda a transfor-
mar actitudes y conductas, y genera una mayor confianza y participación en la comu-
nidad escolar, y que todo eso obliga a buscar alternativas de orientación y asesoría 
que hacen posible la participación responsable y comprometida de todos los agentes 
educativos; me llevó a la tarea de diseñar un proyecto de Gestión para la zona escolar 
a mi cargo, en el que se rescataran y aprovecharan las fortalezas del personal directivo, 
docente, de apoyo a la educación y de padres y madres de familia.

Además me propuse que el personal de cada una de las escuelas reconociera la im-
portancia que tiene el proceso de planeación y de acción de la actividad educativa en 
la atención de aspectos específicos del aprendizaje y formación de las y los alumnos. Y 
que además se reconociera que la integración y participación de la comunidad escolar 
ayuda substancialmente a que los procedimientos y los resultados del trabajo educativo 
sean realmente en beneficio de las y los alumnos.
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Para lograr dicha tarea, fue necesario desarrollar un trabajo colegiado con el perso-
nal directivo de la zona, con el objetivo específico de desarrollar habilidades y mejorar 
las competencias docentes que coadyuvaran a reflexionar y elaborar una plataforma 
común de conceptos que se manejan cotidianamente pero que finalmente cada quien 
le da una interpretación diferente, como por ejemplo la importancia de la planeación 
de la intervención pedagógica en el proceso de enseñanza aprendizaje y los elementos 
imprescindibles de la planeación, diseño y operación de un Proyecto Escolar.

Al fortalecer la labor técnico pedagógica y administrativa del personal directivo, 
estarían en posibilidad de diseñar estrategias para apoyar el trabajo de las docentes 
encargadas de los grupos, y del aprendizaje de los niños, así como también de lograr 
una vinculación de esfuerzos con su comunidad.

Por lo anterior, se diseñaron mecanismos que permitieran compartir esfuerzos, ex-
periencias y conocimientos para abordar y entender el por qué y para qué de nuestra 
labor docente, que se sustenta en el conocimiento de las características del desarrollo 
de los niños y en la planeación, articulación y coherencia de la todas las actividades, los 
tiempos, los contenidos, las evaluaciones, etcétera, y todo esto a la vez se convirtiese en 
el punto de partida de la labor educativa.

Lo que encontré al tomar la zona escolar, fueron diversas interpretaciones sobre 
lo que es Proyecto Escolar, deficientes avances en su diseño y cero operatividad, in-
seguridad y confusión del personal docente sobre el documento de Orientaciones Pe-
dagógicas, planeaciones sin sentido para las docentes, pero eso si al día, para dar 
cumplimiento a los requerimientos de la autoridad, llámese directora, supervisora o 
personal técnico de la Coordinación Sectorial.

Por todo lo anterior fue necesario abrir espacios primeramente con las directoras 
al realizar talleres de actualización en aspectos técnico normativos y técnico pedagógi-
cos, en donde a través de la reflexión y el análisis, se fueran compartiendo conceptos 
y aspectos básicos del quehacer docente, pero sobretodo, había que propiciar una 
actitud crítica y analítica con respecto al mismo. Adentrarse a identificar, elementos 
fundamentales para el logro de nuestros objetivos pedagógicos y adquirir seguridad 
en el trabajo propio.

Como producto de dichos talleres, se logró que el personal directivo ubicara la nece-
sidad permanente que tenemos de estar actualizados, y al día con cualquier documento 
normativo y/o técnico pedagógico de nuestro quehacer.

Así mismo se propuso el compartir con el personal docente éste trabajo de reflexión 
y análisis sobre su quehacer educativo, por lo que se propuso establecer una actividad 
denominada “Miércoles Pedagógicos”, con el personal directivo y docente de la zona; 
estas sesiones de trabajo académico se realizaron asistiendo una educadora y la directo-
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ra de cada plantel, en ellos se analizó y reflexionó sobre cada uno de los propósitos de 
la educación preescolar, tratando de dar respuesta a preguntas tales como: ¿cómo tra-
bajo?, ¿por qué trabajo así?, ¿cómo realizo mi planeación?, ¿en que la baso?, ¿conozco 
a mis alumnos?, ¿adapto mi trabajo a sus características y necesidades?, ¿permito la 
participación de mi comunidad?, ¿cómo participa?, ya que éstas son preguntas básicas 
y necesarias si realmente queremos docentes comprometidos con su hacer.

El conocimiento que tenga cada una de las docentes frente a grupo de las carac-
terísticas de desarrollo de sus niños y de la importancia de planear su intervención 
pedagógica, son algunos de los elementos que les facilitan el diseño y operación de 
un Proyecto Escolar, pero el lograr docentes responsables y comprometidas con su 
hacer va más allá, por eso el trabajo de los “Miércoles Pedagógicos” se fue enfocando 
a una pregunta más importante aún: ¿cómo vivo de manera personal cada uno de 
los propósitos que trato que mis niñas y niños alcancen?, reflexionar acerca de que no 
podemos dar lo que no tenemos considero que es un punto primordial si queremos 
niños capaces de integrarse a la vida seguros de sí mismos, reflexivos, responsables de 
sus actitudes con ellos mismos y con los demás, ya que los docentes, tendríamos que 
entrar también en un proceso de reeducación, para ser coherentes entre nuestro decir y 
nuestro hacer, ya que muchos de los valores, actitudes y competencias que manejamos 
con nuestros niños, no se enseñan, se viven.

A través del trabajo de los “Miércoles Pedagógicos”, quedó de manifiesto que es 
imprescindible rescatarse primero como seres humanos valiosos, como profesionistas 
con seguridad en lo que están haciendo, seguridad basada en el conocimiento de cada 
uno de los elementos que conforman la tarea docente y en la libertad de proponer y 
probar nuevas formas de trabajar al interior del aula.

También se reconoció que como personal docente, no se cuenta con los conocimien-
tos necesarios para realizar una planeación de la intervención pedagógica conciente e 
intencionada que favorezca el logro de los propósitos de la educación preescolar, ya que 
tradicionalmente se planea para cubrir las expectativas de quien revisa y no de quien 
la aplica.

Como si alguien que lee la planeación de la educadora, ingresa al aula durante una 
mañana, y en ocasiones sólo por un momento, pudiera conocer mejor las características 
y necesidades de cada uno de los alumnos que asisten y conviven cotidianamente con 
su educadora.

Pero todo éste proceso se convierte realmente en un reto, el cambiar estructuras 
de trabajo, tomar decisiones desde y para las escuelas, aplicar realmente una gestión 
escolar, es algo que algunas autoridades lo tienen integrado sólo en su discurso ya que 
aún no están preparadas para soltar el control de las escuelas, y prevalece una cultura 
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permeada por la propia institución de hacer las cosas porque lo manda la autoridad, 
aunque para quien lo hace no tenga sentido, no se entienda, ni se comprenda el por 
qué se hacen, elaborar documentos y mandarlos a las escuelas sin ninguna asesoría, 
entregar papeles sin sentido porque nunca se aplica lo que en ellos dice, calificar o des-
calificar los Proyectos Escolares que han surgido de escuelas con diferentes necesidades 
y características, engrosar los datos estadísticos del nivel, es lo que finalmente nos llevaría 
a cuestionar no las bondades del Proyecto Escolar sino la intención de las autoridades al 
aplicar El Proyecto Escolar como una herramienta de trabajo en todas las escuelas de 
educación básica. 

¿Será que están viendo en el Proyecto Escolar un instrumento de control, o será que 
piensan en él como un instrumento de gestión?
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aSeSorÍa, DiSeÑo y eVaLUaCiÓN  
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De aComPaÑamieNTo eXTerNo

María Elena Patiño Pozas*

introDucción

En el momento en que estas líneas se redactan, el gobierno en turno se jacta de en-
cabezar la transición democrática de la sociedad mexicana hacia escenarios más equi-
tativos e incluyentes que faciliten el desarrollo económico de la nación en un marco 
de desarrollo humano sustentable, designando al sector educativo como la columna 
vertebral de su Plan Nacional de Desarrollo (Pnd 2001-2006).

En este contexto, un nuevo proceso de reforma educativa se ejecuta: se dice que la 
mejora en la calidad educativa es el medio para transformar nuestras escuelas y ade-
más que la gestión escolar es el soporte teórico-práctico desde el cual se instrumentan 
programas y proyectos viables para cumplir con la encomienda del Ejecutivo, el equipo 
técnico de SeP realiza un diagnóstico que posibilita plantear cuatro ejes de acción para 
este sector: a) Escuelas de Calidad, b) Cobertura con equidad, c) Participación y vincula-
ción institucional y d) Administración al servicio de la escuela (cf. Pne 2001-2006). 

En consecuencia, a decir de la autoridad, 15375 escuelas públicas de nivel básico 
están inscritas en el Programa Escuelas de Calidad, cubriendo entonces la exigencia de 
elaborar un Plan Estratégico de Transformación Escolar (Pete) y un Plan Anual de Traba-
jo (Pat), beneficiando a más de 9 millones de niñas y niños mexicanos, a sus respectivas 
familias, y a sus profesores y directivos. (cf. A mitad de la jornada, 2004).

Ante estas cifras y desde el supuesto del centro escolar como unidad de cambio, con-
viene enfocar los reflectores hacia nuestras escuelas con el fin de ver que pasa dentro de 
ellas. Se dice que la mejor manera de conocer un centro es adentrándose en él; yo lo 
hice en dos escuelas secundarias públicas de esta ciudad que me permitieron identificar 
algunas categorías de gestión a partir de la convivencia cotidiana con sus respectivas 
comunidades educativas desde un rol de asesoría pedagógica externa, y que también 
me impulsaron a formular algunas reflexiones que constituyen el trabajo que hoy com-

* Asesora pedagógica, en Escuelas Secundarías que pertenecen al Programa de Escuelas de Calidad.
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parto con ustedes a través de un pequeño estudio comparativo cuya intencionalidad es 
dejar constancia de una serie de hechos que ilustran el diseño, seguimiento y evalua-
ción de sus proyectos escolares; desde la perspectiva de un asesor externo.

Para tal fin procederé en cuatro etapas: en la primera, expongo los argumentos que 
hacen posible el trabajo de asesoría externa en las escuelas básicas, en un segundo mo-
mento explicito el referente deontológico y el marco teórico que guiaron mi práctica; 
posteriormente, establezco algunas hipótesis de trabajo a partir de datos empíricos ex-
traídos de las dos escuelas que se comparan, y finalmente en una cuarta parte, expreso 
algunas reflexiones que no deben ser consideradas como conclusiones, sino que por el 
contrario, sólo son una provocación para indagar en el aun muy nuevo camino de la 
asesoría pedagógica externa en instituciones de nivel de educación secundaria.

el ingreso A lAs escuelAs

Principalmente dos tradiciones de índole cultural restringen el libre acceso de personas 
externas a las escuelas públicas: Primero, la noción de no distraer la actividad sustantiva 
de las escuelas y segundo, la protección y seguridad que debe brindarse a las comuni-
dades en general, y a los estudiantes en particular.

Semejantes posiciones tienen su origen en concepciones que situaban a la escuela 
como sistema cerrado y ajeno al devenir de las fluctuaciones sociales; sin embargo, el 
incremento de la participación ciudadana, el interés manifiesto de personas preocupa-
das en los retos que habrá de asumir lo educativo, los tristemente resultados de evalua-
ción a estudiantes de educación básica con indicadores internacionales, la importancia 
estratégica de la educación como soporte del desarrollo de una nación, y diversos 
hallazgos de investigación educativa; han incidido en la conveniencia de reconsiderar a 
la escuela como sistema abierto a la sociedad. 

Esta condición sociopolítica abre una ventana de oportunidades para la participa-
ción de particulares en asuntos educativos, tales como el co-financiamiento escolar 
por parte del Estado y la iniciativa privada, la posible consejería de las iglesias, la 
mayor participación de los padres de familia y, los servicios de asesoría profesional 
para escuelas, tema de este trabajo.

Sin embargo, para algunos directivos o docentes este es un escenario extraño que 
confronta la tradición cultural de proteger (esconder) lo que pasa en la escuela o abrirse 
a la sociedad para estar a la altura de los tiempos. Esta tensión se agudiza en la vorági-
ne desatada por el Pec: la competencia entre escuelas es un valor que no se cuestiona 
y que se concreta a través de indicadores de eficiencia, capacidad de cumplimiento y 
participación en cuanta actividad cocurricular exista. 
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En palabras de una de las directoras participantes: “Nuestra escuela siempre se ha 
distinguido por ser pionera en innovaciones, iniciamos desde el pilotaje del Pe en la 
ciudad, tenemos largas tradiciones en teatro y danza y sostenemos primeros lugares en 
varios de los concursos; ahora es tiempo de asumir que somos servidores cuyos clientes 
son los alumnos y sus padres; sólo espero que hallemos formas de concretarlo”.

Otra directora comenta: “Por aquí, nosotros somos una de las mejores escuelas, 
tenemos un promedio escolar de alrededor de 8 y la reprobación casi no existe porque 
es atendida inmediatamente, no me gusta que estén mucho los papás por aquí, he 
recibido instrucciones para evitar al máximo el acceso de extraños a la instalación, lo 
hago y funciona (…) yo diría que tenemos calidad. ¿Concursos? Sí claro, pero sólo los 
que la inspección nos ordena y si hay maestro que los opere. Eso del Proyecto Escolar y 
del Programa Escuelas de Calidad son cosas nuevas, y me interesan (…) he asistido re-
gularmente a los talleres para elaborar el Proyecto Escolar, hasta tomé un diplomado en 
gestión escolar; trato de hacer lo que me dicen: ya me reuní con mis maestros, pero me 
han rechazado reiteradamente mi proyecto; por ello acudí personalmente con el apoyo 
técnico de mi zona y me dijo muchas cosas… pero no lo entiendo…Si hubiese alguien 
que nos ayudara a hacer paso a paso lo que nos indican, eso si sería apoyo…”

En ambos casos y pese a sus diferentes posicionamientos ideológicos, se legitima 
la presencia de “alguien” con capacidad para llevar el barco a buen puerto, esta dispo-
sición personal es la condición que unida a la posibilidad legal de gastar en “compo-
nentes que enriquezcan el aprendizaje de los alumnos y/o fortalezcan las competencias 
docentes y directivas, así como la formación de padres de familia” (Reglas de operación 
de las escuelas incorporadas a Pec 2004; p. 16), permitió que yo pudiera trabajar como 
asesora pedagógica externa en ambas escuelas.

En el primer contacto, consideré muy importante escuchar empáticamente sus re-
ferentes, sus problemas y sus intenciones, explicitando también mis puntos de vista; 
de manera que la relación nació como un acuerdo consensuado y flexible, aunque 
relativamente indeterminado dadas las posibilidades de cambiarlo en función de las 
necesidades que se fueran presentando.

lA AsesoríA, unA negociAción BAsADA en lA éticA

El mercado de trabajo en educación básica está centralizado (aunque la Federalización 
insista en lo contrario), y prácticamente controlado por visiones burocráticas que favo-
recen a normalistas y a profesionistas recomendados de otras áreas disciplinarias, que 
dificultan el ingreso al sistema educativo nacional y aún más, a trabajar en pro de la 
transformación educativa. 
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Ante este panorama, la creación de autoempleo mediante la figura de asesoría me 
brindó un campo de desarrollo en el que yo podía negociar las condiciones de trabajo 
y al mismo tiempo sentirme satisfecha por mi participación social en apoyo al cambio 
educativo; más temprano que tarde, la realidad me mostró mi ingenuidad: la aparente 
simplicidad de la idea anterior escondía una creciente complejidad en la que el imagi-
nario de los directivos se confrontaba con el mío, empujándonos a definir y redefinir 
continuamente los roles, alcances y costos de una relación por demás nueva para todos 
y que sólo fluiría explicitando y siendo congruente con una visión de hombre y de 
mundo que no se rindiera ante los embates eficientistas en la que los directivos de las 
escuelas atendidas, caían con cierta regularidad.

Desde la visión de ambas directoras, con diferencias en tono y acciones, una asesora 
debía resolverles sus problemas; para la primera, yo debía jugar un rol de estratega que 
se anticipara a todas las posibles resistencias al cambio por parte de cualquier integran-
te de la comunidad educativa. Para la segunda, yo debía ser un técnico especialista 
que “tiene que fajarse los pantalones y dictaminar a cada maestro qué y cómo debe 
hacer las cosas, confiando en que ella está para hacerlos funcionar”; yo, coincidía con el 
posicionamiento de Marcelo y Moreno (1992): “La asesoría es una relación social com-
prometida que se establece por medio de un proceso de prestación de servicios, apoyo 
y ayuda mutua en uno o varios ámbitos específicos de las organizaciones escolares”.

Este desencuentro de visiones revela justamente los tres tipos de enfoques que consi-
dera Tejada, el primero correspondiente a la visión micro-política, el segundo a la pers-
pectiva técnica-positivista y el tercero correspondiente al enfoque sociocultural; como 
era de esperarse, el dilema nunca se resolvió, pero a cambio favoreció una tensión en 
la que pudimos aprender unos de otros.

Si hay algo que pueda ser considerado como el común denominador de las expe-
riencias que desarrollamos en las escuelas involucradas, fue la necesaria e insuficiente 
reiteración de que “El asesoramiento es un proceso emergente que va configurándose pro-
gresivamente, que si bien parte de un contrato preliminar, está sujeto a una negociación 
que va configurándose de manera imprevisible, porque debe adaptarse al desarrollo de 
la cooperación y de la creación de interpretaciones compartidas y ambos procesos no se 
pueden prefijar, si se desea que sean auténticos” (Tejada citando a Guba y Lincoln, 1989), 
todo ello, al lado de la también constante demanda por “ver resultados concretos”. 

Por tanto, convenimos en acotar exactamente cuáles eran las áreas en las que me 
movería y cuál exactamente era el problema a resolver. En el primer caso, que llamaré 
caso1, se concretó como apoyo en el seguimiento de distintas denuncias por incumpli-
miento de funciones docentes, y en el segundo, denominado caso 2, como un curso-
taller para elaborar el proyecto escolar de la escuela.
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Ambas tareas me dieron la oportunidad de poner a prueba algunas de mis con-
vicciones y creencias pedagógicas: ostentarme como agente de cambio me exigía re-
valorar la entidad cultural y política de los hechos educativos que la cotidianidad me 
presentaba, pero también interpretarlos para relacionados con la necesidad de cambio 
y con las ventajas añadidas de mejorar la formación del profesorado in situ. Así que, 
fiel a la convicción de entender al profesor como un profesional reflexivo y al director 
como un agente de innovación y cambio, mi rol se ubicaba en una relación horizontal 
de apoyo y faciltación de aprendizajes de los profesores y directivos en el ámbito de la 
organización escolar.

el DesArrollo De lAs ActiviDADes

Pretender abordar el problema del diseño y evaluación de los proyectos educativos, 
implica la consideración de sus condiciones particulares de desarrollo, liderazgo directi-
vo o clima institucional entre otras categorías; por tal razón, presento en la Tabla 1 una 
serie de consideraciones que creo útiles para comprender las formas y estilos como se 
trabajaron las etapas de diseño y evaluación de sus respectivos proyectos escolares.

El caso1 corresponde a una escuela pionera en el manejo de Proyecto Escolar des-
de su etapa de pilotaje en la Ciudad de México, actualmente cuenta con un proyecto 
escolar diseñado para cinco años e integrado por quince actividades académicas, dos 
programas de apoyo a la administración y dos más de vínculo con los padres de familia 
y organizaciones diversas. La dirección de esta escuela está a cargo de un equipo de 
cuatro personas y su planta docente se ha desarrollado junto con la escuela en horarios 
de trabajo de tiempo completo. 

En contraste, el caso 2 corresponde a una escuela que inicia su trabajo con Proyecto 
Escolar, cuenta con una directora dictaminada; su equipo cercano está formado por 
una subdirectora de recién nombramiento, la encargada de red escolar que a veces 
le asiste en actividades de apoyo a la dirección y una maestra que fue nombrada in-
formalmente coordinadora académica; su visión escolar establece un panorama sólo 
para dos años y contempla un Pat compuesto por diez actividades académicas, un pro-
grama de apoyo a la administración y ninguno de vínculo con los padres de familia u 
otras organizaciones (de hecho sólo se plantea una acción: un tablero de anuncios).
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Tabla 1. Categorías de gestión en dos escuelas secundarias

cateGoRía caSo 1 caSo 2

Contexto de 
desarrollo

Se trata de una escuela de más de 
50 profesores, la mitad de ellos con 
tiempo completo; instalada al sur de la 
ciudad en una colonia de clase media 
alta. 15 de los 50 profesores cuentan 
con carrera magisterial, e incluso se 
cuenta con dos profesoras de nivel E.

La escuela ingresa a Pec en septiem-
bre de 2002 con el puntaje máximo de 
valoración.

Se trata de una escuela pequeña con 
20 profesores todos de tiempo parcial, 
instalada en una colonia popular en el 
poniente de la ciudad. Sólo 2 de los 20 
profesores cuentan con carrera magis-
terial, ambos en nivel A.

La escuela ingresa a Pec en sep-
tiembre de 2002 con un puntaje muy 
reducido dadas las deficiencias de su 
proyecto escolar

Tipo de 
liderazgo 
directivo

16 años de ejercicio profesional habían 
consolidado un estilo básicamente 
situacional, flexible y adaptativo; com-
parte algunas infor-maciones y poder 
de decisión con su equipo directivo. 
Concibe a la escuela como una em-
presa de servicios educativos, donde 
promueve y vende las iniciativas do-
centes ante las autoridades y los padres 
de familia.

Se concibe a sí misma como una 
líder con habilidades comunicativas, 
administrativas y sociales. Intuitiva 
y sagaz con excelente manejo de los 
soportes escritos, hace uso discrecional 
de la normatividad de manera que se 
logren acuerdos ganar-ganar.

Otro rasgo sobresaliente es el 
cuidado de la imagen institucional al 
exterior y el contacto con otras insti-
tuciones

15 años de ejercicio profesional habían 
consolidado un estilo más bien do-
méstico y rígido; donde ella concentra 
información y el poder de decidir.
Concibe a la escuela como una gran 
familia a la que protege de perturba-
ciones molestas (como el delegado 
sindical). Exige cumplimiento a cada 
actor educativo como si se tratase de 
un hijo de familia.

Se concibe a si misma como una 
administradora, responsable de la 
organización y gasto escolar.

Completamente dependiente de las 
prescripciones de sus autoridades, se 
limita a cumplir con sus órdenes (o dice 
hacerlo) para justificar sus decisiones. 

No promueve iniciativas docentes, 
a cambio les propone que hacer; no 
había requerido hasta ahora, del con-
tacto con otras instituciones.
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Clima  
institucional

Se cuenta con canales de comunicación 
subterránea plenamente instalados, el 
cabildeo funciona a este nivel.
Las academias son grupos balcánicos 
que compiten entre sí por la atención 
(y concesiones) de la directora, entre 
sus miembros hay lazos afectivos o 
mínimamente empáticos.

Existe tendencia a generar y soste-
ner diversas innovaciones áulicas a lo 
largo del tiempo, algunas constituyen 
tradiciones con más de 15 años de 
antigüedad.

Existe un fuerte problema de in-
disciplina estudiantil y de acortar el 
tiempo efectivo de clases. No hay 
ausentismo docente.

Solicitud de 
servicio a la 
asesora pe-
dagógica.

Investigar la veracidad de ciertas 
denuncias por incumplimiento de 
funciones en contra de algunos profe-
sores, y en su caso aportar los soportes 
necesarios.

Posteriormente, se agregó la necesi-
dad de participar en la formulación del 
reglamento interno, y el apoyo para 
el fortalecimiento del seguimiento a 
Proyecto Escolar.

Como se ve, esta escuela iba rumbo 
a su proyecto educativo institucional.

Diseñar y exponer en un curso-taller, 
los elementos requeridos para realizar 
el proyecto educativo de la escuela, 
apoyándose en su coordinadora aca-
démica.

Posteriormente se agregó la ne-
cesidad de integrar los productos de 
aprendizaje del taller y de realizar una 
intervención pedagógica destinada 
a elevar los índices de rendimiento 
escolar.

En adelante, se me solicitó com-
pletar el PE sin la colaboración de los 
maestros porque éstos debían dedicar 
su energía a las actividades de fin de 
curso.
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Funciones 
y activida-
des reales 
correspon-
dientes a la 
asesoría.

Apoyo en la formación del equipo 
directivo mediante la revisión del curso 
de gestión escolar del iiPe en horarios 
externos al trabajo, sugerencias para 
cursar en otras instituciones o para 
reforzar conocimientos en otras fuentes 
de consulta.

Asesoría técnica para la elaboración 
del diagnóstico escolar y la integración 
de datos arrojados desde las juntas 
colegiadas.

Durante el desarrollo del diagnósti-
co, se realizaron entrevistas de profun-
didad y revisión de varios documentos 
que pasaron a formar parte de los 
soportes requeridos por la directora.

Este trabajo también sirvió para 
dotar de una estructura sistémica a las 
actividades del Pat, lo cual facilitó la 
detección de fallas en la operación de 
las distintas actividades.

Los acuerdos colegiados se tomaron 
a nivel de academias en espacios no 
formales (el pasillo o el laboratorio de 
física), dejando el espacio de las juntas 
colegiadas para debatir visiones en-
contradas acerca de valores y prácticas 
educativas.

Mi participación en el reglamento 
interno fue a nivel de sugerencias en la 
redacción y formulación de preguntas 
dirigidas a escribir normas más justas.

Se realizó una actividad de inter-
vención para reducir el índice de repro-
bación aunque con apoyo parcial por 
parte de los docentes.

Revisión de los PE fallidos, tratando 
de que la coordinadora académica 
adquiriera las habilidades, actitudes y 
conocimientos necesarios para integrar 
los productos del curso-taller. A causa 
de la no oficialización de su nombra-
miento, esta maestra desistió de la 
actividad.

El curso-taller sólo avanzó hasta la 
etapa de diagnóstico, más del 50% del 
tiempo era dedicado a la evaluación 
del Pea, entendida como la revisión 
de estadísticas de rendimiento, quejas 
acerca del comportamiento, forma de 
vestir y rendimiento de ciertos alumnos 
y la convicción de presionarles (junto a 
sus padres) para “enderezar el camino”. 

Los acuerdos colegiados consistie-
ron en enterarse de las actividades del 
mes y las estrategias para control de 
alumnos.

No se realizó la actividad de inter-
vención debido a que fue imposible 
integrar un equipo de trabajo, además 
de que aunque la propuesta fue admi-
tida, su costo no.

No pudimos coincidir en que el 
Pe fuera otra forma de organizar el 
trabajo escolar, a la directora le pre-
ocupaba cumplir en fechas y simular 
que las metas se habían cumplido. Lo 
más que logré fue que se solicita los 
planes de trabajo a cada profesor, con 
base en esos documentos se formuló 
el Pat de la escuela, cuidando que las 
actividades no se estorbaran entre sí, 
el resto de la estructura del documento 
se integró con datos producidos en el 
curso-taller, a excepción de los indica-
dores de seguimiento y evaluación que 
fueron impuestos por la directora.
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En el caso 1, el Pe ha llegado a formar parte de su bagaje institucional, a grado tal que 
su estructura, funciones e implicaciones ya no son tema para debatir; después de diez 
años, los talleres para diseñarlo son, en palabras de una de las maestras de esa escuela, 
“chocantes y sobradamente conocidos”, no importa si se presentan mediante técnicas 
participativas, talleres breves o seminarios de mejora institucional; diferencias como 
el cambio de nombre (Proyecto escolar, proyecto educativo, proyecto estratégico de 
transformación educativa), semejanzas y discrepancias entre visión, metas y objetivos; 
uso de indicadores o de técnicas de planeación estratégica, se diluyen en la discusión 
de un problema (la indisciplina) que no resuelven porque siempre hablan los mismos, 
siempre se escuchan los mismos argumentos y las mismas estrategias, no se conceden 
terreno para el error, ni para aceptar sus propias fallas.

Al evaluar las actividades, resalta el silencio rapaz que solapa altos índices de repro-
bación en materias que como Música o deportes son generalmente aprobables, o la 
indiferencia ante las estadísticas que demuestran que la meta propuesta se aleja. 

Los espacios de discusión transcurren entre la inmolación de los futuros expulsa-
dos, la remembranza de tiempos y condiciones que no volverán y el espanto ante 
las actitudes empresariales de su directora y los intentos del coordinador académico 
por centrar las discusiones en los problemas de la enseñanza, formas alternativas de 
organización escolar e incluso propuestas de trabajo en el aula. El cansancio, el desen-
canto y la simulación son dos protagonistas etéreos que dejan sentir su presencia en 
la negativa a evaluaciones formales –dado que nosotros somos los maestros–, en la 
evaluación grupal autocomplaciente y en la autoevaluación en la que se escribe algo, 
pero sin reflexionar.

El pensamiento lateral está ausente, o no se permite que emerja sin antes cambiar las 
condiciones de calidad de vida y de trabajo de los profesores… y con él las posibilida-
des de innovación como una fuente refrescante de conocimiento y aprendizaje. 

Como puede apreciarse, la institucionalización del Proyecto Escolar sin referentes 
concretos de aliciente y superación ha llevado a esta organización escolar a anquilosar-
se, anunciando así, la necesidad de un cambio radical que les permita aprender de su 
propia experiencia para seguir consolidándose como una escuela líder en la experimen-
tación de formas de enseñanza y aprendizaje pertinentes para adolescentes.

En el caso 2, Proyecto Escolar es un concepto completamente nuevo al que se teme 
por un lado, y que se desea por otro. La comunidad docente también empieza a re-
sentir y exacerbar el impacto de las políticas eficientistas en materia de educación, en 
particular las cargas horarias. Basados en criterios que pretenden prevenir la ausencia 
de profesores en las aulas, se piensa que es más eficiente y de menor riesgo, contratar 
a tres profesores con 8 horas cada uno, que a uno con 24 horas; puesto que si falta uno 
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de los de ocho, quedan desatendidos por mucho dos grupos, mientras que si falta el de 
24 quedan desatendidos 6. Lo ingenuo del razonamiento estriba en que no busca las 
causas reales del ausentismo docente, sino sólo las posibles consecuencias, y lo perverso 
del mismo radica en que nulifica casi cualquier posibilidad de relación colectiva en las 
escuelas y con ello, propicia aislamiento, incapacidad para trabajar en equipo, conviven-
cia sana y sobre todo, incapacita para cumplir con la encomienda social de enfrentar los 
retos del futuro.

Esta ausencia de visión concreta una dificultad estructural que de entrada, limita el 
trabajo con Proyecto Escolar pero que pudiera tener salida si los directores valoran las 
ventajas de contar con colaboradores de tiempo concreto y no con trabajadores 
de tiempo parcial, no existe norma o ley que nos obligue a tolerar esta situación.

Con esta condición, no es extraño que las reuniones colegiadas sólo aglutinen a 
doce profesores que cuando mucho están presentes cuatro de las ocho horas dispo-
nibles para esta junta, así que con una atención parcial dado que deben retirarse, se 
elaboran propuestas parciales que se articulan en el cuerpo de un proyecto escolar 
confeccionado con “parches”, entendible por el que hace el seguimiento, pero tan im-
personal y falto de convocatoria como las aportaciones que le dieron forma, a lo cual 
hay que agregar las inconformidades y críticas de los que se incorporan en horarios 
más tardíos. Todo ello en un marco en el que la directora no asume completamente 
su rol de líder pedagógico, pues entra y sale, recibe o manda papelitos y dice atender 
participaciones cuando en realidad las desecha, y en el que los maestros se confunden 
entre el hacer por cumplir, el hacer para convivir, el hacer para aprender, o el hacer 
para enseñar mejor. De esta forma, diseñar un proyecto educativo es prácticamente 
imposible, y con todo más fácil que evaluarlo.

Para esta escuela, las reuniones de evaluación reflejan un honesto y profundo sen-
tido de preocupación por sus alumnos, así lo indica el hecho de que los casos tratados 
sean de dominio público, que haya intercambio alrededor de diversas interpretaciones 
que pretendan mejorar las condiciones de los alumnos y sobre todo, el trato cordial per-
cibido entre docentes y dicentes. En estas reuniones, también se realiza la revisión de 
las gráficas de rendimiento escolar, pero aquí se percibe un aire ceremonial que otorga 
importancia vital al acto, hay comentarios acerca de la baja o subida de los índices que 
se revisan y propuestas para poder estabilizarlos… Aquí se habla de todo y se aterriza 
en casi nada: resuenan las inconformidades ante los padres que reclaman porque se 
castigó a sus hijos o la desaprobación ante las madres que se muestran muy seguras y 
no se dejan orientar por los profesores, se muestra enojo frente a los alumnos que no 
se fajan o que prefieren su fiesta de quince años aunque no ingresen a la preparatoria y 
hasta se expresan posiciones radicalísimas que parecen olvidar las características socio-
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afectivas del acto educativo, por ejemplo: en torno al manejo de drogas o psicotrópicos 
controlados “Es que usted maestra, no atiende la situación. El problema es simple: el 
uso de drogas es delito y debe castigarse, nada de tolerancias y ayuda ¿por qué nos 
pone en riesgo?”

La añoranza por el pasado les pertenece a los viejos, la radicalidad a los más jóvenes 
y a los restantes una discusión en la que se desvinculan los temas y sujetos a evaluar, de 
la visión y misión institucionales o de las actividades del Pat. Lo colegiado es el acuerdo 
mayoritario aunque no se ponga en práctica por todos, ni se considere con los mismos 
indicadores.

Se vive y valora lo presente, la planeación es trámite; lo estratégico, enigma y la 
evaluación un mito en el que construimos nuestra identidad que pierde sentido si lo 
único que se busca es una palomita de cumplimiento en los registros de la Dirección 
Operativa correspondiente.

reFlexiones FinAles

Considero que la función de asesoramiento es pieza clave para el desarrollo or-•	
ganizacional de nuestras escuelas, cuyo protagonismo (externo o interno) no es 
el centro de la discusión, sino más bien el compromiso, las funciones, conoci-
mientos, habilidades y actitudes que el asesor debe poseer, de éstas, tal vez la 
más importante sea la de facilitar aprendizajes, es decir, procesos en los que los 
participantes enseñan al asesor cuáles son sus perspectivas sobre la educación y 
el asesor promueve una interpretación más sofisticada y consensuada.
De acuerdo con Guba (citado por Tejada, 1998) “El asesoramiento es un proceso •	
continuo, recursivo y altamente divergente, que obedece a dinámicas internas 
difícilmente predecibles y que trabaja sobre la base de vulnerabilidad de cual-
quiera de las perspectivas que están en juego”, por ello es vital que el asesorado 
reconozca la incertidumbre del entorno y la necesaria actuación del asesor como 
facilitador, no como prescriptor o generador de resultados.
Es conveniente enfatizar que Proyecto Escolar es un medio, no un fin. No se trata •	
de cambiar una forma de trabajo por otra, y suponer que ya se acabó, sino de 
impulsar un cambio dinámico desde la organización de las formas de trabajo 
para dirigirse a la transformación educativa. 
Semejante proceso es una actividad compleja e irreductible a la sola demanda de •	
“resultados concretos”, porque está en juego la evolución de los grupos de parti-
cipantes, la reconstrucción de las formas habituales de trabajo y las imágenes y 
procesos mentales que se utilizan para enfrentar los problemas habituales. 
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En este sentido, diseñar un Proyecto Escolar es un acto creativo y como tal, exige •	
de condiciones mínimas para emerger; de entre éstas, resaltan las situaciones de 
tipo estructural y las de tinte cultural.
En lo estructural considero aquello que le da viabilidad al proyecto: espacios •	
físicos y temporales para las reuniones, formalización administrativa, reorgani-
zación de sus horarios y sobre reconocimiento y apoyo de las nuevas funciones, 
tales como la Coordinación Académica, la coordinación de Servicios Educativos 
o la de Red Escolar entre otras, con las mismas garantías sociales que los demás 
compañeros tienen. 
Considero que lo cultural es la parte más crucial, la creación de normas de carác-•	
ter democrático es necesaria pero no suficiente, es necesario también su difusión 
y sobre todo su empleo justo. Otro aspecto por superar es la consolidación de 
nuevos aprendizajes, perseguir una visión es más que una orden, es congruencia 
de acto, es estilo de vida; por ello el liderazgo pedagógico debe ser compartido: 
directivos, asesores y profesores reunidos hacia la transformación de escuelas que 
enseñan a escuelas que aprenden.
Colegialidad implica discusión y ésta implica respeto, empatía y profesionalismo, •	
actitudes poco fortalecidas en las escuelas observadas; existe una amplia confu-
sión en los términos empleados debida no solo debidas al origen polisemántico 
de varios de ellos (por ejemplo cambio y transformación), sino también a la 
impronta de discursos ideológicos poco claros (como la pertinencia de la calidad 
total y su iSo 9000 en las escuelas). La necesidad de cumplimiento, de tener re-
sultados concretos (a cualquier costo) y el excesivo uso de indicadores eficientistas 
distraen la actividad docente y directiva de su función sustantiva, produciendo 
confusión en la prioridad de valores institucionales y desvinculación de las acti-
vidades que se realizan en el aula y las que se realizan en colegiado, al respecto, 
la creación de indicadores desde la propia escuela no parece ser la opción más 
viable, pues representa un nivel técnico-cognitivo que les resulta ajeno y poco in-
teresante para sus actividades cotidianas, los procesos de evaluación se complican 
al tratar de simplificarlos porque convierten a los sujetos (los agentes educativos) 
en objetos a evaluar y a los aprendizajes en procesos instruccionales a veces 
impuestos sólo por quienes ejercen hegemonía en la escuela. En el clima de 
discusión persiste la noción de objetividad neutra, se exige un trato digno pero a 
la vez se detectan personas que aun tratan de jugar a manipular opciones como 
si se tratase de decisiones dicotómicas, se sigue idealizando la imagen caudillista, 
interpretando la flexibilidad e intersubjetividad como debilidad, lo cual dificulta 
la construcción de consensos y la efectividad de las autoevaluaciones, generando 
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a su vez colegialidad artificial donde la simulación y/o autocomplacencia son las 
respuestas a la ausencia de liderazgos efectivos donde las participaciones sean 
claras y comprometidas con las comunidades a las que se sirve.
El compromiso profesional, desde la óptica de los administradores se reduce a •	
puntualidad y asistencia, participar en cuantos concursos haya y obtener recono-
cimientos para la escuela; valores que no son compartidos por los profesores para 
quienes una verdadera mejora parte de incrementar ventajas en sus condiciones 
de trabajo y salario, el cumplimiento de los programas de estudio sin tantas inte-
rrupciones (concursos, juntas, etcétera) e incentivos que se reflejen en su situación 
económica particular. Un proyecto escolar que hable de más acciones colectivas 
que se traducen en sobrecarga de trabajo es rechazado porque va contra sus 
expectativas personales; por lo mismo, este espacio no es considerado como una 
oportunidad para la profesionalización continua, no se puede aprender de los 
colegas porque existe mayor interés por cumplir que por aprender, por exhibir a 
los mejores que por resolver los problemas reales. 
Por tanto, la realidad que percibo alrededor del diseño y evaluación de los pro-•	
yectos escolares es una complicada incoordinación de diversos elementos (ver 
figura 1), donde los actores educativos se reúnen para discutir, pero cada uno 
desde un monólogo.

Aprendizaje de los alumnos

Aprendizaje de profesores 
en contexto laboral

Liderazgo múltiple 
docente

Escuela como unidad 
básica del cambio

Reestructura 
de la institución 
educativa (GBe)

Rediseñar 
profesionalmente

 la enseñanza
Radical enculturación: 

normas, hábitos, habilidades 
y creencias docentes

Figura 1. realidades en torno al Proyecto escolar
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En la figura 1, al lado izquierdo está la política educativa, firme desde el papel, difunde la 
idea de escuela como unidad de cambio, la gestión basada en la escuela y la profesiona-
lización de los profesores (todo mundo sabe que una vez al mes, las clases se suspenden 
porque los profesores se reúnen en junta para discutir, aprender cosas nuevas y decidir 
asuntos de importancia para cada escuela), pero todavía lejana a las prácticas escolares 
cotidianas.

En el centro, el aprendizaje de los alumnos, tarea sustantiva de las escuelas. Este 
aprendizaje aparece como si únicamente fuera producto de las prácticas docentes y 
como si su función fuera aculturizar a los alumnos imponiéndoles un conjunto de nor-
mas, hábitos, habilidades y creencias determinadas por los órganos colegiados y que 
a veces nada tienen que ver con los aprendizajes académicos, por ejemplo: uniforme 
obligatorio, cabello bien peinado y valores como la competitividad, la eficacia, la cre-
dencialización, la imagen al exterior o el cumplir por cumplir, creencias a las que las 
escuelas referenciadas dedican mucho tiempo y energía bajo el supuesto de que están 
coadyuvando a la formación del estudiante y que con ello, lograrán un mejor control 
disciplinario, actividades que desde su imaginario hacen corresponder con el “rediseño 
profesional de la enseñanza”. Sin embargo, si por rediseño profesional de la enseñanza 
entendemos conocer y tener prácticas alternativas de enseñanza y aprendizaje, tal vez 
podrían reproducirse otros valores, otras actitudes y otros saberes más pertinentes para 
enfrentar los retos educativos del siglo xxi… pero ello, implica nuevamente trabajar de 
cerca y muy respetuosamente con las escuelas, tal vez la esencia de la asesoría.
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ProGrama Para DiSmiNUir LoS aLToS ÍNDiCeS  
De aUSeNTiSmo, reProBaCiÓN y DeSerCiÓN eSCoLar  

De La eSCUeLa SeCUNDaria TÉCNiCa Núm. 3*

Fidencio Pérez Bailón**

i

La Escuela Secundaria Técnica núm. 3 ubicada en el barrio de Tepito, no se parece a nin-
guna de las escuelas secundarias del Distrito federal ya que presenta una problemática 
especifica y profunda, que es única en el Sistema como producto de su entorno social.

El edificio de la E.S.T. núm. 3 data del año de 1916 y su historia ha estado siempre 
vinculada a la educación; además, su importancia no solo radica en los beneficios 
directos que al lugar ha ofrecido, sino también, porque logró constituirse en un pilar 
fundamental del propio Sistema Educativo Nacional al impartir como pionera, algunas 
carreras técnicas –ahora universitarias– con gran éxito.

En 1916, el Presidente de la República, General Venustiano Carranza inauguró en 
este edificio un Centro Educativo para Señoritas, el cual ofrecía cursos relacionados con 
actividades domésticas. Con el paso del tiempo se agregaron asignaturas que acre-
ditaban a estos estudios como carreras técnicas en “Directora del Hogar”, “Economía 
Doméstica” y “Trabajo Social” trascendiendo ésta última de tal forma que se tuvo que 
construir un edificio aparte para conformar una de las primeras “Escuelas de Trabajo 
Social”.

En la década de los 50’s sus estudios fueron incorporados al nivel medio-superior 
e impulsaron carreras –nuevas en aquel contexto– como “Puericultura”, “Dietista” y 
“Geriatrista”. Así mismo fundaron una Secundaria Técnica, con especialidad de “Auxiliar 
Dietista”.

En 1965, el edificio fue reemplazado por uno de mayor capacidad y fue nombrado 
“Venustiano Carranza” en honor a su fundador.

Las denominaciones posteriores de este edificio fueron:

* Experiencia premiada en el certamen Escuelas que hacen escuela, convocado por la Organización de 
Estados Iberoamericanos, España, 2004.
** Profesor de la Escuela Secundaria Técnica núm. 3 de Tepito.
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En el nivel medio-superior. “Escuela Tecnológica Industria N° 6”, centro de Estu-•	
dios Tecnológicos N° 6 y “Escuela Tecnológica Industrial N° 356”.
En el nivel medio-básico (ahora básico). La Escuela Secundaria Técnica N° 3.•	
En 1982, la escuela que correspondía al nivel medio-superior salió del edificio y •	
este espacio fue destinado a la Educación para los Adultos así como a la capaci-
tación para el trabajo, hasta 1984.
A partir de 1984 fue únicamente Escuela Secundaria técnica.•	
A lo largo de la historia de esta institución la educación que se brindó fue exclu-•	
siva para mujeres y fue en el año de 1984 cuando se permite por primera vez la 
inscripción de varones al ciclo escolar 1984-1985, por lo que el establecimiento 
quedó como una Secundaria Técnica mixta hasta la fecha.
En l985, el edificio fue reforzado en sus estructuras debido a los daños que pro-•	
vocaron los sismos del 19 y 20 de septiembre de ese año.
Otro dato importante que vale la pena mencionar es que la Secundaria funcionó •	
con turnos matutino y vespertino hasta el año de 1990; a partir del ciclo escolar 
1990-1991 el turno vespertino fue cerrado debido a su poca demanda.

ii

La E.S.T. N° 3 está ubicada en la esquina que forman las calles de Aztecas y Peña y Peña. 
La Plaza del Estudiante es el punto de referencia obligado para ubicar a esta escuela y 
determinar las características físicas y ambientales que circunscriben a la misma.

Los edificios que comparten junto con el Plantel Educativo a la Plaza del Estudiante 
son: El Centro de Asistencia de Día N° 2, Una agencia del Ministerio Público, La Subde-
legación Política Tepito-Guerrero y un Albergue de Invierno del Gobierno del D. F.

El Albergue es –por sí solo– un grave problema que “colorea” día con día el pai-
saje de nuestra escuela. A pesar de que es un albergue de invierno, funciona todo el 
año y los que ahí pernoctan son indigentes, la mayoría afectados de sus capacidades 
mentales. Como solo les es permitido dormir en el lugar, a muy temprana hora tienen 
que abandonar las instalaciones; por lo que, familias enteras o sujetos solos en su gene-
ralidad se mantienen “echados” sobre la Plaza del Estudiante todo el día, subsistiendo 
a través de la limosna, el vandalismo, la prostitución; además y debido a su deterioro 
mental, son sujetos que se masturban constantemente a plena luz del sol, defecan fren-
te a nuestras instalaciones, riñen entre ellos violentamente, gritan, hablan solos, tienen 
relaciones sexuales a la vista de todos, etcétera..

Esta acotación vale en el sentido de remarcar que esta circunstancia ha agravado 
aún más, la en sí tan frágil, situación del plantel. Y a pesar de que hemos pedido en 
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múltiples ocasiones su reubicación, no hemos sido escuchados. Estos lamentables he-
chos de alto impacto negativo son ajenos al barrio (aunque desafortunadamente lo 
toleran) pero han tenido que ver con la poca demanda al Plantel.

Ahora bien, la Plaza del Estudiante está saturada del comercio ambulante, al igual 
que las calles de Peña y Peña, Aztecas, Nicaragua, Manuel Doblado y todo lo que con-
forma el Barrio de Tepito.

Las calles prácticamente están cerradas por esta actividad por lo que la vigilancia 
policíaca era escasa hasta hace poco tiempo debido a que la violencia se desató como 
nunca antes; sin embargo, los grandes operativos federales –los que decomisan mer-
cancía ilegal– se realizan con cierta frecuencia, y aunque actuados para la foto del 
periódico y para la toma televisiva, son tan espectaculares que alteran definitivamente 
toda labor, incluyendo la nuestra.

Otras características del lugar, son las siguientes:
RUIDO: Si por algo es famoso Tepito es por su gusto al baile, a la fiesta, al ambiente 

bullicioso. Además, la piratería en audio, importante rubro comercial de la zona, irrum-
pe con toda su potencia en cada rincón impidiendo cualquier comunicación que no sea 
la de las señas, la de las claves.

BASURA: Las toneladas de basura que genera a diario el comercio ambulante pro-
voca que se camine entre desperdicios y malos olores, lo que trae como consecuencia, 
a su vez grandes plagas de animales. 

CONGLOMERADOS: La afluencia de compradores sobre todo en temporadas fuer-
tes, trastorna de tal forma, que es imposible mantener la atención del alumno o man-
tenerse uno ecuánime ante tanto bullicio. El ausentismo escolar en estas fechas llega 
hasta en un 40%.

iii

En la historia de la Ciudad de México hay un parteaguas a raíz de los sismos de 1985; 
nada fue igual antes que después. La tragedia que paralizó al país, a la ciudad; al 
barrio; solo los cubrió de muerte, sino de una nueva conciencia; para algunos sectores 
fue punta de lanza de algo nuevo, de algo mejor; fue la muerte de una generación 
corrupta, y el nacimiento de una generación más solidaria, reivindicativa, capaz de 
enfrentar y sobrepasar a un estado autoritario, represivo; capaz de ignorarlo, de no 
necesitarlo y de obligarlo a reestructurarse con la amenaza siempre latente (aunque 
irreal, definitivamente) de desaparecerlo.

Sin embargo este efecto terapéutico, catártico no fue igual para todos; porque no 
todos concibieron la tragedia como una oportunidad para renacer.



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

147

En el caso de, Tepito a partir de ese momento inició el proceso de un largo periodo 
de crisis, de deterioro social, de descomposición; provocado sí, por el desastre econó-
mico además del moral que significaron las perdidas humanas, pero también y sobre 
todo, por ese afán casi inconsciente de marcar y preservar su territorio, por ese instinto 
primitivo de autopreservarse a través del grupo social que le ofrece protección y le brin-
da un sentimiento de seguridad, por esa necesidad o mejor dicho necedad de automar-
ginarse y de organizarse en estructuras familiares grandes y complejas, que determinan 
a semejanza de los clanes primitivos, la manera de conducirse so pena de ser expulsado 
o aniquilado del grupo.

Tepito cerró filas, pero no de manera homogénea. Los grupos que se formaron ri-
valizaron entre sí y como carroñeros trataron de sacar cada uno de ellos, la mejor parte 
de los escombros.

Cabe resaltar, que en el periodo de 1985 a 1990 la matrícula escolar de la secundaria 
descendió a tal velocidad que tuvo que ser cerrado el turno vespertino. La escuela em-
pieza a perder importancia, la escuela ya no es tomada en cuenta como una alternativa 
para salir de la crisis, la escuela ya no impacta a ese barrio que se volvió insensible.

La prioridad era levantar el barrio y; casualmente, fue el momento en que China, 
Taiwán y Korea inundaron el mercado con miles de cargamentos de mercancía a precios 
casi regalados. Tepito vio la oportunidad a través de estas baratijas de rescatar parte 
de su poder y como hormiguitas trabajaron para así lograrlo. Sin embargo, su gran 
oportunidad fue la firma del Tratado de Libre Comercio que abrió las fronteras si no de 
par en par, sí lo suficiente para seguir permitiendo la entrada de esta mercancía ilegal 
proveniente de Asia, así como de otras nuevas y seductoras mercancías: las armas y las 
drogas, además de la tradicional “fayuca”.

La jauja vino, el dinero empezó a correr en cantidades nunca imaginadas por ellos 
mismos. Drogas y armas, armas y drogas; no nada más podían venderlas sino también 
consumirlas. Poderosas mafias empezaron a surgir, diversificaron su trabajo y exten-
dieron sus actividades ilegales hacia otros ámbitos. El tributo al dinero que el propio 
entorno les aseguró se convirtió en el motivo de enseñanza y de existencia para sus 
propios hijos; y por lógica, provocaron la poca estima a la escuela y la difícil adaptación 
al ámbito educativo.

Esta situación rebasó por su propia dinámica la respuesta de la E.S.T. núm 3 y 
desafortunadamente, al interior del plantel se generó una gravísima consecuencia: un 
proceso de habituación terrible a la interacción educativa que bajo estas circunstancias 
se desencadenó. El caos reinó; se desmoronaron las estructuras afectivas, morales, 
legales, ideológicas, éticas, etcétera, en el barrio, sacudiendo e impidiendo –justo es 
reconocerlo– el trabajo verdadero efectivo, útil y necesario de nuestra escuela.
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iv

En el “barrio bravo de Tepito” (como se le conoce) se realizan diariamente un sinfín de 
actividades ilícitas e ilegales.

Tradicionalmente, su principal actividad económica fue la venta de mercancía in-
troducida ilegalmente al país –conocida como contrabando o fayuca, sobre todo de 
aparatos electrónicos–; sin embargo, a partir de la década de los 90’s introdujeron 
nuevas y sorprendentes mercancías: las armas y las drogas. Estas nuevas mercancías 
les permitieron ascender a un nivel mucho más alto de la delincuencia organizada al 
convertirse en auténticas y poderosísimas mafias que, por solo mencionar algún detalle, 
incluso cuenta con cuadrillas de homicidas a sueldo para proteger su territorio, como 
quizas sucede en el Bronx de ny, y los barrios asiáticos periféricos.

En la actualidad, Tepito es el más grande y poderoso distribuidor de drogas en el 
centro del país, su catálogo abarca la tradicional marihuana hasta el crack, la cocaína 
y la heroína; sin dejar de mencionar las anfetaminas y psicotrópicos, de los que en los 
últimos años, su principal mercado se encuentra entre los jóvenes de clase alta (tachas, 
reinas, lSd, etcétera). Es por las noches y especialmente los fines de semana, cuando 
algunas calles se convierten en tianguis y decenas de adolescentes y jóvenes ofrecen 
drogas a distintos precios, según la calidad o la pureza. Y no solo eso, también dan in-
formación sobre la venta de armas, las que varían desde un calibre 22 hasta un cuerno 
de chivo o lo que el cliente pida. La venta de armas, a diferencia de la venta de drogas 
se realiza de manera discreta, con contactos preestablecidos y pagos en efectivo. Aquí, 
los adolescentes juegan un papel de intermediarios.

Las armas y las drogas son vistas como cualquier mercancía; sin embargo, los sedu-
cen de tal forma que ellos mismos se convierten en sus principales víctimas; primero, 
porque se hacen adictos; segundo, porque adictos y con armas inician una carrera 
delictiva; y tercero, porque el dinero fácil se convierte en obsesión y pierden todo es-
crúpulo para conseguirlo.

Pero Tepito no es solo esto, para Tepito también trabajan las mafias de Korea (princi-
palmente) o mejor dicho, ya son como socios: son los que saturan de mercancía asiática 
a nuestro país (provocando graves perdidas a la economía formal pero abundantes 
ganancias a la aduanas y al sector gubernamental que lo permite). Para Tepito trabajan 
los que roban tráileres repletos de mercancía, ya que ahí se vende toda clase de mer-
cancía robada. También ahí se fabrican o mejor dicho se falsifican etiquetas de marcas 
comerciales (para distribuir su producción pirata, claro está), sellos gubernamentales, 
hojas membretadas de la Secretaría de Hacienda e incluso, es en Tepito donde se fabri-
ca el dinero falso que circula sobre todo en el Distrito Federal y el área conurbada.
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Tepito es sinónimo de piratería; es decir, producción “hechiza” de ropa, calzado, 
perfumes, vinos, anteojos, etcétera, pero sobre todo de audio y video, los cuales fabri-
can, almacenan y distribuyen a nivel nacional y en donde la pornografía ha sido uno 
de sus principales productos. En Tepito hay mucho dinero pero también mucha miseria 
humana; ahí no existe vínculo entre lo económico y lo social.

La problemática de esta zona es sumamente compleja; si bien es cierto que lo ilegal 
es el eje de su dinámica, también es cierto que gozan de tolerancia del gobierno y hasta 
de su protección. Fuera del propio barrio ¿a quién le conviene esta situación? quién sale 
beneficiado económicamente? Tal vez sea la misma sociedad con su doble moral, quien 
demanda que existan espacios como estos.

v

Características de los padres de familia

Para el ciclo escolar 2002-2003, la información es la siguiente: 

eStudioS del PadRe eStudioS de la madRe

EL 65.26% primaria 
El 27.77% secundaria 
El 2.77% bachillerato 
El 1.30% licenciatura 

El 90.82% primaria
El 7.14% secundaria
El 2.80% bachillerato
El 0.0 % licenciatura

En Tepito, las familias son disfuncionales, desintegradas o incompletas. La ocupación 
tanto de madres como de padres de familia gira en torno a las actividades ilícitas que 
anteriormente se señalaron; sin embargo, existen otros datos igual de impactantes 
que valen la pena mencionar:

El 7.5 % de la figura paterna es alcohólica.•	
El 29.8 % es adicto a alguna droga.•	
El 12.10% esta en reclusorio.•	
El 1.30% no trabaja.•	

Características de los alumnos

Los estudiantes de esta secundaria son adolescente cuyas edades oscilan entre los 12 y 
15 años. El 67% de la población es hombre y el 33% mujer.
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Al igual que los adultos, portan gruesas cadenas y anillos de oro, usan relojes de 
buena calidad o tenis “originales”. El tatuaje es parte de su apariencia, su lenguaje es 
soez y alburero. Su comunicación gira en torno a claves que les permiten mantenerse 
alerta (“dame un catorce”, “hazme esquina”, “viene un chiva”, etcétera).

La mayoría de los jóvenes afirma que asiste a la escuela por obligación, por tal 
motivo, asumen su derecho de rechazar abiertamente la escuela y cualquier intento de 
persuasión por parte de los docentes. Son hostiles, irrespetuosos, perspicaces y altane-
ros; conflictivos, mentirosos, desafiantes y muy haraganes.

Las mujeres presentan los mismos rasgos pero dosificados, sin embargo, sobresalen 
otros: su conducta es muy empalagosa, buscan el contacto físico con varones, sus mo-
vimientos son muy provocativos. Aparentan mayor edad. Manipulan a través del llanto 
y de las súplicas. Su lenguaje es ofensivo y sus conflictos los resuelven a golpes, son 
muy violentas.

La mayoría de los alumnos está involucrado en la dinámica del barrio, todos tienen 
una función o ayuda en algo; por lo tanto, pasan la mayor parte del tiempo en la calle.

vi

Un día de clases normal en esta secundaria, quedaría resumido de la siguiente manera:
Desde que ingresan al plantel refieren estar cansados y aburridos, entran al salón 

de clases y se resisten a trabajar. No participan, se distraen con facilidad. No existe el 
trabajo en casa, la proporción de alumnos que cumplen con la tarea con los que no 
cumplen, es inversa al resto de las escuelas; ya que para ellos esta actividad es algo 
inútil y desagradable.

Siempre están en constante movimiento; se avientan mochilas y se roban entre ellos, 
se agreden verbalmente no importándoles que esté el maestro presente; se empujan, 
pegany hacen bromas pesadas; esconden cuadernos, libros, intentan escaparse del sa-
lón a media clase; destruyen el mobiliario, pintarrajean todo lo que está a su paso. 

Pero esta es la conducta del grupo “en general”. Los líderes o cabecillas de cada gru-
po son los que en verdad desafían toda autoridad. En ocasiones cuando el maestro da 
una orden y el líder da otra y el grupo entero obedece al líder y esto no es más que una 
manera de evidenciar los códigos de vida que ellos tienen que acatar o de lo contrario 
les puede ir muy mal. Desafortunadamente, estos líderes al poco tiempo que dejan la 
escuela, algunos son asesinados, muchos otros más son ya buscados por la policía, y 
otros, los menos buscan otras alternativas de vida al aprender algún oficio. 

Por otra parte, la escuela también representa para la mayoría de los alumnos, la ex-
tensión de sus actividades comerciales, ya que van de profesor en profesor ofreciendo 
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celulares, películas, ropa, relojes, etcétera o mercancía robada, principalmente artículos 
de oro (algunos de nuestros alumnos ya se dedican a asaltar en las calles, ya sea como 
carteristas o como “chineros”).

Su capacidad para expresarse es limitada y poseen hábitos de estudio deficientes. 
Los exámenes no alteran su habitual comportamiento y se conforman fácilmente con 
un seis de calificación. Faltan constantemente, o de plano, por largas temporadas. Para 
ellos las sanciones no tienen ningún valor, pueden hacerse acreedores en un solo día 
de varios reportes sin que modifiquen en lo absoluto su conducta.

Generalmente se manda llamar a los padres de familia, pero estos no acuden y cuan-
do lo llegan a hacer, es para manifestar que son incapaces de controlar a sus hijos o 
para justificarlos con actitudes retadoras y cínicas. También es clásico el papá que llega 
identificándose como policía judicial o federal y amenaza a cuanto personal escolar se 
le ponga enfrente casi exigiendo que nosotros seamos los que nos disculpemos con su 
hijo. Todas estas situaciones entorpecen más la labor docente. 

vii

Los verdaderos habitantes de Tepito, los históricos y auténticos, sufren día con día las 
consecuencias de vivir en un barrio automarginado y en descomposición; automargina-
do porque se dedica casi exclusivamente a delinquir y para protegerse deben cerrarse 
al mundo exterior; en descomposición porque un barrio así distorsiona y trastoca sus 
escalas de valores, de aspiraciones y de conducta.

Es importante resaltar que en la mayoría de los casos ha sido la propia familia quien 
ha promovido, o mejor dicho, quien ha inducido deliberadamente a los hijos a cometer 
ilícitos, fomentando en ellos ese trastoque de valores y la introyección de los mismos.

Esa manera de vivir ha impactado más que negativamente a los alumnos, de tal 
suerte que no se les puede considerar como alumnos “normales”, sino como un grupo 
minoritario que requería ser tratado desde otra perspectiva.

Sobra mencionar, que como resultado de esa dinámica social, la secundaria no fue 
capaz, a pesar de todos los esfuerzos, de incidir en los alumnos, ni en sus aprendizajes 
ni mucho menos en sus conductas. Y no solo eso, fue tanta la presión ejercida sobre 
el personal para que desarrollaran un sinnúmero de programas diseñados para lograr 
atraer la atención del alumnado, que lo único que se logro, fue la apatía y el rechazo 
de los trabajadores en cada nuevo intento.

Obligados a buscar otras alternativas que nos permitieran cumplir con la función 
vital de la educación que es promover el desarrollo integral de los individuos, se inició 
un proceso de investigación que duró aproximadamente tres años y que dió como 
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resultado una propuesta de trabajo que marcó las bases de un programa diferente, el 
cual intenta cambiar la dinámica educativa sin salirse de las estructuras organizativas y 
administrativas que nos rigen.

El marco conceptual de donde partió la propuesta fue la de la Pedagogía Especial 
conocida como Pedagogía Terapéutica, la cual revisa y aporta elementos para la educa-
ción del tipo de sujetos que se apartan de la norma (minorías) como los inadaptados, 
los superdotados, los discapacitados, los niños en situación de calle, etcétera.

También se propuso la Metodología de Sistemas como la apropiada para abordar la 
propuesta, al considerar que la dinámica educativa tiene un carácter multidimensional 
y que por lo tanto, es necesario revisarla como un conjunto organizado de elementos 
diferenciados cuya interacción e interrelación suponen una función global especifica, 
determinada, particular; de tal suerte que si se modificara uno de sus elementos se 
vería modificada también en su totalidad la realidad educativa, y por qué no también 
la realidad sociocultural que impera en esta comunidad.

La Pedagogía Especial o Terapéutica señala que en toda sociedad existen ciertos 
grupos minoritarios que se salen de la norma o de la generalidad y que a través de 
esta pedagogía se les procura acercar al máximo a lo que la sociedad considera como 
normal, tanto en lo escolar como en lo familiar, en lo profesional y en lo social. Esta 
propuesta expone que cuando se trabaja desde una perspectiva CURATIVA o COMPEN-
SATORIA se promueve la oportunidad de que estos grupos minoritarios puedan al cabo 
de un tiempo, interactuar o convivir con los demás.

Ahora bien, de acuerdo a la Pedagogía Especial, la población de la E.S.T. N° 3 
quedaría clasificada en el apartado de los deficientes sociales o emocionales, pero, 
¿en función a qué lo determinamos así?: En primer lugar, a que esta población está 
sometida a estímulos sumamente agresivos, aberrantes, poco edificantes, deformantes, 
no tolerables para la mayoría de los mexicanos; en donde la familia pierde la función 
de proteger, de proveer y educar a los hijos; en donde los valores se trastocan de tal 
forma que las familias se convierten en células para la delincuencia organizada capaces 
de trabajar sin el menor escrúpulo, reclutando a sus propios hijos con el único fin de 
conservar el territorio y el poder de la vorágine que es el barrio. 

Así, estos estudiantes piensan que es bueno matar si alguien les estorba, que es 
bueno es convertirse en uno de esos jefes de las mafias, que es buena la traición como 
medio para consiguir lo que se quiere, que es buena la corrupción, la inmoralidad, la 
holgazanería, la mentira, la manipulación, la deshonestidad; que es bueno el dinero 
fácil producto de la venta de drogas, que es bueno iniciar su carrera delictiva como 
simples ladronzuelos, que es bueno ser policía o delincuente, al cabo que los dos per-
siguen lo mismo.
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Para los estudiantes consumir drogas es algo normal, para las señoritas haber te-
nido relaciones a los 11 ó 12 años es algo normal, para los padres de los estudiantes 
haber estado en reclusión o ser adictos o alcohólicos es algo normal, para las mamás 
de los estudiantes haber tenido 4 ó 5 maridos es algo normal.

Después de esta revisión concienzuda de la realidad, nos quedó más que claro, más 
que evidente, que el problema de fondo de los estudiantes era que tenían muy interio-
rizada la convicción de que los valores los denigraban y los antivalores los enaltecían y 
que debido a este trastoque habría sido imposible sacar adelante a la escuela en donde 
no está por demás señalar que la matrícula ha ido año con año decreciendo, y en don-
de los índices de deserción y reprobación y sobre todo de ausentismo son unos de los 
más altos en comparación a otras escuelas.

viii

Una vez expuestos los porqués y contra qué trabajaríamos, proseguiremos con la na-
rración de la experiencia.

Bajo la premisa de que si queremos derrotar al enemigo hay que conocerlo primero, 
se hicieron una serie de reuniones con la planta docente y de servicios complemen-
tarios, para plantear tanto la problemática, como la propuesta de trabajo elaborada 
bajo la perspectiva de la Pedagogía Especial por el equipo de trabajo anteriormente 
mencionado.

Uno a uno se fueron discutiendo los temas y todos los participantes fueron propo-
niendo ideas, trabajos concretos, esquemas de trabajo, etcétera, hasta que logramos 
armar EL PROGRAMA PARA DISMINUIR LOS ALTOS INDICES DE AUSENTISMO, DE 
REPROBACIÓN Y DESERCIÓN ESCOLAR.

Cabe resaltar, que por unanimidad los participantes estuvieron de acuerdo que el 
problema de fondo de la población escolar era la cuestión de los valores; sin embargo 
ellos añadieron un factor clave más: que la única figura de autoridad que ellos recono-
cían era aquella que ejercía la violencia, la que imponía temor y dominio; la que era 
despótica, arbitraria, absoluta, injusta y que fue bajo estos mecanismos como los alum-
nos interiorizaron sus convicción de ser mejor “malos” que “buenos”, porque los malos 
son los buenos y de ahí partía toda su disfunción.

También por unanimidad se aceptó trabajar desde el enfoque compensatorio; es 
decir, cargar los problemas hacia determinados tópicos con la intención de balancear 
su escala de valores, su concepto de figura de autoridad y sobre todo, para subsanar de 
manera directa aquellas carencias más inmediatas que los alumnos mostraban –como 
era, el total descuido de sus padres para con su formación. 
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A partir del 19 de agosto del 2002, entró en vigor la primera etapa del programa, 
el cual estaba dividido en 4 subprogramas:

Círculo de excelencia•	
Círculo de superación•	
Programa permanente para la rehabilitación de las adicciones•	
Tutorías•	

Tanto directivos, como académicos y personal de servicios educativos y complemen-
tarios eligieron el programa en el que querían participar; todos y cada uno de ellos 
preparó con esmero las actividades establecidas, las cuales se narran a continuación:

círculo De excelenciA

Bajo un rol de actividades previamente establecidas, se les informó a los alumnos, que 
a partir de ese ciclo escolar todos los grupos estaban obligados a participar en una serie 
de visitas “tanto de carácter educativo-cultural como de labor social”; que los recorridos 
iban a ser fuera del horario escolar y que previo a cada visita se les notificaría lo que 
era necesario llevar para poder asistir.

Una de las intenciones fundamentales de la propuesta de trabajo que representa el 
programa emergente, era el de mantenerlos el mayor tiempo posible alejados de su 
dinámica cotidiana; para que, de esta manera, el impacto de las experiencias fuera un 
poco más duradera.

El propósito de estas visitas fue básicamente la de sensibilización; es decir, hacerlos 
conscientes con respecto a su propia problemática a través de estímulos adecuados. 
La sensibilización como efecto opuesto a la habituación tenía que estar dotada de una 
significación motivacional específica, podíamos arriesgarnos incluso a hacer uso de 
estímulos aversivos; sin embargo no nos parecieron pertinentes.

Bajo los criterios mencionados determinamos realizar 10 visitas a lo largo del ciclo 
escolar. Lo que a continuación se describe son las dos visitas que más impactaron a 
nuestro alumnado. 

Visita al centro de atención a la Violencia Intra familiar (•	 cavi). En este Centro, reci-
bieron una plática con una duración aproximada de dos horas. En ella hablaron de 
cómo la violencia familiar sucede cuando algunos de sus integrantes abusa de su 
autoridad, su fuerza o su poder. También explicaron, que existen tres tipos de vio-
lencia: física, la emocional y la sexual, que los 3 tipos de violencia son aberrantes y 
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tienen consecuencias de por vida en el que las padece. Les informaron qué deben 
de hacer ante situaciones así y en caso de que se levante una denuncia penal, que 
es lo que deben exigir a la autoridad. La carga de información que los alumnos 
recibieron les permitió de alguna manera, descubrir que ellos son víctimas de 
violencia y que la violencia no es algo “normal”.
Visita a un Asilo de Ancianos, por iniciativa de algunos alumnos se llevó una •	
pequeña obra de teatro así como obsequios. El recibimiento de los ancianos fue 
sumamente especial; sobra mencionar que estas personas están ávidas de afecto 
y que no es fácil platicar con ellos porque es tanta la carga emocional que des-
bordan, que se genera un sentimiento de culpa en el que los visita (aunque uno 
no tenga la responsabilidad directa del abandono en el que se encuentran). Pero 
también se generaron sentimientos como los de la solidaridad, el amor, la protec-
ción, etcétera.

circulo De superAción

El propósito de este programa consiste fundamentalmente, en promover e inculcar va-
lores, tanto a nuestra población escolar como al núcleo familiar al cual pertenecen. Lo 
que a continuación se describe tuvo el propósito de cumplir con dichas expectativas.

Taller: “la Justicia Cívica”

Este taller fue diseñado por personal del Centro de maestros “Carlos A. Carrillo”. La 
invitación para que participaran en nuestro programa emergente fue aceptada de in-
mediato y bajo la óptica propuesta sugirieron trabajar no sólo con los alumnos sino con 
los padres de familia y con los docentes del plantel.

El taller, en una primera etapa, tenía como objetivo informar y orientar a los partici-
pantes acerca de las conductas antisociales y sus irremediables consecuencias. El taller 
fue impartido por el grupo invitado, tuvo una duración de seis horas distribuidas en 
tres sesiones.

La segunda etapa, fue dirigida exclusivamente a los padres o tutores de alumnos 
con problemas graves de conducta.

En ambas etapas del taller se hizo especial hincapié acerca de la función de los 
valores, la cual es regular y dignificar la conducta humana, de tal manera que resalte 
la condición de hombre y no la animal. También se recalcó que los valores permiten 
mejorar la convivencia humana y que al cumplirlos se enaltece el hombre y al no cum-
plirlos, se denigra.
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Valores como lealtad, honestidad, verdad, diligencia, honradez, felicidad, solidari-
dad, bondad, etcétera, fueron mencionados constantemente con vehemencia y credibi-
lidad; de tal suerte, que los participantes salieron convencidos de su utilidad.

Taller: “La comunicación en la familia”

Al igual que el primer taller, este fue diseñado e impartido por personal de este cen-
tro de maestros. Tuvo una duración de nueve horas distribuidas en tres sesiones y fue 
dirigido exclusivamente a los padres de familia. A través de lecturas se ejemplificaron, 
discutieron, escenificaron y analizaron las conductas que interfieren con la comunica-
ción seria, responsable, afectiva y efectiva de los integrantes de un núcleo familiar. Así 
mismo, remarcaron la importancia de promover la comunicación familiar a través de la 
comunicación.

Doce lecturas dieron pauta a la reflexión y a pesar de que la asistencia de los padres 
de familia fue escasa (38 personas) su participación fue activa (tal vez, porque la infor-
mación que se manejó no fue tan dura ni tan directa como en las pláticas que sobre 
fármaco dependencia se llevaron a cabo. 

Reunidos en equipo, los asistentes ejemplificaban y escenificaban los errores más 
comunes y las actitudes más nocivas que influyen para la comunicación. También lo-
graron identificar cuales son los elementos indispensables que permiten generar una 
comunicación real en la familia, concluyendo, que la comprensión y el afecto son bá-
sicos en esta dinámica.

ejercicio de retroalimentación

Una semana después de la impartición del taller “La Justicia Cívica” se les pidió a los 
alumnos escribir en una hoja qué habían aprendido. Con gran alegría descubrimos, que 
el objetivo fundamental ya no tanto del taller sino del programa emergente propuesto, 
se estaba cumpliendo

La mayoría de los alumnos se refirió a la importancia de conducirse con un código 
de ética. También, lograron descubrir que tienen la obligación de discernir entre lo 
bueno y los malo, entre lo que los enaltece y entre lo que los denigra y a partir de esa 
reflexión procurar lo bueno para ellos, para su familia y para la sociedad.

Asimismo, mencionaron que cuando eligen una conducta incorrecta corren el riesgo 
de ser sancionados y hasta castigados no solo por la familia sino por la sociedad, ya que 
esa conducta incorrecta puede estar tipificada como delito.
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actividades deportivas

Al final de la jornada escolar y de lunes a viernes se promueve la participación de los 
alumnos en actividades como básquetbol, fútbol, voleibol, etcétera. En éstas también 
se hace hincapié a puntos como la higiene, la salud, la alimentación, el uso del tiempo 
libre, etcétera. Este programa es permanente y es dirigido por dos profesores.

Programa permanente para 
la rehabilitación de las adicciones

Este es un programa de carácter preventivo y correctivo. Para su realización se solicitó 
la ayuda de los centros de Integración juvenil quienes sugirieron dividir a la población 
en dos grupos. En el primero, se consideraba a aquellos alumnos que nunca habían 
probado alguna droga o que lo habían hecho de manera experimental. En el segundo 
grupo, se consideraba a aquellos alumnos con franca dependencia a drogas o a psico-
fármacos y/o se dedicaran a la venta de las mismas.

En el primer grupo se quedó la mayoría de la población. Con ellos trabajaron a tra-
vés de pláticas informativas dirigidas tanto a padres como a alumnos.

Los temas que se trataron fueron los siguientes:

Qué es una adicción y cuáles son sus causas.•	
Cuáles son las drogas más comunes y cómo dañan la salud.•	
Cuáles son las maneras más comunes de introducir a niños y jóvenes en el con-•	
sumo de drogas.
Efectos mortales (narración de casos).•	
La destrucción personal y familiar que generan.•	
La responsabilidad de los padres de familia de hablar con sus hijos.•	
Señales de alerta y cuándo se requiere de ayuda profesional. •	
Para que nuestros hijos rechacen las drogas.•	

Se montaron cuatro periódicos murales durante el ciclo escolar así como una exposición 
permanente sobre el tema. Se obsequió un ejemplar del libro “Cuidado con las Adiccio-
nes” editado y distribuido de manera gratuita por la SeP a cada padre de familia.

La respuesta a este programa por parte de los alumnos fue muy buena, participaron 
de tal forma, que nos dejaron ver que aún se puede hacer mucho por ellos; sin em-
bargo, la participación de los padres fue escasa, de poco interés hacia el tema y sobre 
todo, nunca faltaron los comentarios o las actitudes de “estoy perdiendo el tiempo”.
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Los centros de Integración juvenil se comprometieron a seguir trabajando con noso-
tros el tiempo que sea necesario en estos programas.

El segundo programa, el dirigido a los jóvenes con franca dependencia a las drogas, 
se trabajó de la siguiente manera:

Una sesión mensual de psicoterapia grupal

De acuerdo a la información que nos brindó el Centro de Integración Juvenil, estas 
sesiones se estructuraron como “Grupos de apoyo” desde la perspectiva de la Escuela 
Americana, de una profunda inspiración psicoanalítica; de tal suerte, que al compartir 
uno de los miembros su experiencia con la intervención del psicólogo que dirige la 
sesión, se producía el psicoanálisis de un miembro dentro del grupo, esperando que el 
resto aproveche el efecto terapéutico por identificación con el sujeto. 

Una sesión semanal de psicoterapia individual o familiar 

Durante las primeras sesiones se atendieron exclusivamente a los jóvenes, posterior-
mente tenía que ser junto con sus padres. Desde esta perspectiva, los psicólogos deter-
minan que el problema no lo tiene el joven que padece la adicción sino todo el grupo 
familiar, por lo tanto, es necesario trabajarlo en su conjunto.

Los problemas o mejor dicho, los casos más graves (13) fueron canalizados a estos 
centros, ya que requerían otro tipo de tratamiento. de manera que de ese trabajo no 
tenemos información.

Es muy difícil hablar de logros o avances significativos con los jóvenes, ya que la 
droga los rodea por todos lados y las recaídas son constantes; sin embargo, no se pier-
de la esperanza de que este programa rinda frutos. La participación de los padres, en 
general ha sido aceptable y de alguna manera comprometida con la recuperación de 
los hijos.

1. progrAmA De tutoríAs

El objetivo principal de este es subsanar de alguna manera, la falta de atención y vigi-
lancia de los padres de familia para la educación de sus hijos. Este programa consiste en 
ayudar y orientar directamente al alumno en cuestiones básicas de aprendizaje con el 
fin de elevar su rendimiento académico, evitando así, la reprobación. Además promue-
ve hábitos de estudio y de trabajo a través de la motivación constante, de la palabra 
cálida y amable, que impacta y logra desencadenar acciones concretas y positivas.
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El tutor no es el sustituto del padre sino el facilitador de un proceso educativo; el 
tutor es el que descubre en el alumno una potencialidad e intenta dirigirla hacia deter-
minada dirección. Es el que promueve la reflexión de la conducta del alumno y sugiere 
los cambios que le beneficiarían hacer. Es el que visualiza el futuro del alumno como un 
gran hombre, como un ejemplo, elevando así sus niveles de aspiración.

Ahora bien, al tener una población de 300 alumnos y contar con 28 profesores se 
determinó que a cada profesor le corresponderían 10 alumnos y de los 12 sobrantes 
se encargaría el coordinador de servicios educativos y complementarios.

A continuación se exponen los deberes del tutor:

Conocimiento profundo del alumno, de sus aptitudes físicas y mentales, de sus •	
deficiencias concretas; de los rasgos de su personalidad; de su ambiente familiar 
y del entorno particular que lo circunscribe. Este conocimiento es el punto de 
partida para cualquier acción. Con estos datos se llena una ficha que se anexa 
tanto al expediente del alumno como al expediente que el profesor-tutor inte-
grará del caso.
Orientación y ayuda individualizada. Tanto la atención como el tratamiento de-•	
berán ser diseñados en función de las deficiencias personales del alumno; de las 
específicas dificultades de aprendizaje o de los particulares problemas que lo aque-
jan y son motivo de su fracaso escolar. El tutor deberá orientarlo sobre problemas 
personales, sobre actividades complementarias y de tiempo libre, y si es oportuno 
y aconsejable, deberá canalizarlo a una ayuda especializada (terapia, rehabilita-
ción, servicio médico, etcétera.)
Integración escolar. El tutor deberá promover y vigilar la integración del alumno •	
tanto al grupo como a la comunidad escolar en su totalidad, evitando así la for-
mación de “bandas” o “pandillas” al interior de la escuela.
Coordinación y trabajo en equipo. El tutor deberá estar al pendiente, con los •	
distintos profesores del alumno, de sus avances y retrocesos. En las juntas acadé-
micas podrá exponer algún caso difícil y el pleno deberá apoyar y buscar salidas 
al problema. 
Promover el acercamiento con los padres del alumno y de ser posible, compro-•	
meterlos en la educación de sus hijos. Deberá informarles sobre sus dificultades, 
progresos y sobre el plan de acción que diseñó para ayudarlo.
La tutoría tendrá que ser constante, continua y coordinada a lo largo de todo el •	
periodo escolar y se deberá rendir un informe al final del ciclo escolar.
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Cabe resaltar, que la figura del profesor-tutor representa para la Pedagogía Especial 
uno de sus más importantes elementos, ya que el proceso educativo solo es posible si 
antes paralelamente se desarrolla una acción tutorial individualizada tendiente a que los 
sujetos cuenten con un apoyo extra indispensable en circunstancias de desventaja.

2. coBerturA De lA experienciA

Nivel, ciclo, grado y modalidad a la que pertenecen los alumnos involucrados en al 
experiencia.

Nivel: Medio-Básico•	
Ciclo: 2002-2003•	
Grado: Primero, Segundo, y Tercer grado.•	
Modalidad: Escolarizada•	

Número de docentes, instructores o facilitadotes que participan en la experiencia.
Del área académica participan 28 docentes; del área de servicios educativos y com-

plementarios participan 1 trabajadora social, cuatro prefectos, el bibliotecario, el mé-
dico y la odontóloga. 

De los Centros de Integración juvenil participan una psicóloga de manera perma-
nente.

Se benefició a un total de 300 alumnos con la experiencia, de estos 76 estaban en 
el rango de 12 a 13 años (25.3%); 89 eran de 13 a 14 años (29.6%); 110 eran de 14 a 
15 años (36.6%) y 25 de 15 a 16 años (8.3%).

En cuanto a género, se tuvieron 201 hombres (67%) y 99 mujeres (33%).
Número de horas semanales que los participantes (beneficiarios y facilitadores) invo-

lucrados tienen para el desarrollo de la experiencia. (ver cuadro siguiente).
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nomBRe

PRoGRama

nomBRe

SuBPRoGRama

núm . de 

Benef .

núm . de 

facilit .

númeRo / HoRaS

HoRaRio

dentRo o 

fueRa del 

Plantel
Benef . facilit .

Excelencia Visitas 300 38 4 hrs. 

al mes

8hrs.

al mes

Flexible Fuera

Superación Taller

comunicación

familiar

300 2 2 hrs. 

c/sem

2 hrs. 

c/sem

Se impar-

tio en 3 

semanas

Dentro

Taller

“Justicia civ.”

300 4 2 hrs. 

c/sem

2 hrs. 

c/sem

Se impar-

tio en 3 

semanas

Dentro

Actividades 

deportivas.

300 2 2 hrs. 

diarias

2 hrs. 

diarias

L. A V.

14:00 a

16:00 hrs.

Dentro

Rehabilita-

ción

Prog. 

“prevención”

300 2 2hrs.

al mes

2hrs.

al mes

Flexible Dentro

Psicoterap.

individual

y 

familiar.

39 1 3 hrs.

al mes

3 hrs.

al mes

De 12:00

a 15:00

hrs.

Dentro

Canzaliza-

ción

13 ------ ------ ------ ------- -------

Tutorias 300 29 inde-

termi-

nado

indeter-

minado

L. A V.

de 7:00 a

14:00 hrs.

Dentro

3. origénes De lA experienciA

En 1999, se intentó abordar la problemática de la escuela desde la perspectiva docente, 
teniendo como premisa que además de su labor académica, los profesores deberían 
promover de manera permanente, el establecimiento de una imagen no conflictiva 
de la identidad de los alumnos; sin embargo, muy pronto nos dimos cuenta que los 
profesores no pueden hacer las dos cosas; primero porque es gravísimo el problema y 
tendrían que ser especialistas en cambios sostenidos de conducta; y segundo, porque 
ellos tienen que realizar su labor docente bajo tiempos programados y con resultados 
efectivos. Debido a esta experiencia, nos dimos cuenta que sobre ellos no debería 
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recaer la responsabilidad completa. Es por eso, que a excepción de las tutorías, el pro-
grama recae en el apoyo externo y especializado.

4. Descripción De lA experienciA

Propósitos y resultados esperados

Promover los elementos y las condiciones indispensables para generar un proceso edu-
cativo de calidad, en donde la reprobación, el ausentismo y la deserción sea reducidos 
al mínimo.

Resulta fundamental explicar que cada una de las estrategias propuestas apuntan 
–efectivamente– a promover cambios en aspectos diferenciados de la conducta del 
alumnado y que, además, dependiendo de los diagnósticos emitidos por los tutores, se 
elige una estrategia directriz que permite activar el cambio o los cambios necesarios a 
fin de crear las condiciones indispensables para generar un proceso educativo lo mas 
cercano a lo “ normal”. 

Sin embargo, esto no implica que las estrategias sean elementos aislados o que los 
logros alcanzados por cada estrategia estén desconectados entre si; ya que precisamen-
te el valor de la propuesta radica en su carácter integral, entendido desde la perspectiva 
de la Metodología de Sistemas en donde el “ Todo es mas que la suma de las partes”, en 
donde el todo es un sistema con elementos diferenciados cuya interrelación e interac-
ción suponen una función global. Ahora bien, para fortalecer la idea de intregralidad 
en la experiencia, es necesario describir de manera sistémica algunos ejemplos.

Por género

La tercera parte de la población es femenina. Hacia ellas se creyó pertinente enfatizar 
la estrategia “Círculos de Excelencia”. A pesar de que toda la población acudió a las 
visitas, en las niñas percibimos un mayor impacto de la experiencia. Esta sensibilización 
les permitió más fácilmente reconocer la necesidad de regular su conducta a través de 
un código ético que sugería un cambio en sus relaciones humanas haciéndolas más 
cordiales y menos conflictivas. Es por esto que durante los talleres que conformaron el 
“Circulo de Superación”. Ya había un antecedente que permitió la retroalimentación y 
un reconocimiento más profundo a cerca de sus propias carencias. Estas estrategias son 
dos fases o secuencias de un mismo proceso, están íntimamente ligadas y suponen el 
complemento del trabajo de los tutores.

Cabe resaltar que la modificación de uno de los aspectos permitió mover un engra-
naje hacia el sentido opuesto, teniendo como resultado la adquisición de un discerni-
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miento que les permitió, no solo confrontar valores y antivalores, sino también decidir 
lo que mas les convenía elegir para constituirse como personas plenas. Para ellas, el Pro-
grama Permanente de Rehabilitación de las Drogas no tuvo tanta importancia o peso 
como para los varones, aunque también asistieron; sin embargo fue efectivo desde el 
momento en que ellas reconocieron que sus compañeros sufrían de los embates de este 
mal y los “conminaron” de alguna manera para alejarse del problema; fue realmente 
hermoso detectar este sentimiento de solidaridad que surgió de ellas hacia ellos.

Por edad y género

La mayoría de la población son varones cuya edad oscila entre los 13 y 15 años. Para 
este grupo, las estrategias mas importantes fueron el Programa de Tutorías y el Perma-
nente de Prevención y Rehabilitación de las Adicciones.

La carencia afectiva que sufre la mayoría de estos jóvenes permite que cualquier 
palabra que los valore, dignifique o enaltezca sirva como detonador para generar una 
relación diferente; sin embargo no es fácil para el docente pasar de una imagen de 
autoridad a otra de camarada; ni para el alumno creer que el profesor tiene dos “Per-
sonalidades” el que lo hostiga y lo reprende en el salón de clases y el que lo orienta y 
motiva para que salga adelante. Por tal motivo; se decidió que una de las características 
que debían asumir los maestros es nunca dejar de ser autoridad pero siempre ser au-
ténticos al cubrir su función como tutor, esforzarse por encontrar los aspectos positivos 
del alumno y su proyección hacia el futuro, y ante todo, creer en ellos.

Para que se pudiera crear el ambiente propicio tuvo que pasar tiempo, además, 
es justo señalar, que no todos los consejos fueron atendidos de igual manera por los 
alumnos; no obstante, los referidos a la modificación de su conducta fueron los que 
mejores resultados rindieron. por tal motivo, la disposición que tuvieron para asistir al 
Programa Permanente de Prevención y Rehabilitación tuvo que ver en gran medida el 
trabajo de los tutores; sin este precedente hubiera sido mucho mas difícil obtener resul-
tados positivos. El Programa Permanente diseñado demostró su carácter integrador al 
propiciar la concatenación de hechos.

Ahora bien, la mayoría de los alumnos no se inician en el consumo o venta de dro-
gas a esta edad; en casa tienen al papá, hermanos o familiares con serias adicciones e 
involucrados de la compra-venta de estupefacientes al igual que los vecinos y los ami-
gos que los rodean; por lo tanto, es fácil su inducción al consumo y/o venta a mucho 
menor edad. Afortunadamente, la plasticidad que aun conservan estos adolescentes 
permite mantener grandes expectativas sobre su rehabilitación o en el mejor de los 
casos, cimentar en bases sólidas su negativa a transitar sobre este camino de muerte.
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Los especialistas encargados del Programa han conducido de manera magistral las 
terapias a las que han sido canalizados los alumnos, no obstante sabemos que el trabajo 
realizado no es suficiente.

Las otras dos estrategias de trabajo (Círculo de Excelencia y Círculo de Superación) 
representan el complemento que aunque no contundente si efectivo y siempre indis-
pensable en una coyuntura así.

Además, se logro que el 42% de los egresados de la Generación 2002-2003 ingre-
saran al Nivel Medio Superior; cifras significativas en relación a los ciclos anteriores. Y 
como un extra mas, se esbozaron las líneas directrices de un programa de Desarrollo 
Personal denominado “EncaminArte”cuyo objetivo principal es liberar a través del arte 
las tensiones emocionales que sufren los alumnos, provocadas por presiones cotidia-
nas, generadas tanto en el ámbito familiar que por el ambiente que los rodea. El Pro-
grama pretende reforzar los resultados obtenidos asta el momento y será impartido 
por los profesores de las actividades tecnológicas del plantel.

5. logros y DiFicultADes De lA experienciA

Al final del ciclo escolar 2002-2003 se hizo un balance de la experiencia y se llegó a la 
conclusión de que los resultados habían sido excelentes. Se redujo la deserción escolar 
de un 30% a 6%. La reprobación se redujo de un 20% a un 10%. en este año no se 
observó ni un solo caso de venta o de consumo de drogas dentro del plantel.

La disciplina mejoro notablemente aunque no así su rendimiento académico, el cual 
se mantuvo con un promedio de 7.0.

Ahora bien, en este apartado se considera fundamental valorar desde una perspecti-
va global y objetiva la experiencia que represente el Programa Emergente involucrados 
en la dinámica, es difícil valorar de manera justa, imparcial, correcta y bien dimensio-
nada las estrategias realizadas en el contexto integral de la experiencia; no obstante, 
tratando de ser lo mas autocriticos posibles, en una junta de evaluación final se llego a 
la siguiente conclusión:

1. Para impulsar el proyecto, el personal docente, directivo, y de servicios educativos 
tuvo que dejar de usar los parámetros “lógicos y racionales” de la educación ya que solo 
así se podrían comprender la dimensión justa del problema. 

Esto generó no el compromiso moral que implican actitudes de lastima hacia el me-
nor “el pobre sufre mucho” (o soy bueno y lo ayudo con cualquier paliativo); tampoco 
exalto la vocación de sacrificio de los maestros que tanto se menciona en el discurso 
educativo y que en la practica desaparece al primer o segundo año de trabajar frente a 
grupo hacer a un lado los tecnicismos, los programas lógicos y racionales que promue-
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ven el aprendizaje y el desarrollo integral del alumno, significo aprender que en la vida 
existen los individuos únicos, los diferentes, los que no se parecen a la generalidad y 
que además; para poder aprender necesitan primero solucionar sus conflictos; conflictos 
que de no resolverse podrían provocarle hasta la muerte; conflictos que nada tienen 
que ver con su educación pero que la bloquean, la impide, la ensucian o la destruyen.

Significo ponerse en le lugar de ellos,comprender lo que pasaba y permitirse vivir 
las emociones o sentimientos que implicaron su descubrimiento.

A este nivel emotivo, tal vez visceral, se tuvo que acceder para producir el compro-
miso del cambio, primero de nosotros y luego el de ellos.

2. Hubo fallas graves y grandes fallas; fallas en la comunicación, fallas en la ejecu-
ción en las estrategias, fallas en la apreciación del Programa Emergente al sentirnos 
derrotados al no ver “espectaculares cambios“ en la dinámica educativa de la escuela, 
etcétera, sin embargo, se llego a la conclusión de que las expectativas de cambio 
planteadas al principio fueron muy altas al no tomar en cuenta que los cambios son 
graduales.

A la luz de la reflexión se determino de que a pesar de que la realidad nos rebasó 
con su contundencia, los logros del Programa Emergente fueron excelentes, que las es-
trategias diseñadas eran coherentes con los objetivos y complementarias entre si y, que 
además, nosotros los propiciadores del cambio habíamos enriquecido nuestra propia 
experiencia de manera practica y efectiva.

Consideramos que el desarrollo de este Plan coincidía con los planteamientos de la 
Metodología de Sistemas al confirmar que la modificación de uno de los elementos mo-
dificaría también la totalidad de la realidad educativa por su carácter multidimensional, 
integrado e interrelacionado de los elementos que la conforman.

Dicho en otras palabras y desde la óptica que se le quiera evaluar, el Programa 
Emergente constituyo una experiencia diferente, innovadora creativa, transformadora 
a pesar de los pocos cambios para algunos pero muy significativos para nosotros de la 
vida educativa de la E.S.T. núm. 3.

3. EL Programa Emergente es realista pero ante todo dinámico, por lo que requirió 
de constante revisión para no desfasarse o volverse obsoleto. Esto representó para mu-
chos de los profesores trabajo arduo y horas extras por lo que vale la pena mencionar y 
aplaudir su esfuerzo, sin embargo, la trascendencia del programa no depende de ellos 
si no de los propios alumnos y de su coraje de luchar contra corriente en este triste y 
patético lugar donde les toco vivir. 
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¿qué moDiFicAciones hABríA que incorporAr  
pArA mejorAr lA experienciA?

De acuerdo a los postulados de la Pedagogía especial:

La Pedagogía Especial señala que no toda la educación es eficiente y eficaz para 1. 
todos.
Que no toda influencia o intervención es un estímulo para todos los educandos.2. 
Que el sujeto a educar es un individuo concreto y no un sujeto genérico y abstracto.3. 
Que la problemática de los deficientes sociales proviene de los estímulos a los que 4. 
se ven sometidos y del entorno que los modela de manera perniciosa.
Que el propósito de la Pedagogía especial es normalizar al individuo desde una 5. 
perspectiva terapéutica; es decir, trabajar directamente con el conflicto que origina 
la disfunción.
Que la Pedagogía Especial propone incorporar a los sujetos deficientes al Sistema 6. 
Educativo General pero al mismo tiempo brindarles atención terapéutica, sistemáti-
ca, permanente y compensatoria con personal preparado para tal fin.

Se propone lo siguiente:

Debido a que la escuela puede recibir, en su calidad de institución pública, a pres-1. 
tadores de servicio social, se propone convocar a:

Estudiantes de la carrera de Psicología para que brinden ayuda psicoterapéutica a) 
tanto individual como grupal y familiar a toda la población estudiantil.
Estudiantes de las carreras de sociología, antropología, trabajo social, peda-b) 
gogía de la salud y carreras afines para la elaboración e instrumentación de 
programas que refuercen los resultados de la ayuda psicoterapéutica.

Diseñar programas de sensibilización para profesores y personal de servicios edu-2. 
cativos y complementarios para mostrarles como conducirse frente a grupo y sacar 
ventaja de la ayuda brindada por estos grupos especiales de trabajo terapéutico.
Se tiene planeado acudir –las veces que sea necesario– tanto a la Delegación Polí-3. 
tica Cuauhtémoc como al Gobierno del Distrito Federal para solicitar la reubicación 
urgente del Albergue para Indigentes. Creemos que no ha sido falta de voluntad por 
parte de la presente administración política, pero dependerá de nuestra insistencia 
su decisión para construir un nuevo espacio destinado para tal fin.
También tenemos contemplado platicar con la Delegación para iniciar de manera 4. 
conjunta una campaña de limpieza permanente de los espacios públicos. El embe-
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llecimiento del área puede realizarse con una buena dosis de motivación para con 
la población del barrio, en donde los alumnos serán los reeducadores de sí mismos 
y de sus familiares.
Finalmente el reordenamiento del comercio es un tema de suma importancia pero 5. 
por su trasfondo es pertinente dejarlo en manos de las autoridades; sin embargo, es 
nuestro deber hacer del conocimiento de esta administración todos los problemas 
que se provocan al tener a la escuela rodeada de comercio, y sugerir el despeje del 
área, por lo menos lo que abarca la Plaza del Estudiante. 

conclusiones

Todos los que participamos en la realización del trabajo asumimos el compromiso de 
generar y construir, día con día, un proceso de transformación de la realidad educativa 
de la E.S.T. N° 3, lo cual implicó no solo un cambio en la relación maestro-alumno, sino 
también un acercamiento tanto al núcleo familiar del educando como al propio entorno 
que los desfavorece.

El compromiso y la responsabilidad ha sido compartida al interior del plantel y aun-
que esto no sea garantía de efectividad, esperamos consolidarnos como un equipo de 
trabajo capaz de actuar siempre de frente hacia la adversidad, con verdadera vocación 
docente sobre todo, con una actitud crítica y propositiva. 

Nuestra meta es fortalecer la imagen de la escuela ante la comunidad, no desde la 
perspectiva de la meritocracia, ya que pretendemos que la escuela sea percibida como 
una alternativa de vida, para una vida plena, para mejor vida; en donde el individuo 
note la diferencia de un antes y un después, en donde se forme una imagen no con-
flictiva de sí mismo, en donde aprenda a manejar sus emociones y logre reaccionar de 
manera adecuada ante los estímulos; en donde entienda que un individuo sano emo-
cionalmente tiene más oportunidades en la vida de ser un sujeto íntegro y porqué no 
decirlo, también feliz.

Posiblemente, durante el desarrollo del trabajo se manejan dos ideas diferentes 
relacionadas con la palabra “cerrarse”.

la referida a la probable desaparición de la E.S.T. N° 3 provocada por su escasa de-a) 
manda y su alto índice de deserción;
la relacionada a la idea de la automarginación de la escuela para no contaminarse b) 
del ámbito que la circunscribe.
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Las dos ideas son fundamentales pero no son equivalentes; es mas la primera idea es 
una causa y la segunda una consecuencia. La palabra “cerrarse” como causa es mucho 
más importante que la palabra “cerrarse” como consecuencia ya que esta es solo una 
estrategia; sin embargo, se trataran de explicar ambas acepciones para no crear confu-
sión en la lectura del trabajo.

1. No solo tenemos la sospecha sino también la evidencia de que el futuro de E.S.T. 
3 es poco alentador. 

Durante el primer bimestre del ciclo escolar 2003-2004, tuvimos un lamentable suce-
so que por su magnitud cimbró la esperanza de mantener con vida a nuestra en verdad 
amada escuela. En el mes de octubre del 2003, 16 jóvenes (6 mujeres y 10 hombres de 
1° 2° y 3° año) no entraron a las instalaciones de la escuela al inicio del horario escolar. 
Al percatarnos de las ausencias de inmediato se notifico a los padres de familia que lo-
gramos localizar; sin embargo, ellos no le dieron importancia, es más, la mamá de una 
de estas niñas fastidiada contesto “que ya sabia que había ido con su novio y que estaba 
en buenas manos”. 

Como a las 12 horas del día llego la policía judicial preguntándonos por el paradero 
de algunos alumnos que eran efectivamente los que se habían ido de pinta.

No nos informaron para que los buscaban ni nosotros supimos responderles donde 
estaban. Al final de la jornada escolar, hubo una riña entre alumnos de esta secundaria 
y los de una secundaria diurna. Al salir para establecer el orden, vimos a uno de los 
jóvenes que se había ido de pinta y al preguntarle para que los estaba buscando la po-
licía, que qué habían hecho; respondió con la mayor tranquilidad que no habían hecho 
nada y que no sabia para que los buscaban.

El lunes a primera hora nos enteramos que estos 16 jóvenes se habían ido al Bosque 
de Aragón, que llevaban una pistola, que asaltaron una tienda de abarrotes y a otros 
estudiantes que se encontraban también de “pinta” en el lugar, pero a uno que no se 
dejo asaltar le dispararon matándolo inmediatamente. Todos los varones se escaparon 
y todavía se fueron a remar al Bosque de Chapultepec; las jovencitas fueron detenidas 
en el lugar e identificadas como las que incitaron al joven a que disparara.

Las niñas estuvieron en el consejo tutelar durante 2 meses y están bajo vigilancia; 
los jóvenes escaparon, de algunos no se conoce su paradero. El joven que disparo fue 
precisamente aquel que respondió con tanta tranquilidad que no sabia para que lo 
buscaban los judiciales.

Sobran comentarios al respecto, sin embargo, es importante remarcar que el inci-
dente provoco la deserción de 16 alumnos en un mismo día.

Además para el presente ciclo escolar solo se logro captar 80 alumnos a primer gra-
do, por lo que únicamente se formaron tres grupos con el mínimo requerible.
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Desafortunadamente, la realidad nos rebasa con facilidad y la amenaza de que la 
escuela se cierre o se transforme en otra cosa ha estado siempre latente, siempre pre-
sente, siempre desafiante.

2. La palabra cerrarse como estrategia se refiere básicamente a la necesidad de 
favorecer la permanencia de la modificación de la conducta (de las competencias, des-
trezas, habilidades o valores desarrollados por los alumnos) manteniéndolos el mayor 
tiempo posible alejados del ámbito que los contamina; es decir, la escuela se cierra, se 
automargina del lugar y atrae la permanencia del alumno en sus instalaciones, de tal 
suerte que el impacto benéfico que producen las actividades del Programa Emergente 
no sean destruidas por el entorno con facilidad.

Ahora bien, esta estrategia. Tuvo como consecuencia el despertar del interés de los 
padres de familia. En un principio solo era la curiosidad de saber para que se les retenía 
tanto tiempo; sin embargo, al percatarse de lo que se trataba, surgió el compromiso au-
tentico que permitió el acercamiento necesario para echar a andar 3 de las 4 programas 
propuestos (Tutorías, Círculo de Superación y el Permanente contra las Adicciones).

Si nuestra intención primera fue atraer a los alumnos para darles herramientas con 
que pudieran encarar a su propio entorno; el interés de muchos padres de familia pro-
pició en una segunda etapa del proceso mismo, vincular a la E.S.T. 3 con la comunidad. 
Y lo procuramos así y lo entendimos como urgente y necesario porque de lo contrario 
habríamos provocado un choque entre el joven y su propia familia y al final de cuentas 
solo se hubiera conseguido –si, tal vez un estudiante ejemplar– pero sin un contexto 
que lo respaldara, sin un ambiente que lo cobijara y en consecuencia habríamos promo-
vido la formación de jóvenes desadaptados a su propia dinámica familiar y cultural.

Entendimos que era mejor ponernos de acuerdo con las familias y con el barrio mis-
mo porque así podíamos potencializar nuestros logros, porque así nos convenía.

En el fondo, muchos de estos habitantes reconocen su propia decadencia y por eso 
instinto paternal que aún conservan están motivados para creer y querer que el fututo 
de sus hijos no sea como el presente que ellos viven. 

Es por eso que a la par del Programa Emergente y como medidas coadyuvantes se 
realizaron otras actividades que vincularían de manera permanente a la Escuela con la 
Comunidad, entre ellas destacan:

Actividades cívicas todos los lunes y fechas históricas en la Plaza del Estudiante. •	
La importancia de los Símbolos Patrios y del Himno Nacional hacen que el ba-
rrio participe en las ceremonias con gran respeto. Esta actitud de respeto se ha 
transferido de una u otra forma hacia la escuela, logrando el reconocimiento de 
la población, reconocimiento que habíamos perdido hace mucho tiempo.
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Limpieza intensiva en la Plaza del Estudiante todos los martes. Aprovechando de •	
que es el día en que los comerciantes tienen convenido con la Delegación no ins-
talar sus puestos, se realiza entre padres de familia, comerciantes y Trabajadores 
la actividad manuales de la escuela. Esta actividad propuesta por los propios Pa-
dres de Famalia y aceptada con agrado por los comerciantes, también ha influido 
favorablemente para el resurgimiento de la E. S. T. 3.
Cursos de computación, serigrafía, estampado, etcétera, dirigidos a los Padres de •	
Familia. La intención principal de esta actividad es atraerlos a la Institución para 
reforzar los lazos de comunicación entre todos los involucrados en este proceso; 
es tal vez inducirlos a que valoren el esfuerzo que la escuela hace en bienestar de 
sus propios hijos y comprometerlos para que avalen nuestras estrategias.

 
Finalmente solo cabe resaltar, que sí, que efectivamente intentamos bloquear la conta-
minación que el ambiente les ofrece a los estudiantes, intentamos enseñarles a valorar 
alternativas diferentes de vida; desearíamos construir una muralla entre lo que existe en 
su barrio y ellos, sin embargo no podemos sacar al alumno de su contexto, por lo que 
estamos apostando todas nuestras esperanzas a esta vinculación con lo externo, con la 
familia involucrada en la dinámica del barrio; con la confianza de que nuestro trabajo 
para con ellos permitirá ajustar el ambiente adecuado para el tipo de alumno que de-
seamos formar.

Es importante mencionar que la planta docente disminuyó proporcionalmente al 
decremento de la matrícula escolar. Obviamente, por cuestiones administrativas, de 
una plantilla de 80 profesores que se tenía al principio de la década de los 90’ ahora 
solo tenemos 27. Sin embargo estos que permanecen han sido desde siempre los más 
comprometidos, los que vislumbran que el rumbo y el sentido de esta generación está 
en sus manos, los que saben que bien vale la pena todo esfuerzo por ayudar a estos 
jóvenes que trágicamente están confinados a un lamentable fín; los que aman no a 
un trabajo sino a sus propios alumnos. Estos profesores son testigos del proceso de 
descomposición del barrio y han sido sorprendidos y rebasados por la circunstancias 
que se concatenan en detrimento de la propia educación; pero también han sido los 
más valientes, los más honestos porque siempre han reconocido sus carencias y se han 
esforzado por subsanarlas, por lo que la actualización ha sido una de sus banderas.

La plantilla docente se compactó de tal forma que ahora constituimos un sólido 
equipo de trabajo. No obstante, a lo largo de estos 15 años, se han integrado maestros 
que al no comprender lo que pasa y al no soportar la dinámica, deciden pronto mar-
charse; a pesar de nuestros intentos por convencerlos de participar en este reto. Es por 
esto que pocos son los profesores con menos de 10 años de antigüedad.
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Por otra parte, problemas de corrupción de los maestros no se han suscitado como 
el dinero y el poder lo consiguen sin la necesidad de pisar una escuela, la escuela no 
tiene valor. Si se sacan un 6 es bueno, si reprueban no importa, si asisten o no asisten 
no cambia el curso de su vida. Ellos corrompen solo a la policía, a las autoridades loca-
les y federales, se corrompen entre ellos mismos, pero a la escuela no, la escuela desde 
esa perspectiva es como un ser invisible; sobre todo si tomamos en cuenta que son ex-
pertos en el arte de la falsificación de documentos (de dinero, de productos, etcétera), 
por lo que si necesitan de un certificado escolar y hasta de un título Universitario con 
un poco de dinero se arreglaría todo. No necesitan pedirle nada a la escuela; y esto 
nos ha favorecido.

Igualmente, el constante cambio de directores propicia la renovación de fuerzas, de 
compromisos, de responsabilidades compartidas. Implica enriquecer, la experiencia, 
pero también le imprime credibilidad, lo que permite que la dinámica escolar y sus 
participantes se retroalimenten. 
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La GeSTiÓN eSCoLar eN SeCUNDaria:  
UNa eXPerieNCia oPorTUNa Para TaBaSCo

Fernando Alonso Espíndola Padilla*

introDucción

La aceptación de la entidad para participar en el Proyecto de Renovación Pedagógica 
y Organizativa de las Escuelas Públicas de Educación Secundaria como una propues-
ta nacional de transformación de la gestión escolar en secundaria fue una decisión 
acertada a priori. Durante el último lustro las evaluaciones nacionales nos ubican en 
el extremo inferior del índice de calidad educativa en la educación básica. Por ello, la 
búsqueda de alternativas para satisfacer con calidad la demanda educativa del estado 
se ha convertido en un imperativo que involucra a gobierno, autoridades, directivos 
y docentes.

Dicho Proyecto, que se instala en el marco de la Reforma Integral es sólo una de las 
acciones que la Secretaría de Educación Tabasqueña emprendió en ese afán por supe-
rar las debilidades que el sistema como tal ha propiciado y que los actores del hecho 
pedagógico ven como “normales” y perciben como difíciles de cambiar.

Esa percepción de directivos y docentes sobre la dificultad de cambiar lo que se 
debiera cambiar no es gratuita ni corresponde a una visión fatalista de su realidad. 
Es más bien una respuesta a las decepciones y frustraciones acumuladas a lo largo de 
varias décadas, de tal suerte que el escepticismo y el desdén ante cualquier propuesta 
novedosa son la primera reacción que los promotores de la misma reciben.

A lo anterior las historias particulares de las escuelas le suman una serie de actitudes, 
formas de trabajo y de organización, relaciones laborales que responden más a los inte-
reses individuales del personal escolar que a las necesidades educativas de los alumnos 
y a los propósitos del currículo. Sin embargo, estos veinte meses de convivencia con las 
escuelas involucradas permitieron observar las enormes posibilidades de transforma-
ción que existen si a los centros escolares se les permite conocer y utilizar instrumentos 
metodológicos que orienten su quehacer.

* Integrante del equipo técnico estatal del proyecto de renovación pedagógica y organizativa de Secun-
darias Técnicas Públicas en Tabasco.
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DesArrollo

Pretender una transformación importante en las escuelas secundarias en el rubro de 
la gestión implicó la generación de condiciones previas mínimas que permitieron la 
participación de los centros. Una de ellas, la más importante quizás, es el tiempo 
necesario para que los maestros puedan reunirse. De todos es sabido que el currículo 
actual no prevé espacios diseñados ex profeso para que los maestros puedan discutir 
sobre la naturaleza de su trabajo. Esta dificultad genera un ambiente de aislamiento. 
Cada maestro realiza lo que a su juicio debe hacer, es más, el trabajo del colega es 
un asunto lejano que poca relación tiene con la propia actividad. Tabasco contó en las 
ocho escuelas del proyecto con ocho jornadas de tiempo completo para trabajar en 
colegiado. Existió también la necesidad de solicitar la autorización de las autoridades 
estatales para este hecho. El tiempo fue concedido. De no haberlo obtenido el fracaso 
hubiera sido inevitable. Como Fullan dice “los administradores suelen ser poderosos 
patrocinadores y pueden apoyar o bloquear la iniciación y adopción de programas de 
cambio”. Esta experiencia lo demuestra no puede realizarse ningún ejercicio de trans-
formación si no se cuenta con este tiempo.

Sin embargo, es necesario apuntar que aún contando con él se presentaron situacio-
nes que retrasaron las reuniones colegiadas. La más significativa fue la excesiva carga 
administrativa que desempeñan los directivos. En ocasiones fue necesario mover las 
fechas porque otras obligaciones reclamaban el concurso de los directivos. El ejemplo 
más claro son las actividades propias del fin de curso. Todas las escuelas suspendieron 
las reuniones programadas en el mes de junio. 

Otro rasgo distintivo del proyecto estrechamente vinculado con el punto anterior 
es el Consejo Técnico. Bajo la norma actual la escuela secundaria integra este órgano 
con algunos docentes que representan cada uno a una comisión de trabajo. Bajo esta 
organización se supone que se realice un trabajo colegiado al menos entre ellos con la 
coordinación del director. 

No sucede así en la mayoría de las escuelas. Con el proyecto se demostró que sí 
es posible aprovechar esta figura normativa cambiando algunas características del 
consejo. En principio se rompió la barrera del número, en vez de sesionar unos cuan-
tos sesionaron todos los docentes y el personal de apoyo educativo. Se nombró a esta 
figura, todavía fuera de norma, Consejo Técnico Ampliado. No es sencillo, pues al 
principio los directores delegaban la conducción a los subalternos, los subdirectores 
o los coordinadores y en algunos casos un docente. Esta dificultad se dio en virtud de 
que los directores no tenían experiencias previas para conducir grupos de discusión 
académica, sin embargo, conforme avanzaron las reuniones se mostraron más seguros 
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en la conducción. Sería aventurado decir que en tan poco tiempo han alcanzado el 
liderazgo pero el camino está abierto y disponible. Como afirma Darling-Hammond 
“Aunque no existe una vía única para la mejora de la educación... está fuera de toda duda 
que los centros de calidad comparten y muestran un conjunto de características como... la 
dirección colegiada del centro y la constitución de equipos; la disposición de un tiempo 
propio para la colaboración y el aprendizaje conjunto de todos los profesores...” En 
este sentido, es en este espacio donde la auto evaluación de las escuelas pudo darse. 
Los profesores y directivos constituyeron equipos de trabajo para investigar cuál era 
su realidad en tres rubros específicos: la enseñanza en el aula, la organización escolar 
y la relación con las familias de los estudiantes.

Conformarse en equipo es sólo un principio de organización, funcionar como equipo 
requiere de otras condiciones: depende de la voluntad de los miembros, de la disposición 
al trabajo en grupo y del tiempo destinado para tal efecto. Veamos como muestra la acti-
tud de un docente: “dice estar dispuesto al trabajo pero en realidad se muestra renuente 
cuando los otros docentes le invitan a reunirse para trabajar la ficha de auto evaluación 
que le correspondió. Durante varias semanas persiste esta actitud. Cuando por fin decide 
participar lo hace de tal modo que se convierte en el líder de la comisión y un activo 
miembro del consejo que produce resultados para el colectivo”.

La etapa de la autoevaluación es impactante para los maestros porque derriba las 
ideas equivocadas que se han formado sobre su realidad. El hecho de que sean ellos 
mismos los que revelen sus problemas y sus logros los sensibiliza hacia la búsqueda 
de respuestas correctas. Las quejas se alejan y se van acercando a las soluciones. Para 
ellos no es lo mismo que alguien les diga que la escuela se significa por su reprobación 
alta a que ellos sean los que “descubran” sus resultados como no óptimos. La diferen-
cia se traduce en compromisos.

La metodología propuesta para la auto evaluación establece una serie de comisiones 
para desarrollar una serie de fichas de trabajo que los lleva de la mano hacia las fuen-
tes de información necesarias, llámese estadísticas, los cuadernos de los alumnos o los 
reportes de prefectura. 

La bondad de este procedimiento les ayuda a clarificar sus acciones de evaluación 
y los prepara para decidir las acciones de mejora. Durante seis meses continuos los 
integrantes de los colectivos se vieron ante un espejo. Como podrán suponer esta ac-
tividad no siempre es grata; sus hallazgos llegaron a lastimar susceptibilidades o como 
dijera un docente “nos dimos hasta con la cubeta”. Afortunadamente el mismo proceso 
permite no quedarse en este nivel y los maestros fueron capaces de continuar pese a 
estos tropiezos. Encontraron también sus aciertos, no todo lo que sucede en las escue-
las es malo. Contamos con excelentes docentes que aportaron experiencias exitosas que 
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fueron rescatadas. Con todo lo anterior arribaron a la construcción de la propuesta de 
mejora. Esta etapa fue como el colofón. En ella se precisaron las acciones de tal manera 
que cada una de ellas exigió definir una serie de actividades que serán realizadas a lo 
largo del presente curso escolar y cuya suma conduce al éxito de las acciones y al logro 
de los objetivos del centro escolar para este año lectivo.

El éxito de las escuelas en la construcción de su propuesta de mejora se debió a otro 
factor de la metodología trabajada: la intervención del asesor externo.

Si concebimos al asesor como un profesional que cuenta con amplia experiencia 
como docente y como directivo entonces podremos ubicarlo en el entorno de la escuela 
asesorada como un acompañante de los procesos de cambio. Según la opinión de Mar-
garita Rodríguez Romero “en este enfoque de procesos el asesoramiento da relevancia 
a los procesos de comunicación, reflexión y capacitación, que se generan durante el de-
sarrollo de la mejora. De manera que la vivencia de esa dinámica y el aprendizaje que 
lleva parejo, guían el asesoramiento. Frente a la mejora el asesor no se presenta como 
un agente neutral, sino que declara su punto de vista y propicia el establecimiento de 
relaciones de tipo personal con los participantes. 

El asesoramiento busca la capacitación de los grupos y la institución para enfrentar-
se autónomamente a mejoras sucesivas y precisamente en este sentido se ha dado la 
experiencia. La escuela secundaria necesita en estos momentos del acompañamiento, 
de asesoría externa para iniciar o continuar, en su caso, con la transformación de su 
manera de gestionar.

Ahora bien, la prospectiva del equipo de asesores de este proyecto en particular, 
se orienta hacia la idea que no es sano ni es financieramente rentable, construir una 
estructura amplia de asesores que apoyen a la escuela secundaria sino utilizar la exis-
tente, es decir, cada escuela secundaria cuenta con un supervisor escolar quien debiera 
ser el asesor del director y del centro en su conjunto en esta tarea de innovación. Si a 
los supervisores se les capacita y acompaña a su vez en el asesoramiento de una o dos 
escuelas de su zona de influencia por año escolar es posible, en el caso de Tabasco, que 
en un plazo de cinco años el cien por ciento de las escuelas hayan iniciado sus procesos 
de transformación. 

No es esta una idea errónea si consideramos lo expresado al inicio de nuestra par-
ticipación: no vemos como “normal” lo que actualmente sucede con los supervisores 
y si vemos la posibilidad de potenciar sus funciones en bien de la escuela secundaria. 
Vemos al supervisor transformado en asesor externo de sus escuelas y trabajando en el 
enfoque de procesos. 
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conclusiones

Este lapso de acompañamiento a las escuelas nos ha permitido concluir que:

Las condiciones de trabajo de los docentes son una barrera difícil de franquear •	
para conseguir el trabajo colegiado; sin embargo es necesario crear otras condi-
ciones, con cierta flexibilidad, para lograr los tiempos necesarios.
La estrategia de formación en el trabajo colegiado es una oportunidad viable •	
para que el colectivo docente identifique los principales problemas e su escuela 
y proponga alternativas de solución.
Existe la necesidad de que las autoridades observen de cerca las escuelas para •	
que se percaten de lo que ocurre en ellas y les permitan tomar sus decisiones con 
autonomía sin perder de vista la normatividad vigente.
La operación de este proyecto con todas las modalidades de secundaria es una •	
evidencia clara de la complejidad de impulsar procesos de mejora en los plan-
teles, sin embargo la evidencia denota también las enormes posibilidades de 
éxito.
La construcción de la propuesta de mejora de la escuela es una evidencia de que •	
los maestros están dispuestos a trabajar innovaciones con la ayuda y el acompa-
ñamiento de asesoría externa.
Por último, aun concluyendo con su propuesta de mejora no puede afirmarse •	
de que el nivel de compromiso con la tarea fundamental de la escuela se haya 
incrementado, sólo es el inicio de una transformación en el actuar y en el pensar 
del colectivo docente.
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UNa eXPerieNCia De iNTerVeNCiÓN eN La eSCUeLa 
SeCUNDaria DiUrNa 117 GaBrieLa miSTraL  

“TUrNo VeSPerTiNo” 

Arturo Castillo Hernández*

Las actividades que se realizan en los centros escolares son día a día más complejas; la 
sociedad evoluciona permanentemente y las escuelas tratan de ir tras los cambios que 
se presentan y muchas de las veces no cumplen con su cometido. 

Entender esa diversidad de cambios y la multiplicidad de actividades que se realizan 
en las instituciones escolares puede permitirnos diagnosticar de forma más coherente 
que es lo que requiere nuestra escuela para alcanzar los estándares necesarios para ser 
considerada como una escuela efectiva.

Algunas características de las escuelas efectivas:

Liderazgo profesional.1. 
Visión y objetivos compartidos.2. 
Ambiente de aprendizaje.3. 
La enseñanza y el aprendizaje como centro de la actividad escolar.4. 
Enseñanza con propósito.5. 
Expectativas elevadas.6. 
Reforzamiento positivo.7. 
Seguimiento de los avances.8. 
Derechos y responsabilidades de los alumnos.9. 
Colaboración hogar-escuela.10. 
Una organización para el aprendizaje.11. 

El lograr cada uno de los aspectos señalados es realmente complejo; sin embargo, 
podemos iniciar con aquellas características que nos permitan avanzar; Santos Guerra 
señala algunas actividades que él llama “actividades pedagógicas ricas” que serían las 
que apoyan los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

* Maestría en Economía por la Facultad de Economía de la Universidad Nacional Autónoma de México, 
Director de la Escuela Secundaria Diurna núm. 117 “Gabriela Mistral” Turno Vespertino, correo electró-
nico cas117tv@yahoo.com.mx
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En el estudio al que hoy nos referimos son aquellas que pudieran apoyar el acom-
pañamiento curricular de los profesores del centro escolar.

Veamos, si consideramos que el acompañamiento son las estrategias que se uti-
lizan armónicamente con el fin de guiar y apoyar oportuna y pertinentemente los 
propósitos de la institución y que los procesos son un conjunto de acciones secuen-
ciadas para el logro de objetivos, procesos que se construyen en la acción educativa, 
entonces podemos ubicar en forma más concreta los siguientes aspectos de las escuelas 
efectivas.

Liderazgo profesional

La importancia del liderazgo de la dirección es uno de los mensajes más claros que nos 
ofrece la investigación sobre efectividad escolar, el cual debe de ser firme y con propó-
sitos, debe ser participativo es decir compartir las responsabilidades de liderazgo con 
otros miembros y debe incluir a un profesionista sobresaliente que se involucre, que 
conozca lo que sucede en el aula, incluyendo el currículo, las estrategias de enseñanza 
y el seguimiento del aprovechamiento de los alumnos.

Visión y objetivos compartidos

La escuela es más efectiva cuando el personal construye un consenso sobre los objetivos 
y valores de la escuela y los pone en práctica en colaboración en el trabajo y la toma 
de decisiones. 

En este factor la visión compartida para elevar las aspiraciones de la escuela y fo-
mentar un propósito común es fundamental; así como el que exista una consistencia en 
la práctica momento en donde el directivo debe de realizar ese proceso de acompaña-
miento por ejemplo un enfoque común sobre asuntos como la evaluación; no se debe 
de olvidar la colaboración y trabajo colegiado que tocaremos más adelante.

ambiente de aprendizaje

El ethos de una escuela esta determinada en parte por la visión, los valores, los obje-
tivos, la forma en que trabajan los maestros y por el clima en que se desempeñan los 
alumnos: el ambiente de aprendizaje. El cual debe de ser propiciado por el equipo 
docente, ha través de una atmósfera ordenada y un ambiente atractivo, por lo que el 
acompañamiento curricular es básico.
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La enseñanza y el aprendizaje como centro de la actividad escolar

Si los propósitos básicos de las escuelas son la enseñanza y el aprendizaje el acompaña-
miento de procesos curriculares deberá centrarse en estos rubros, ya que si aspiramos 
a una escuela efectiva hay que fortalecer los procesos señalados a partir de una opti-
mización del tiempo de aprendizaje, dar un énfasis a lo académico y finalmente estar 
enfocados en el aprovechamiento.

enseñanza con propósito

La calidad de la enseñanza es un elemento central de la escolaridad efectiva, la cual esta 
determinada en parte por la calidad de los maestros, para lograrla nos deberemos de 
apoyar en una organización eficiente, donde los maestros tengan sus objetivos defini-
dos; por lo que el acompañamiento es necesario en aquellos profesores que no tengan 
clara su misión y aún en aquellos que sea necesario reforzar su labor. Así, las lecciones 
estructuradas y una práctica adaptable permitirán que el trabajo que se realiza en los 
centros escolares sea de mayor calidad.

Los factores señalados son los que cada uno de los directivos comprometidos con 
una mejora escolar deberán de impulsar en su centro educativo, permitiendo con ello 
avanzar en la dirección correcta hacia el fortalecimiento de la labor docente.

Al establecer un adecuado acompañamiento en los procesos curriculares de nuestra 
escuela nos permitirá alcanzar la calidad educativa, centremos el debate.

“La calidad constituye un cuerpo sólido y estructurado de conocimientos teóricos 
y prácticos que tienen que ver con conceptos y actuaciones como: utilización racional 
de los recursos, control exhaustivo de esa utilización y especialmente del presupuesto; 
empleo frecuente y abundante de los datos y de las estadísticas para elaborar análisis y 
tomar decisiones; trabajo en equipo; dirección participativa, etcétera”, si partimos del 
concepto propuesto por Serafín Antùnez, logramos establecer que la noción de calidad 
depende de circunstancias, de país, de quien la defina y con que intención, en relación 
con qué parámetros, hecho que nos permite establecer en nuestros centros educativos 
la noción de calidad en forma específica.

El concepto de calidad se construye y reconstruye permanentemente por lo que to-
dos los docentes y directivos debemos de cambiar constantemente el trabajo realizado 
en nuestras escuelas para lograr la calidad educativa. 

La calidad la podemos considerar como aquella que designa situaciones o acciones 
que tiene características positivas en relación con unos determinados criterios o pará-
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metros. Si queremos lograr que nuestras escuelas tengan una buena calidad educativa 
podemos considerar los criterios aportados por Serafín Antùnez: 

La revisión y evaluación constante.•	
Existencia de actuaciones concretas en relación con la atención a la diversidad.•	
Existencia de recursos suficientes.•	
Participación en la gestión de la escuela.•	
Dispositivos y acciones especificas para el desarrollo personal y profesional.•	
Ambiente agradable de trabajo.•	
Autonomía suficiente en algunos áreas.•	
Trabajo colaborativo entre profesores•	 .

El subrayado sobre el trabajo colaborativo es con la finalidad de señalar que es en 
este aspecto donde se puede detonar la calidad educativa y su importancia para los 
directivos. El trabajo en equipo es más eficaz que la acción individual, permite analizar 
problemas en común con mayores y mejores criterios y proporciona a los estudiantes 
educación de calidad.

El trabajo colaborativo designa la acción de obrar conjuntamente con otro u otros 
con el propósito compartido de alcanzar un mismo fin. Es el trabajo de dos o más pro-
fesores, compartiendo recursos, para alcanzar propósitos específicos durante un tiempo 
determinado, por ello la importancia de que el directivo acompañe a los docentes y 
fortalezca el trabajo en equipo.

El trabajo en equipo tienen características que se adaptan al acompañamiento de 
procesos curriculares, ya que es voluntario, se establece de forma colegiada, se basa en 
la lealtad y en la confianza, e implica y supone.

El trabajo en equipo supone una adecuada relación de acompañamiento del direc-
tivo al docente y una retroalimentación de dos vías, ya que algunas barreras contra las 
que se deben luchar son el aislamiento, las estructuras rígidas y formales, los hábitos, 
tradiciones y practicas en las relaciones entre los docentes y entre los equipos directivos 
y los docentes; y la situación de inmunidad e impunidad.

Algunos de los requisitos que deberá cumplir el trabajo en equipo que podrá per-
mitir un acompañamiento de los procesos curriculares es encontrar la disponibilidad 
de tiempo, centros de tamaño razonable que permitan una gestión ágil y la formación 
inicial y permanente de profesores y directivos. El poder realizar en las instituciones 
un acompañamiento de los procesos curriculares de forma adecuada, precisa contar 
con elementos diversos. 
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Hasta aquí hemos señalado que una escuela que quiere ser efectiva debe completar 
una serie de factores, pero si queremos enriquecer el proceso de acompañamiento hay 
algunos que no debemos de olvidar y si de fortalecer. 

Al tratar de circunscribir los centros escolares en una dinámica de calidad educativa 
debemos de replantearnos el como concebimos la calidad y sobre todo el papel que 
juega el trabajo en equipo en este proceso.

Lo expuesto no es suficiente, se requiere también tener conocimientos sobre el cu-
rrículo, lo cual permitirá a los directivos apoyar a los docentes. 

El currículo es el componente institucional que organiza, en el tiempo y en el espa-
cio, las formas de apropiación del conocimiento, los medios para lograr esto, y las inte-
racciones entre los sujetos, bajo una concepción de hombre, conocimiento, educación 
y aprendizaje. Es el proceso que ordenas las acciones educativas que dan una caracteri-
zación particular a la escuela en una situación social concreta, designa la organización, 
la orientación y la realización de los esfuerzos que despliega una institución educativa 
para lograr y evaluar sus fines. El currículo es más que los contenidos de aprendizaje, 
esta constituido por diversos elementos que dan sentido a las tareas de enseñar y 
aprender, sus elementos básicos son:

Diagnostico•	
Fundamentación•	
Perfil de ingreso•	
Perfil del egresado•	
Objetivos generales•	
Estructura curricular•	
Programas de estudio•	

Para poder entonces completar el circuito del acompañamiento de los procesos cu-
rriculares se requiere de conocer lo que es el currículo; y es que en él se concretan y 
toman cuerpo una serie de principios de índole diversa que tomados en su conjunto 
muestran la orientación general del sistema educativo. Es pues el eslabón que se si-
túa entre la declaración de principios generales y su traducción operacional entre la 
teoría educativa y la práctica pedagógica, entre la planificación y la acción, entre lo 
que se prescribe y lo que realmente sucede en las aulas. El conocimiento de lo que es 
el currículo y lo que contiene permite a los directivos realizar de forma más precisa el 
acompañamiento a los docentes de los centros escolares.

Hay que recordar que sobre el currículo Coll propone que hay dos corrientes que 
se pueden complementar, los procesos de desarrollo y de aprendizaje; sin embargo lo 
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que debemos de rescatar es que la educación es el conjunto de actividades mediante 
las cuales un grupo asegura que sus miembros adquieran la experiencia social históri-
camente acumulada y culturalmente organizada.

El directivo debe de tener claro cuales son los componentes del currículo, elemen-
tos que deberá contemplar para cumplir con éxito las funciones de acompañamiento, 
las cuales son: qué enseñar, cuándo enseñar, cómo enseñar y qué, cómo y cuándo eva-
luar. El currículo es el proyecto que preside las actividades educativas escolares, precisa 
sus intenciones y proporciona guías de acción adecuadas y útiles para los profesores 
que tienen la responsabilidad directa de su ejecución, es por lo tanto una tentativa 
para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de tal for-
ma que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a 
la práctica. Por lo tanto los docentes y directivos deben de estar atentos a los cambios 
y modificaciones para llevar a buen término lo que el currículo desea en el caso de 
los docentes y el directivo estar atento para ser asertivo en el acompañamiento que 
se precise.

El conocer la estructura, así como las corrientes psicológicas que sustentan el currícu-
lo, hace que el directivo tenga elemento efectivos para lograr asesorar a los docentes; 
así tenemos la teoría genética de Piaget, la teoría de la actividad de Vygotsky, la psi-
cología cultural, la teoría del aprendizaje verbal significativo de Asubel, teorías de los 
esquemas y la teoría de la elaboración. 

El tener los elementos de cada una de las teorías expuestas nos permitirá acercarnos 
a los procesos curriculares de las escuelas y poder apoyar a los docentes que se mani-
fiesten en este sentido.

Las posturas en torno al currículo son extremas podemos encontrar la postura cen-
tralista y la concepción absolutamente descentralizadora; la primera responde a la idea 
de unificar y la segunda renuncia al propósito de homogenizar, ambas posturas pueden 
contener dos modelos de currículo que suele calificarse como cerrado y abierto.

Finalmente si cada uno de los elementos que vamos adquiriendo le encontramos 
sentido podemos apoyar nuestra función de asesores, acompañando con mayor cono-
cimiento y siendo más pertinente con los profesores, por ello la necesidad de conocer 
diferentes enfoques para entender la enseñanza lo que nos permitirá ubicar a los do-
centes y entender a los alumnos.

Si nosotros conocemos que la enseñanza puede ser concebida como trasmisora cul-
tural o como entrenamiento de habilidades, también como el fomento del desarrollo 
natural y como la producción de cambios conceptuales, serán elementos que nos per-
mitirán conocer o interpretar mejor el trabajo de las escuelas.

Al conocimiento anterior podríamos agregar algunos modelos pedagógicos como:
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El modelo proceso- producto.•	
El modelo mediacional.•	
El modelo ecológico de análisis del aula.•	

Por lo tanto, las recomendaciones propuestas bajo el esquema de alcanzar una escuela 
considerada como efectiva con una alta calidad educativa y un conocimiento claro de 
los procesos curriculares que se desarrollan en los centros escolares, permitirá mejorar 
el trabajo de la institución que los directivos tengan bajo su responsabilidad.

El trabajo no pretende reducirse a una revisión personal del como lograr la interven-
ción con los docentes de la escuela secundaria diurna Número 117. “Gabriela Mistral” 
TV en sus procesos curriculares, sino lograr una revisión general apoyados en conte-
nidos metodológicos que nos permita visualizar como el directivo en cualquier centro 
escolar logra realizar el acompañamiento de los procesos curriculares que requieren las 
diversas instituciones escolares.

La siguiente parte de la propuesta es presentar una visión panorámica de nuestra 
escuela; es dar a conocer los elementos que se perciben en torno al centro escolar al 
que pertenecemos.

En la medida que cada uno de los actores de la comunidad escolar se vincula con el 
resto de los integrantes del centro educativo adquiere una perspectiva del como ve a 
su escuela; por ello, el trabajo contiene una relatoría personal de cómo siento, conozco, 
observo y veo mi centro de trabajo, es una reflexión sin más elementos que no fueran 
la percepción mental y las evocaciones de nuestra escuela.

En la última parte presentar una radiografía, es decir presentar por medio de la 
teoría de sistemas el vínculo que guardan cada uno de los aspectos que comprenden 
al centro escolar y la interrelación tan estrecha que poseen. En ésta parte es observar 
en forma clara y precisa todos los elementos que manejamos y el control que podemos 
tener, así como la forma de lograr la intervención desde el punto más estratégico de 
acuerdo a la necesidad planteada. En esta parte se recibieron comentarios y sugerencias 
de directores que tienen la misma actividad por ello se enriquece mas el trabajo con 
esta doble perspectiva. 

lA escuelA que tenemos

El proponer una visión macro de una institución escolar no es simple, se requiere de 
una gran cantidad de elementos a contemplar así como una multiplicidad de activida-
des, ya que todos y cada uno de los elementos que la componen requieren de un trato 
especial y diferenciado. 
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El análisis de la institución que proponemos es a partir de los siguientes ámbitos o 
aspectos:

Administrativoa) 
Recursos humanosb) 
Recursos materialesc) 
Recursos financierosd) 
Infraestructurae) 
Asociación de padres de familiaf) 
Proyectos institucionalesg) 

administrativo

Se cuenta con una planta de 82 personas, que están distribuidas de la siguiente ma-
nera:

Dos Directivos, 57 docentes que se distribuyen de la siguiente manera: 6 de español, 
6 de matemáticas, 4 de ingles, 3 de biología, 1 coordinador de biología, 2 ayudante de 
laboratorio de biología, 2 de física, 2 de química, 1 coordinador de laboratorio de física 
y química, 3 ayudantes del laboratorio de física y química, 3 de historia, 3 de geografía, 
3 de formación cívica y ética, 2 de expresión y apreciación artística, 2 de educación 
física, 1 de artes plásticas, 2 de corte y confección 2 de electrónica, 1 de informática, 2 
de mecánica automotriz 2 de productos alimenticios y 3 de aula de medios, el resto son 
3 orientadores educativo, 3 prefectos, 1 trabajador social, 2 bibliotecarias, 1 contralor, 
5 secretarias, 7 asistentes de servicios y 1 velador.

La población escolar es de 760 alumnos, distribuidos en 18 grupos: 6 de primero, 6 
de segundo y 6 de tercer grado, los cuales tienen un horario de 14 a 21 horas se hace 
la observación que tienen una ampliación de horario de un modulo de 50 minutos 
diariamente.

recursos Humanos

El personal que labora en el plantel esta constituido por docentes que en su mayoría 
carecen de formación pedagógica, ya que solo el 30% es egresado de Escuelas Nor-
males. El nivel académico de los docentes es de licenciatura, aunque en los casos de 
educación tecnológica solo cuentan con bachillerato o carrera técnica. El resto del per-
sonal tiene primaria y/o secundaria terminada o carrera técnica sobre todo en el área 
administrativa o de asistencia a la educación.
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recursos materiales

Se cuenta con los recursos tecnológicos de punta dentro del área educativa, existen 
85 equipos de cómputo, 2 pizarrones electrónicos, cañones de proyección, televisores, 
dvd, y videocaseteras, así como todo el equipo material que se utiliza tradicionalmente 
en las escuelas secundarias. Es necesario mencionar que en los talleres hay una desven-
taja por la falta de equipamiento que no se les ha proporcionado adecuadamente lo 
cual ha rezagado esta área profundamente.

recursos financieros

En la actualidad los recursos financieros se ven fortalecidos por la asignación de recur-
sos económicos extraordinarios derivados del programa escuelas de calidad; se cuenta 
también con el apoyo que los padres de familia otorgan a la escuela en especie y en 
efectivo a través de la asociación de padres de familia de la escuela. Así también, la 
escuela genera recursos propios provenientes de la venta de productos en la coopera-
tiva escolar.

infraestructura

La escuela cuenta con un edificio de 4 niveles y planta baja con un total de 18 salones, 
con mobiliario y equipo para albergar aproximadamente 50 alumnos por grupos, se 
cuenta con 2 escaleras una de las cuales es de emergencia, el patio escolar es peque-
ño es una chancha de básquetbol aproximadamente, una biblioteca, 2 laboratorios, 
una sala de usos múltiples, un gimnasio, 6 talleres, 2 aulas de medios con 25 equipos 
de computo cada una, un área administrativa y de dirección, se cuenta con un área 
verde de 30 metros cuadrados aproximadamente 2 oficinas de contraloría, un área de 
orientación y trabajo social, así como un consultorio médico.

asociación de padres de familia

La escuela cuenta con el apoyo de la comunidad donde se encuentra ubicada; los 
padres de familia contribuyen de manera importante en todas las actividades que se 
desarrollan en la institución su participación es activa y entusiasta.



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

186

Proyectos institucionales

La escuela secundaria tiene básicamente 2 proyectos que son sec21 y escuela de cali-
dad; sin embargo, por el desarrollo de la institución esta participa en un número impor-
tante de actividades de primer orden durante el ciclo escolar 2003-2004 se participo en 
el foro “El uso de las tecnologías de punta en la educación” en la Benm organizado por 
la uPn; así también, en el ciclo escolar señalado en una tele conferencia al más alto nivel 
con la participación de Sudáfrica, Egipto, EU y México, y en general todos los ciclos 
escolares la escuela desarrolla un importante trabajo en todas las áreas educativas que 
son inherentes al trabajo de una escuela secundaria. 

conclusiones

Es necesario precisar que sin un liderazgo real por parte de los directivos sería imposi-
ble que las escuelas fueran efectivas; los cambios que la sociedad tiene día con día pre-
cisan que las escuelas respondan de manera pronta, expedita y eficiente a los reclamos 
que la sociedad plantea.

El directivo es la expresión formal de la escuela y es por ello que en él recaen gran 
cantidad de responsabilidades que deberá asumir de manera obligada, pero también 
de forma colegiada con el resto de la comunidad educativa.

Para lograr la intervención en el proceso enseñanza y aprendizaje como en cada 
una de las demás áreas que componen la escuela se requiere contar con las siguientes 
características en los centros escolares:

Actualización del personal docente y directivo de la escuela.•	
Trabajo colegiado en el plantel.•	
Conocimiento del currículo que maneja la escuela.•	
Dirección y objetivos precisos de la escuela.•	
Una cultura de la participación y entrega de resultados.•	
Manejo común de la calidad educativa de la escuela.•	
Conocimiento de los diferentes modelos pedagógicos existentes.•	
Acercamiento a las diversas corrientes psicológicas que sustentan el currículo.•	
Estar atento a las demandas que la comunidad escolar requiere.•	

El trabajo no está agotado y creemos que es una buena aproximación para todos aque-
llos que estén interesados en mejorar la gestión escolar de sus escuelas, a través de la 
intervención y/o acompañamiento de los docentes.
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Nota: las siguientes acciones realizadas fueron producto de la intervención y gestión 
escolar llevadas a cabo en la escuela:

Que la escuela este ubicada como una de las mejores 50 secundarias del país •	
y dentro de las 5 primeras del área metropolitana. 
Participar durante 5 ciclos escolares en el Programa Escuelas de Calidad.•	
La ampliación de la currícula en 5 módulos a la autorizada por la •	 SeP para las 
escuelas secundarias generales.
La construcción del gimnasio escolar.•	
La participación en la tercera pasantía de directivos en la comunidad de Ma-•	
drid, España.
La capacitación seleccionada por el personal docente de la escuela y pagada •	
con recursos del Programa Escuela de Calidad (Pec).
La mejora de la infraestructura a través del apoyo de la delegación política, así •	
como de recursos del Pec. 
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La FormaCiÓN De DireCToreS De eSCUeLaS De eDUCaCiÓN 
BÁSiCa eN eL eSTaDo De GUaNaJUaTo a TraVÉS De La 

maeSTrÍa eN GeSTiÓN e iNNoVaCiÓN eDUCaTiVa

Ramón Cedillo Fuentes*

FunDAmentAción

La propuesta de formación que aquí se desarrolla se inscribe en la perspectiva teórica 
de la gestión. Este enfoque, cuyo surgimiento es relativamente reciente, comienza 
a desarrollarse a partir de los 80s, como resultado de la confluencia de la reflexión 
política, administrativa y pedagógica aplicada al fenómeno educativo y se alimenta 
de las aportaciones de teóricos que desde distintas disciplinas analizan el fenómeno 
educativo (Cfr. Ezpeleta y Furlán, 1992).

Su novedad radica justamente en la posibilidad de recuperar la riqueza de la re-
flexión pedagógica, política y administrativa sobre la educación, pero de una manera 
articulada, que permite por ello acceder al análisis de los procesos educativos de una 
manera comprehensiva. En esto radica su mayor capacidad para generar herramientas 
para la intervención pedagógica y la innovación. En este sentido, se trata de un enfo-
que que intenta superar los reduccionismos de las aproximaciones tradicionales al cam-
po educativo. Por ejemplo, fenómenos que tradicionalmente fueron enfocados desde 
la teoría de la administración, basados en modelos que trasladan a las instituciones 
educativas desarrollos generados desde las organizaciones empresariales, se ven enri-
quecidos por las aportaciones de la psico-pedagogía, la cual a su vez resulta insuficiente 
por sí misma para comprender la manera en que la institución condiciona la naturaleza 
y los alcances de los procesos de enseñanza o de aprendizaje. 

El programa de Maestría en Gestión e Innovación Educativa dirigido a directivos 
de educación básica de escuelas multigrado y de organización completa del Estado de 
Guanajuato, y desarrollado durante el período 2000-2004 en convenio entre la Uni-
versidad Iberoamericana (uia León) y la Secretaría de Educación de Guanajuato (SeG), 
contempló un conjunto de herramientas teórico metodológicas que les permitieron 
desarrollar competencias y habilidades para el análisis y conducción de procesos educa-
tivos al interior de las instituciones educativas, de acuerdo a las principales dimensiones 

* Coordinador del Programa de Formación de Directores de Educación Básica de la Dirección de Progra-
mas e investigaciones en Educación. De la Universidad Iberoamericana campús León Guanajuato.
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comprometidas en su quehacer. En este sentido se privilegiaron cuestiones tales como 
la conducción de equipos de trabajo, la planeación, organización, administración y la 
evaluación de instituciones educativas. Asimismo se contempló el tema de la innova-
ción y el cambio en instituciones educativas desde la perspectiva de su aplicación y 
seguimiento a nivel de la institución, que es el que corresponde a la función directiva. 
Asimismo se creó un espacio propicio para el desarrollo de procesos reflexivos respecto 
de la propia práctica en su contexto institucional y social, destacando la importancia de 
los aspectos personales, micropolíticos y valorales comprometidos en su desempeño 
cotidiano. 

El desarrollo de una perspectiva crítica de análisis de la práctica a través de la re-
flexión sobre situaciones de la vida cotidiana, se asume como el punto de partida para 
involucrar a los directores de manera personalmente comprometida y participativa, en 
procesos de mejora que beneficien el trabajo en aula y la organización conjunta de la 
institución educativa. Estos se diseñaron como pequeños proyectos innovadores que 
fueron desarrollados con el equipo de docentes dentro de su institución de referencia.

En este marco que tiene como eje la calidad de la educación visualizada desde la 
educación básica, tiene sentido la introducción de herramientas puntuales para el tra-
bajo de diagnóstico educativo en el aula y la escuela, el uso de recursos, el manejo de 
disciplina, comunicación y conflicto en la escuela, la discusión sobre estrategias de en-
señanza y sobre procesos de aprendizaje aunado a otros elementos de carácter teórico 
sobre el quehacer educativo y la institución escolar.

Para efectos de este programa retomaremos el concepto de investigación en el 
contexto de un programa como éste de Posgrado en Educación, como el “proceso 
sistemático de indagación sobre problemas relacionados con la práctica educativa, capaz de 
producir conocimiento relevante para la mejor comprensión o intervención en dichos pro-
blemas en distintos niveles de la práctica, con distintos grados de formalización y validación 
académica de acuerdo con estos niveles”.1

Acorde con este concepto de investigación, el concepto de formación para la investi-
gación, alude, por una parte, a la adquisición y desarrollo de estructuras cognoscitivas, 
habilidades y competencias que permiten al sujeto desarrollar cada una de las ope-
raciones del proceso sistemático de indagación y, por otra parte, el desarrollo de sus 
competencias comunicativas para expresar sus comprensiones o explicaciones acerca 
de un fenómeno y sus posibilidades de intervención. En consecuencia, la formación 

1 Cf. Fierro y Tapia: La investigación y la formación para la investigación en los Posgrados en Educación. Con-
ferencia presentada en el Encuentro Estatal de Posgrados en Educación. iSePeG, Nov. de 1999. Las ideas 
presentadas en este apartado están basadas en el documento citado.
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contempla el desarrollo de habilidades relacionadas con el uso de la teoría, la operacio-
nalización metodológica, el uso consistente de las técnicas para producir y analizar la 
información, la elaboración de reportes y la comunicación de resultados de investiga-
ción ante las comunidades académicas de referencia.

Estos conceptos se sustentan en una perspectiva constructivista que, aplicada al caso 
de la investigación, destaca como eje de análisis los procesos operacionales del suje-
to que desarrolla este conjunto de habilidades y competencias, a diferencia de otras 
posturas sobre la formación que enfatizan la lógica de la investigación como secuencia 
de etapas o bien aquellos que sólo la visualizan desde la dimensión técnica del diseño 
curricular.2

evAluAción curriculAr internA y externA

Se ha desarrollado un sistema de evaluación para el mejoramiento continuo del currículo, 
a través de la revisión del grado en que éste responde a las necesidades de los profesio-
nistas en educación que deciden cursarla así como de aquellas instituciones que se bene-
ficiarán con el trabajo de sus egresados. Asimismo la evaluación se propone asegurar el 
logro eficaz y eficiente de los objetivos que el Programa se ha propuesto.

Con la instauración del Consejo Académico del Programa se realizarán revisiones 
periódicas al modelo curricular con la finalidad de establecer un mecanismo de evalua-
ción interna que regule y legitime sus posibles modificaciones. El Estatuto Académico 
del Programa definirá las normas que deberán observarse en la actividad. El proceso de 
evaluación aquí considerado se entiende así como el esfuerzo orientado a determinar 
si los objetivos del Programa son los más adecuados y si se están alcanzando con altos 
estándares de calidad.

Con base en las propuestas de Stufflebeam (1970), Arnaz (1981) y Frida Díaz Barriga 
(1990), se han determinado una serie de criterios de evaluación que incluyen, entre 
otros, los siguientes:

las necesidades del mercado,•	
las necesidades de los alumnos,•	
los perfiles ideales y reales de ingreso,•	
los objetivos,•	
el plan de estudios,•	

2 Esta perspectiva es desarrollada como propuesta metodológica de formación para la investigación por 
autores como Ricardo Sánchez Puentes (1995) y Juan Luis Hidalgo (1991).
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los contenidos curriculares,•	
el desempeño de los docentes,•	
los métodos didácticos utilizados,•	
los recursos de apoyo, etcétera.•	

oBjetivos generAles Del progrAmA AcADémico

Proporcionar las herramientas conceptuales, metodológicas y técnicas que permi-•	
tan fortalecer el liderazgo profesional, principalmente en lo académico y perso-
nal, del director de escuela como promotor del cambio educativo.
Integrar los aspectos personales, sociales, institucionales y valorales de la función •	
directiva desde un enfoque centrado en la gestión escolar y la práctica directiva.
Ampliar y reforzar las funciones del director de escuela en la conducción acadé-•	
mica del proyecto escolar con miras a mejorar la calidad de la educación que se 
ofrece.
Ampliar el marco general de conocimientos sobre los procesos educativos y la •	
institución escolar como base para conducir proyectos educativos de mejora. 

plAn y progrAmAs De estuDio

El programa general estuvo estructurado en asignaturas a partir de tres líneas básicas 
de formación:

I. Fundamentos teóricos

Contempla un conjunto de asignaturas relacionadas con cuestiones de psicología, políti-
ca, filosofía y sociología de la educación, todas las cuales contribuyen a formar marcos 
de referencia sobre los procesos educativos en el contexto escolar.

II. Análisis y desarrollo de habilidades para la práctica directiva

En este bloque se incluyen asignaturas que abordan la reflexión sobre la función direc-
tiva, las principales tareas y desafíos que compromete, la conducción de equipos de 
trabajo y el liderazgo académico.

III. Gestión de proyectos de innovación educativa

Esta línea tiene un carácter práctico y se apoya en los aportes teóricos y metodológicos 
de las dos anteriores aplicada al diseño, desarrollo y evaluación de proyectos de inno-
vación en la institución escolar.
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Tabla 1. Plan de estudios

mateRiaS oBliGatoRiaS

nomBRe SiGla PRe

RequiSito

HoRaS 
Semana

cRédi-
toS

Introducción al análisis de la función directiva DEM500 2 4

Calidad educativa y problemas de la educación 
básica

DEM 501 2 4

Planes y programas educativos DEM 502 2 4

Gestión escolar e innovación educativa DEM 503 2 4

Introducción al estudio de los valores DEM 504 2 4

Taller de proyectos escolares I: diagnóstico DEM 505 2  4

Aprendizaje, desarrollo cognitivo y desarrollo 
humano

DEM 506 2 4

La función de animación pedagógica  
en el curriculum

DEM 507 2 4

La construcción de valores en la vida cotidiana  
de la escuela.

DEM 508 DEM504 2 4

Taller de proyectos escolares II: diseño  
y conducción

DEM 509 DEM505 2  4

Instrumentos para el análisis de procesos  
de gestión escolar.

DEM 510 2  4

Conducción de grupos de trabajo DEM 511 2 4

Componentes y tareas de la función directiva DEM 512 DEM500 2 4

Identificación y atención de necesidades  
educativas especiales

DEM 513 2 4

Taller de proyectos escolares III: sistematización 
de resultados y elaboración de proyectos  
de mejora

DEM 514 DEM509 2  4

Promoción de la vinculación entre padres  
de familia y escuela

DEM 515 2 4
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La dimensión administrativa de la escuela DEM 516 2 4

Dimensión ética de la práctica directiva:  
estudio de casos

DEM 517 2 4

mateRiaS oPtativaS

Propuestas de aprendizaje para la enseñanza de la 
lengua oral y escrita y las matemáticas en prees-
colar y primaria 

DEM 600 DEM506 2 4

Propuestas curriculares para la enseñanza  
en la escuela multigrado

DEM 601 2 4

Técnicas y estrategias para enseñar a pensar  
y crear en secundaria

DEM 602 2 4

total mínimo 4

Seminario de Opción Terminal 20

Total créditos 96

Todas las materias de este plan de estudios fueron de duración semestral. 

Descripción estADísticA De los pArticipAntes

a) Descripción general de la población

El número de directores inscritos a la Maestría fue de 114. La tabla 2 muestra la distri-
bución de los alumnos por región.

Tabla 2. inscritos, bajas y egresados

ReGión PRimeR 
inGReSo 

BaJaS eGReSadoS

Salamanca 10 0 10

Dolores Hidalgo I 18 1 17

Dolores Hidalgo II 17 0 17

León 11 0 11
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Guanajuato 16 0 16

Celaya 13 0 13

Irapuato 15 0 15

Acámbaro 14 0 14

Total 114 1 113

Porcentaje de eficiencia terminal: 99.12%
Porcentaje de deserción: 0.88%.
Los alumnos participantes en el programa realizaron sus estudios de licenciatura en 

diferentes modalidades, como se muestra la gráfica 1. 

Cuadro 1. Tipos de licenciatura realizados por los participantes

Primaria
17.8%

Preescolar
10.2%

UPN
20.3%

Normal superior
39.8%

Otras licenciaturas
11.9%

La tabla 3 muestra los niveles de la Educación Básica en que se desempeñan los 113 
directores que concluyeron el Programa.
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Tabla 3: ubicación de los directores por niveles y modalidades educativas

nivel / modalidad fRecuenciaS PoRcentaJeS

Preescolar 19 17%

Primaria 57 51%

Secundaria (Generales y Técnicas) 7 6%

Secundaria (Telesecundaria) 24 21%

Educación Especial 6 5%

Totales 113 100%

Dentro de estas instituciones, los alumnos del programa, en su gran mayoría, son res-
ponsables de la dirección de la escuela, ya sea como directores (68%), encargados 
(24%) o comisionados (5%); y sólo un 3% fungen como supervisores, subdirectores, 
maestros o asesores, debido a ascensos y reubicaciones que se presentaron durante el 
desarrollo del Programa.

moDAliDADes De trABAjos De investigAción en proceso

El Seminario de Opción Terminal es el espacio curricular diseñado para que los partici-
pantes en el programa presenten los resultados de sus intervenciones e investigaciones 
realizadas a lo largo del proceso de formación. Dadas las características del programa 
se ofrecieron tres modalidades de elaboración del documento recepcional:

Tesis.a) 
Informe de Proyecto Escolar (Recuperación del proceso de elaboración, desarrollo y b) 
seguimiento de proyecto escolar).
Informe de la Práctica Directiva (Estudio de caso: recuperación del trabajo de análisis c) 
de la práctica directiva).

lA intervención De lA prácticA DirectivA

Los directores que participaron en el programa aportaron evidencias de las implica-
ciones suscitadas en la transformación de su práctica directiva, como resultado de los 
aprendizajes y experiencias registradas en los distintos escenarios educativos: aula de 
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estudio, la propia escuela, la comunidad circundante, las instancias de trabajo externo 
(supervisiones, dependencias estatales y municipales objeto de gestión educativa, orga-
nismos autónomos, entre otros).

A continuación se presenta un resumen de los aspectos relevantes manifestados por 
ellos y que responden al perfil de egreso (en cursiva) planteado en el Proyecto Educati-
vo del programa. Los números entre paréntesis indican las frecuencias de respuesta.

Habrá desarrollado un conjunto de habilidades y competencias  
relacionadas con la tarea de dirigir instituciones educativas

El programa ayudó a desarrollar habilidades y competencias relacionadas con la •	
práctica directiva.
La Maestría contribuyó al conocimiento y clarificación de los diferentes compo-•	
nentes de la función directiva: 

Enlace administrativo: reconocieron los obstáculos que se les presentan y las  –
formas de solucionarlos. Reconocieron su papel como administradores de los 
recursos (materiales y humanos) de sus instituciones.
Negociación: determinaron la importancia de considerar diferentes puntos de  –
vista y hacer concesiones cuando sean necesarias para tratar de llegar a un 
consenso. 
Toma de decisiones: se preocuparon por considerar las posibles opciones con  –
sus respectivas consecuencias para tomar el mejor camino. Determinaron crite-
rios para elegir la mejor opción. 
Delegación de tareas: consideraron las características de sus diferentes cola- –
boradores para delegar tareas y poder cumplir con su trabajo de manera más 
eficiente.
Manejo de conflictos: descubrieron que los conflictos no siempre son negativos  –
y que se puede sacar provecho de ellos. Consideran que es mejor resolverlos 
que evadirlos.
Acompañamiento académico: preocupan por dar apoyo a sus maestros, por  –
la capacitación constante y todos los aspectos relacionados con la animación 
pedagógica y el currículum. Se decidieron a aprovechar mejor el tiempo en el 
aula. Consideraron todos los aspectos relacionados con la intervención peda-
gógica.
Evaluación: determinaron que todo proceso requiere de una evaluación con  –
ciertos criterios previamente establecidos.

Contribuyó el programa al conocimiento teórico sobre las características que •	
debe poseer un buen director.
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Proporcionó herramientas y conocimientos fundamentales, dio un sustento teó-•	
rico, para superar la función directiva y, como consecuencia, mejorar el centro 
de trabajo.
Tienen los directores elementos para analizar las diversas situaciones que se les •	
presentan de una manera más crítica.

Tendrá un conocimiento general de la situación en la que se encuentra  
la educación básica en nuestro país y las políticas educativas que han servido  
de base para la definición de los planes y programas de estudio.

Proporcionó los elementos necesarios para determinar los factores de efectividad •	
de una institución educativa.
Contribuyó a la mejora del proyecto escolar.•	
El conocimiento de planes y programas ayudó a la clarificación de objetivos y a •	
la elaboración de proyectos escolares.
El proyecto escolar se convirtió en una estrategia de planeación.•	
Hay preocupación e interés por la construcción de un proyecto de escuela.•	
Reconocen la importancia de la calidad educativa y tienen como objetivo el lo-•	
grarla.

Habrá adquirido una visión teórica general sobre la educación, considerada  
desde el punto de vista de la psicología, la sociología y la pedagogía.

Reconocen la importancia de la educación centrada en el desarrollo humano.•	
Tienen elementos para detectar e identificar las necesidades educativas especiales •	
de los niños con los que trabajan y dar apoyo a sus maestros.
Le han dado prioridad al trabajo técnico-pedagógico de sus escuelas.•	

Poseerá conocimientos sobre el funcionamiento general de las instituciones educativas 
y específicamente sobre las funciones del director de escuela en los aspectos personales, 
institucionales y comunitarios, desde el ámbito de la gestión escolar.

Relación con maestros: reconocen la importancia de cada uno de los maestros •	
que laboran con ellos, se preocupan por encontrar sus aspectos fuertes y conside-
rar sus opiniones y puntos de vista en busca del beneficio de los alumnos.
Relación con alumnos: se preocupa por conocerlos, ver sus potencialidades, con-•	
tribuir a su desarrollo y a su construcción personal.
Relación con padres de familia y comunidad: descubren la importancia de estos •	
factores en el desarrollo de los alumnos y de la escuela, buscan formas nuevas de 
invitarlos a participar y mejorar las relaciones.
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Han mejorado notablemente las relaciones con maestros, padres de familia y •	
alumnos y esto ha contribuido a mejorar todos los aspectos de las diversas insti-
tuciones educativas.
El conocimiento y clarificación de la dimensión ética de la escuela los llevó a •	
una transformación personal y al reconocimiento de la importancia de esta área 
dentro de la institución educativa.
A través del desarrollo de la maestría descubrieron y aprovecharon las ventajas •	
del trabajo en equipo.
Vieron que el director es un promotor de la cultura institucional, a la vez que es •	
un representante de la comunidad.

Conocerá los elementos teórico-metodológicos que le permitan diseñar, planear, coordinar  
y evaluar proyectos educativos de interés para la escuela y su comunidad.

Gestión e Innovación educativa: conocieron todas los diferentes tipos de gestión •	
dentro de la escuela así como las características de un proyecto de innovación e 
hicieron propuestas para innovar dentro de sus centros escolares. Determinaron 
el papel del director en todo proceso de cambio e innovación.
Investigación: jugó un papel muy importante dentro del desarrollo del programa •	
y en el de las propias instituciones ya que les proporcionó herramientas para 
hacer diagnósticos y proponer estrategias de trabajo enfocadas al mejoramiento 
del proceso de enseñanza-aprendizaje y de la propia escuela.

Habrá desarrollado habilidades para el liderazgo académico y para el manejo de las 
relaciones interpersonales que le permitan convocar y conducir adecuadamente equipos  
de trabajo en torno al proyecto educativo de centro.

Liderazgo: el programa les ayudó a identificar el liderazgo que desarrollan en sus •	
instituciones, a conocer los diversos tipos de liderazgo que puede desempeñar un 
director y a determinar el tipo de liderazgo que quieren ejercer en sus diversas 
escuelas.
Relaciones interpersonales: Así mismo, el programa contribuyó a que analizaran •	
las relaciones que se daban entre los diferentes miembros de la comunidad y a 
buscar los medios para mejorarlas en beneficio del bien común. 
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Desarrollará habilidades para el manejo de conflictos con base  
en el diálogo y el respeto por las personas

Manejo de conflictos: encontraron elementos para manejar los conflictos dentro •	
de sus escuelas y sacar el máximo provecho de tales situaciones. El conflicto así se 
convierte en una posibilidad de desarrollo y crecimiento, en una oportunidad.

Tendrá capacidad para emplear diferentes técnicas e instrumentos que le permitan 
diagnosticar y atender las necesidades educativas de la escuela

Herramientas para elaborar el diagnóstico: a través de diversas materias ofreci-•	
das, los directores conocieron diversas técnicas e instrumentos que les permiten 
detectar la situación en la que se encuentran sus escuelas y buscar las mejores 
opciones para atender las necesidades presentes de sus planteles. 

Podrá ejercer una función de liderazgo en la promoción  
y conducción de innovaciones educativas

Conducción de grupos de trabajo: conocieron todo lo referente al trabajo co-•	
legiado: su situación en cada una de las escuelas, elementos para mejorarlo, 
funcionamiento, riqueza, etcétera.

Algunas consideraciones complementarias al perfil de egreso, que expresaron los direc-
tores y es importante destacar son las siguientes:

Antes de ingresar a este programa, muchos de los participantes no tenían una •	
idea clara de lo que era ser director/a, su trabajo estaba enfocado básicamente 
al trabajo administrativo, a la simple ejecución de órdenes y disposiciones nor-
mativas.
Permitió modificar puntos de vista respecto a la función directiva.•	
Contribuyó el programa a su desarrollo como persona.•	
El programa les dio la posibilidad de ampliar de manera considerable su marco •	
teórico.
Les dio la oportunidad de realizar una transformación total en su función direc-•	
tiva.
Conocieron y descubrieron lo valioso de trabajar partiendo de su experiencia.•	
El programa estuvo estructurado de tal forma que permitió llevar todo lo apren-•	
dido a la práctica.
Los directores se ven ahora como promotores del cambio. Descubrieron la impor-•	
tancia estratégica del puesto ante la demanda de la mejora continua.
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El programa les proporcionó el tiempo y el espacio para compartir experiencias •	
con otros directores y reflexionar acerca de su propia función directiva: proble-
mas y soluciones compartidas, conocimientos y dudas, sugerencias, intercambio 
de opiniones, aclaración de conceptos, etcétera.
En opinión de los propios directores, el programa ha sido una de las mejores •	
oportunidades de formación. Esta experiencia les deja satisfacción y alegría, al 
mismo tiempo que reconocen su responsabilidad y compromiso.
En general, los resultados del Programa han sido: la mejora de las relaciones •	
interpersonales, la preocupación por el proceso de enseñanza- aprendizaje, el 
conocimiento y mejora de la función directiva y, gracias a la conjugación de estos 
elementos, la transformación de los centros de trabajo.
Gran parte de los directores manifiesta abiertamente su agradecimiento a quienes •	
hicieron posible la realización de este programa.
A la •	 SeG, por preocuparse por la formación de los directores y darles la oportuni-
dad (el programa mismo y la beca asignada).
A todos los asesores por su tiempo, preparación, dedicación y orientación.•	

En las líneas siguientes se escriben textualmente algunos testimonios que consideramos 
reflejan el valor que ha tenido el Programa para los directores que lo cursaron:

“...me (está) ... provocando insatisfacción en este momento... el saber que no se seguirá dan-
do esta oportunidad a más compañeros directores de realizar estos estudios, pues creo que 
hasta ahora no se habían preocupado las autoridades educativas por realizar una preparación 
específica para ser director de escuela, sin embargo, fuimos muy pocos los que tuvimos esa 
oportunidad, y quedan muchísimos directores que necesitan de esa preparación, ojalá que en 
un futuro próximo se de esa oportunidad a más directores”. (Tito Andrade Dorantes / Dolores 
Hidalgo).
 “El haber sido parte de este programa de estudio y capacitación me dio la oportunidad 
de resignificar mi práctica directiva, dándole así más sentido a lo que cotidianamente realizo; 
esto me ha permitido explicarme y explicar a mis compañeros maestros con mejor precisión 
los por qués de nuestra actividad diaria, motivándonos a que en todo lo (que) emprendamos 
tengamos siempre una razón que lo explique, lo fundamente y le dé sentido de ser”. (Salvador 
Hernández Leyva / Acámbaro).
 “Quiero felicitar a las personas que diseñaron este programa porque el contenido de las 
antologías es muy rico y nos va a servir en nuestra práctica docente, de la misma manera a los 
catedráticos porque fueron muy asertivos al desarrollar su trabajo”. (Antonio García Salinas / 
Dolores Hidalgo).



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

202

 “Sería conveniente que todos los directores y encargados tuvieran conocimiento de todo 
este programa...” (Marina Teresita Paniagua Gómez / Salamanca).
 “Con todo ello considero que este curso fue único en su género, ya que jamás había 
tenido la oportunidad de conocer en teoría y menos aún el hecho de compartir tanta expe-
riencia conjuntamente con los asesores y los compañeros de clase que me hicieran ver de otro 
modo lo que implica verdaderamente la función directiva”. (Jesús Gómez Torres / Dolores 
Hidalgo).
 “Puedo decir que siempre trataré de poner en práctica todo lo aprendido, para que mi cen-
tro de trabajo esté mejor administrado, y sobre todo, saber involucrar a mis compañeros para 
que la educación que se imparta sea de calidad y los alumnos estén mejor preparados para que 
puedan enfrentase a los problemas que se les presenten a lo largo de su vida”. (Lucía Perdomo 
Hernández / Dolores Hidalgo).
 “Para mí estos dos años han significado muchísimo en mi ámbito directivo, por lo cual 
considero que toda persona comprometida con su trabajo y desee ocupar un puesto directivo, 
primero tendría que formarse en esta función para contar con los conocimientos, habilidades y 
destrezas que este rol requiere”. (Ma. de Lourdes Hideroa Castro / Salamanca).
 “Los aprendizajes logrados, han logrado en mí, la transformación de mi centro de trabajo, 
así como mejorar las relaciones interpersonales entre los compañeros con quienes laboro, que 
ha tenido repercusiones en los aprendizajes logrados por los alumnos, la imagen que tiene 
ahora la escuela, y las relaciones con padres de familia, ... hay participación más activa y efi-
ciente, para apoyar a los maestros en cuestión”. (Ma. del Carmen Romero Cabrera / Dolores 
Hidalgo).
 “Haber participado en este programa es una oportunidad que apreciaré infinitamente, 
porque estoy consciente que nunca se había dado nada parecido para este sector y para mí y 
creo que para todos los directores comprometidos con su trabajo es realmente indispensable 
contar con elementos que sustenten la labor directiva”. (Josefina Vargas Martínez / Dolores 
Hidalgo).
 “Esperamos ...(que no sea la única generación)... para mí la mayor parte fue interesante y 
es necesario que se realice más publicidad de la importancia de este programa porque estoy 
seguro que todos los directores antes de recibir el puesto tendrían una noción más amplia de 
lo que significa el ser director”. (Ma. del Pilar Jara Hidalgo / Guanajuato).
 “...la maestría en Gestión e Innovación para directores, es algo que está haciendo falta en 
nuestro sistema educativo, a la cual deberían ingresar todos los directores, quienes como per-
sonas de mando y autoridad debe prepararse para fungir como líderes, animadores, como 
personas que toman una decisión y aceptan responsabilidades, siendo la maestría especialmente 
diseñada para realizar dicho aparejamiento con las actividades y funciones propias del director”. 
(Domingo vega Aguilar / Dolores Hidalgo).



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

203

 “...considero importante que esta (maestría) sea difundida a otros compañeros que se en-
cuentran en el mismo camino de la dirección para que ellos sean no sólo directivos por escala-
fón. Que estén preparados para realizar las funciones directivas con un sustento teórico, y que 
ese sustento teórico sea el adecuado a su función directiva, que les permita cambiar la práctica 
directiva en beneficio de la comunidad educativa que representan”. (Blanca Edna Cabrera 
Barrón / Guanajuato).
 “Quiero expresar... que esta maestría llenó muchas de mis expectativas, y apoyó a disipar 
mis dudas, hoy en día me siento fortalecida en mi trabajo a realizar pues cuento con los ele-
mentos necesarios para poder hacer un trabajo de mayor calidad”. (Patricia Ramírez García / 
Dolores Hidalgo).
 “Ojalá se continúe con más programas que apoyen a la gestión directiva, ya que de las di-
recciones escolares depende en gran parte la vida escolar...” (Ma. Candelaria Trujillo Ramírez 
/ Dolores Hidalgo).
 “Ahora mi esfuerzo es más efectivo gracias a la participación en esta maestría excelente idea 
de la Secretaría de Educación”. (J. Jesús Piedad Araujo Zavala / Guanajuato).
 “Realmente me gustaría que el programa se siguiera ofreciendo, pues si realmente lo que 
buscamos es la calidad educativa, debemos comenzar por las cabezas de los planteles para 
después bajar a los maestros y formar mejores alumnos; es más, me gustaría que todo maestro 
que quiera lograr un ascenso a directivo, tuviera este tipo de cursos, pues él será el agente de 
cambio en la institución...” (Cruz Catalina Contreras Cabrera / León).
 “Es muy importante que este programa se siguiera ofertando, para que otros directores 
aprovecharan la oportunidad y de verdad vale la pena hacer el esfuerzo, porque al final de 
cuentas los beneficiados serían los alumnos, que son por los que estamos luchando para brin-
darles una mejor educación con calidad”. (Ismael González Venegas / Guanajuato).
 “... sería muy bueno que la seg siguiera implementando esta maestría, sobre todo al perso-
nal que está más próximo a ocupar cargos como directivos, ya que sus contenidos son suficien-
tes para sembrar la semilla de la inquietud por ser cada día mejores maestros, mejores directores 
y sobre todo con la finalidad de elevar la calidad de la educación...” (Martín Fuentes / León).
 “Un aspecto que en mi opinión fue fundamental para considerar el programa como exce-
lente para los directores de educación básica, es que todas las materias que cursamos tenían 
aplicación inmediata lo que dio como resultado un mejor aprendizaje”. (Gerardo García García 
/ Salamanca).
 “Para mi, tuvo mucho valor este estudio, más que ningún otro que había cursado, fue de 
mucho esfuerzo..., dedicación y deseo de terminarla, pero al final, creo que valió la pena, me 
llevo un sinfín de aprendizajes adquiridos, otros reelaborados, pero considero, que ya tengo 
una base, de la cual puedo sujetarme para avanzar y continuar mejorando, como es mi labor 
docente y directiva”. (María Yulia Núñez Rico / Salamanca).



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

204

 “Considero que este proceso de formación fue una de las mejores inversiones que la 
Secretaría implementó para mejorar el servicio educativo, por lo que resulta trascendente su 
continuación, buscando diversas estrategias par su reproducción, ya sea a través de cursos na-
cionales, estatales o diplomados, para lo cual puede aprovechar a sus egresados [...] considero 
necesario que se oferte cuando menos un diplomado de esta maestría, a través de los Centro 
de Desarrollo Educativo de cada municipio del estado de Guanajuato. Esto con la intención de 
que los directivos nos demos cuenta de lo complejo de esta labor y a su vez adquiramos los 
elementos mínimos necesarios para desempeñarnos con ética y mejorar nuestra función en 
beneficio de la sociedad". (José Torres Bravo / Salamanca).

prospectivA

Convocados por la uneSco, los Ministros de Educación de América Latina y el Caribe 
se reunieron en Cochabamba, Bolivia, del 5 al 7 de marzo del año 2001, para celebrar 
la Séptima Reunión del Comité Intergubernamental del Proyecto Principal de Educa-
ción (PRomedlac VII). En esta reunión se aprobó la Declaración de Cochabamba, en la 
que se realizó un balance de los logros obtenidos así como los incumplimientos de los 
objetivos del Proyecto Principal de Educación, a partir de lo cual se han aprobado 54 
Recomendaciones sobre políticas educativas del inicio del Siglo xxi. En particular, desta-
camos la Recomendación 23 por ser un referente actualizado que respalda la continua-
ción del Programa “Maestría en Gestión e Innovación Educativa”, dado que atiende un 
importante segmento de profesionales de la educación donde recae, en gran medida, 
el eficaz funcionamiento de la escuela.

Recomendación 23: Capacitar al personal directivo, tanto en el nivel del sistema como 
de la escuela. A los primeros, para que puedan apoyar y orientar efectivamente a las escuelas 
en la búsqueda de la calidad de la educación, la promoción de la equidad, el desarrollo del 
currículo, la evaluación de los aprendizajes, la profesionalización docente y la animación de 
la sociedad civil a participar. A los directivos de escuela, para que sean capaces de liderar la 
elaboración y ejecución colectiva de los proyectos educativos, y para que promuevan la par-
ticipación de la comunidad. La mayor autonomía y participación deberá constituir el mejor 
mecanismo para que los docentes desarrollen, con la comunidad, proyectos educativos que 
mejoren la educación de niños, niñas, jóvenes y adultos.

Diversas instancias de formación han realizado esfuerzos por ofrecer una atención 
especializada en el ámbito de la gestión directiva. Por ejemplo, en México la SeP diseñó 
un Curso Nacional de Actualización para directores de escuela de Educación Básica, que 
reúne una colección de lecturas y planteamientos problematizadores como parte del 
desarrollo de las actividades integradas. Sin embargo, en muchos casos, los directores 
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optan por inscribirse al curso, recibir el material didáctico y sólo leer los textos inclui-
dos sin acudir a grupos de asesoría donde puedan confrontar su propia realidad para 
generar un conocimiento socializado. Este acercamiento a la problemática de la gestión 
directiva es claramente marginal y corre el riesgo de caer en la rutina al ser un factor 
más de evaluación del programa de Carrera Magisterial. Hay evidencias de casos que, 
a unos días de aplicarse el examen, inician con el reconocimiento del material de lec-
tura sin haber considerado la propia práctica como fuente primigenia de todo proceso 
transformador que conduzca al logro de la calidad educativa.

En este contexto la propuesta que la Maestría en Gestión e Innovación Educativa 
plantea, se aleja del tratamiento periférico dado generalmente a la formación de direc-
tores. No lo considera como un asunto remedial ni compensatorio, sino como una vía 
accesible para resignificar la práctica a través del análisis crítico de la realidad inme-
diata, el compromiso por innovar los modos de desempeño profesional, el diseño y la 
ejecución del Proyecto Escolar como instrumento de cambio y mejora institucional, en 
suma, por crear una escuela digna.

reFlexión FinAl

Las repercusiones educativas son susceptibles de medirse en tres niveles: resultados, 
efectos e impacto. A punto de concluir la formación de los grupos de directores que 
se conformaron en siete de las ocho delegaciones Regionales de la SeG, se presentan 
resultados altamente satisfactorios. Existen evidencias cuantitativas (calificaciones regis-
tradas, asistencia participativa en reuniones de reflexión y evaluación, registro de even-
tos desarrollados en sus propias escuelas –reuniones de Órgano Colegiado, por citar 
un ejemplo–, entre otros) pero también las hay de naturaleza cualitativa como son las 
expresiones de gratitud que algunos de los participantes han externado (“¿Cuándo iba 
a cursar una Maestría de esta calidad en Jerécuaro?”) y los testimonios vertidos sobre 
las mejoras que han introducido de manera gradual en sus escuelas, los reconocimien-
tos a los maestros por propiciar la formación de grupos de discusión que comúnmente 
llamamos “clase”, el encuentro entre pares que otorga confianza para exponer situacio-
nes críticas que se suscitan al interior de sus escuelas.

Uno de los parámetros que son referencia para medir los efectos del programa 
es el reporte de investigación que realizan los directores durante la etapa de cierre. 
Las modalidades que se desarrollan ofrecen la posibilidad de reconocer la magnitud 
de los cambios presentados en el perfil de egreso definido en el Proyecto Educativo, 
al considerar, por un lado, la recuperación del proceso de elaboración, desarrollo y 
seguimiento de proyecto escolar; y, por otro, la recuperación del trabajo de análisis 
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de la práctica directiva. Los avances registrados en estas modalidades revelan impor-
tantes logros al contrastar los registros de experiencia con los indicadores del perfil de 
egreso mencionados en párrafos anteriores.

En el nivel del impacto, son los propios maestros que comparten el trabajo con los 
directores, son los supervisores de las zonas donde están adscritos, son los alumnos y 
padres de familia involucrados, quienes podrían ofrecer una apreciación más objetiva 
sobre los cambios manifestados por los directores a lo largo de los dos años de expe-
riencia de formación en este posgrado. Porque los impactos tienen que trascender de 
la propia persona y reflejarse en beneficios comunitarios. Desde los cambios positivos 
que muestren las escuelas hasta la proyección de éstas al contexto social inmediato. 
En este aspecto, no se tienen registros que ofrezcan evidencias de logros importantes, 
pero es posible realizar una investigación de seguimiento de egresados para ser con-
cluyentes en este indicador de análisis.
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DiPLomaDo eN GeSTiÓN eDUCaTiVa Para DireCTiVoS  
De eDUCaCiÓN BÁSiCa, moDaLiDaD VirTUaL

Marcelino Guerra Mendoza*

AnteceDentes

El diplomado en gestión educativa para directivos de educación básica surge, en su 
modalidad virtual, a partir de un convenio institucional firmado entre la Universidad 
Pedagógica Nacional (uPn) y la Subsecretaria de Educación Básica para desarrollar una 
acción de actualización para directivos del nivel básico. Para su desarrollo se toma como 
base la experiencia de diseñar, impartir y evaluar el mismo diplomado por más de tres 
años en modalidad presencial, atendiendo a más de 5000 directivos del nivel básico 
por parte de las diferentes Unidades que conforman a la uPn. Durante la experiencia 
presencial se ha validado de manera permanente tanto la estructura curricular y didác-
tica como los contenidos de esta misma acción de actualización de la universidad. 

Con la estructura curricular-didáctica y los contenidos validados se estableció el con-
tacto institucional con el Instituto Latinoamericano de Comunicación Educativa (ilce) 
para realizar el trabajo tecnológico que representa la modalidad virtual. De tal forma 
que resulta importante destacar que el diplomado en línea es resultado de la colabo-
ración entre la uPn y el ilce. Como principio se procedió a establecer y desarrollar los 
criterios requeridos para realizar el trabajo de montar el diplomado en línea. 

Es importante hacer notar que en la actualidad la educación y las nuevas tecnologías 
han avanzado hacia la utilización de las Redes de Comunicación, lo que está teniendo 
un gran impacto en los procesos de formación y capacitación como Sistemas de En-
señanza no Presencial basados en las plataformas digitales que soportan dichas redes 
en diferentes escenarios educativos, ubicados en condiciones tecnológicas, culturales y 
económicas de gran diversidad.

DesArrollo Del DiplomADo

Con el fin de contribuir al fortalecimiento del nivel de educación básica y de las escuelas 
públicas que lo integran, el presente diplomado representa un espacio de reflexión y 

* Maestro en Políticas Públicas Comparadas por la Flacso, profesor de tiempo completo en la uPn 
Ajusco, México DF.
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construcción compartido para generar un nuevo marco en gestión educativa y escolar 
que permita concretar los principios, fines e intencionalidades que éste nivel educa-
tivo plantea al interior de las escuelas. Señalando claramente que esta primera etapa 
de impartir el diplomado representa un proceso de pilotaje de todos los elementos 
que conforman esta acción de actualización en su modalidad virtual en seis entidades 
federativas del país. Es decir, además de continuar en la validación de la estructura y 
contenidos curriculares del diplomado es necesario evaluar el desarrollo tecnológico 
que se está llevando a cabo. 

El Diplomado es una opción educativa a distancia diseñada con base en la modali-
dad escolarizada, la cual fue puesta en marcha hace más de tres años atendiendo a más 
de 5000 directivos a la fecha del nivel básico, ello lo convierte en una alternativa flexi-
ble en tiempo y espacio, que requiere un total apego a un calendario predeterminado. 
Es decir, los contenidos por módulo y las actividades de aprendizaje permanecen en 
línea las 24 horas del día durante el tiempo en que se desarrolla el Diplomado, permi-
tiendo al participante dosificarlo de acuerdo con sus posibilidades, aunque siempre en 
función de la programación establecida con sus fechas límites.

Para facilitar el proceso de aprendizaje, los estudiantes cuentan con la asesoría de 
un tutor en línea cuya función es orientar, retroalimentar y acompañar a los estudiantes 
en este esfuerzo educativo. La labor del tutor también se fundamenta en los criterios 
de evaluación predefinidos y en las políticas del Diplomado.

El diplomado está dirigido a directivos de educación básica (jefes de sector, super-
visores, directores de escuela, apoyos técnicos pedagógicos etcétera.) interesados en 
procesos de mejora educativa en sus instancias directivas y, por consiguiente, en la 
mejora de los aprendizajes de los alumnos del nivel básico. Tiene por objetivos: 

Generar un nuevo marco de gestión educativa que permita concretar los prin-•	
cipios, fines e intencionalidades educativas del nivel básico al interior de las 
escuelas públicas.
Consolidar el diseño, implementación, seguimiento y evaluación de proyectos •	
educativos en las diferentes instancias directivas para lograr la mejora educa-
tiva en el nivel básico.
Contribuir al fortalecimiento del nivel básico y de las escuelas que lo confor-•	
man a partir de la reflexión permanente sobre la práctica directiva de los dife-
rentes actores educativos que participan en y alrededor de la escuela pública.

Las actividades de aprendizaje del Diplomado tienen como propósito fundamental re-
cuperar los procesos y prácticas directivas que distintos actores del hecho educativo 
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realizan para contribuir en el diseño, desarrollo, evaluación y seguimiento de proyectos 
educativos dentro del marco de la transformación, cambio e innovación del Sistema Edu-
cativo Nacional y de las escuelas del nivel de educación básica.

Como puede advertirse el trabajo para montar en plataforma el diplomado significó 
reconstruir la estructura didáctica y los contenidos del mismo para que correspondiera 
a los requisitos didácticos y tecnológicos de dicha modalidad. Para esta reconstrucción 
se realizaron reuniones de trabajo entre los equipos de la uPn y del ilce. El equipo de 
diseño instruccional del ilce planteó los criterios didácticos requeridos para una moda-
lidad en línea mientras que el equipo de académicos de la uPn reorganizó y adaptó la 
estructura y contenidos del diplomado.

Después de esta tarea, se llevó a cabo un curso de formación de tutores, con la 
presencia de 33 asesores de las Unidades-uPn correspondientes a siete entidades fede-
rativas: Veracruz, Zacatecas, Jalisco, Aguascalientes, Guanajuato, Chihuahua y Puebla. 
Impartido por las dos instituciones responsables del diseño y montaje del diplomado en 
plataforma, en este curso que tuvo una duración de 40 horas, se abordaron de forma 
práctica los elementos tecnológicos y teórico-metodológicos, mediante la exploración 
directa en la plataforma Blackboard. 

criterios estructurAles

Los elementos e información presentados en la plataforma se estructuraron de la ma-
nera siguiente:

Bienvenida.•	
Esquema general del diplomado.•	
Calendario y organización de actividades.•	
Actividades de aprendizaje. Son las actividades que los participantes tienen que •	
realizar en cada módulo, unidad, tema y subtema.
Portafolio de evidencias para guardar los trabajos de los participantes.•	
Comunicación, incorporando los tableros y foros de discusión.•	
Actividades de intercambio e interacción permanente entre los participantes y el •	
tutor.
Herramientas. Calificaciones.•	
Biblioteca virtual. Los documentos de consulta y bibliografía complementaria. •	
Ayuda. •	
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conteniDo y estructurA

El contenido del diplomado quedó estructurado de la siguiente manera:

módulo i. expectativas, innovación y cambio de la función directiva

Unidad I. La experiencia en la función directiva.•	
Unidad II. Transformaciones en la sociedad y en la educación.•	
Unidad III. Las expectativas de la gestión para el cambio.•	

módulo ii. La gestión educativa en la práctica

Unidad I. Enfoque metodológico.•	
Unidad II. Planeación del diagnóstico.•	
Unidad III. Desarrollo del diagnóstico.•	

módulo iii. Diseño del proyecto educativo

Unidad I. Importancia de la planeación en la instancia directiva.•	
Unidad II. Diseño del proyecto educativo.•	

módulo iV. Gestión del proyecto

Unidad I. Implementación del proyecto educativo.•	
Unidad II. Seguimiento y evaluación del proyecto educativo.•	
Unidad III. Estrategias para el cambio institucional.•	

módulo V. Tendencias en la gestión educativa.

Unidad I. Condiciones de la educación básica en México y en América Latina.•	
Unidad II. Tendencias y orientaciones para mejorar la educación.•	
Unidad III. Principales reformas educativas en América Latina y en México.•	

En total los 5 módulos se imparten en 8 meses, con una duración de 210 horas en total, 
distribuidas en 140 horas teóricas y 70 horas prácticas en la instancia directiva. Cada 
uno de los módulos se caracteriza por el nivel de complejidad de la acción y del análisis 
en torno a la gestión educativa, la práctica directiva, el proyecto educativo y/o escolar 
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y sus relaciones con la calidad. Enfatizando y consolidando de manera permanente el 
enfoque teórico-metodológico del diplomado. Dicho enfoque se caracteriza por:

La apropiación de un saber hacer práctico sobre la gestión.•	
El conocimiento de marcos conceptuales para analizar y fundamentar la práctica •	
directiva.
El análisis y cuestionamiento de las condiciones y acciones que posibilitan o li-•	
mitan ciertas prácticas para el desarrollo escolar y la mejora de los aprendizajes 
de los alumnos.

enFoque teórico

Para el análisis y fundamentación de la práctica directiva se plantean las siguientes 
dimensiones de la gestión educativa1 que se encuentran presentes en los cinco 
módulos y se articulan a partir del eje conductor Evaluación-Planeación-Evaluación del 
proyecto educativo. 

Las dimensiones son:

Pedagógico-Didáctica.•	
Organizacional.•	
Comunitaria.•	
Administrativa.•	

De manera particular, la dimensión pedagógico-didáctica se refiere a las activida-
des propias de la institución educativa que la diferencian de otras y que son caracte-
rizadas por los vínculos que los actores construyen con el conocimiento y los modelos 
didácticos: las modalidades de enseñanza, las teorías de la enseñanza y del aprendiza-
je que subyacen a las prácticas docentes, el valor y significado otorgado a los saberes, 
los criterios de evaluación de los procesos y resultados. 

Como aspecto central y relevante que orienta o debería orientar los procesos y las 
prácticas educativas en el interior y exterior de los centros escolares se encuentra el 
currículum. A partir de identificar, analizar, reflexionar y discutir colectivamente en las 
comunidades educativas las finalidades, intencionalidades y propósitos que se plantean 

1 Para esta ubicación de dimensiones de la práctica directiva, se ha tomado como referencia la propuesta 
de dimensiones para la gestión educativa de Frigerio, G., Poggi, M., Tiramonti, G., Aguerrondo, I. Las 
instituciones educativas. Cara y ceca. Serie Flacso. Troquel. Buenos Aires. 1992.
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desde el primer nivel de concreción del currículum, es factible arribar, en primer lugar, 
al mayor número de consensos para comprender el qué, cuándo, cómo y por qué de 
los aprendizajes de los alumnos y, por consiguiente, de su evaluación. 

En segundo lugar es preciso partir de los planteamientos curriculares para identificar, 
analizar y sistematizar las problemáticas que requieren ser atendidas para el desarrollo 
y concreción de los aprendizajes en los alumnos. Finalmente, con esta base de reflexión 
colectiva, discutir y arribar a consensos sobre la pertinencia de los planteamientos cu-
rriculares preescritos y proponer las finalidades e intencionalidades educativas bajo las 
cuales la escuela y su comunidad orientará su estrategia de intervención educativa. 

Con el fin de orientar los trabajos colaborativos en las comunidades de práctica2, 
durante el desarrollo de su proyecto educativo, resulta fundamental que los directivos 
identifiquen y analicen los planteamientos curriculares determinados para el nivel de 
Educación Básica y, a partir de ello, ubiquen sus procesos y prácticas (dentro y fuera 
de las escuelas).

Es importante analizar y reflexionar sobre los niveles de concreción que tiene el 
currículum. En el primer nivel solo se hacen las prescripciones correspondientes pero 
no se consideran las características particulares de cada escuela y, mucho menos, las 
problemáticas que enfrenta para los aprendizajes de los alumnos. 

El segundo nivel, es donde se concreta el diseño, desarrollo, evaluación y seguimien-
to del proyecto educativo de la escuela. En este segundo nivel de concreción es donde 
aparecen las interpretaciones, análisis y consensos que la comunidad educativa debe 
construir sobre las intencionalidades y fines educativos planteados desde el primer nivel 
de concreción.

Es en la escuela, ubicada como nivel de concreción curricular, de donde parte la ne-
cesidad de construir y reconstruir una cultura colaborativa que genere una participación 
comprometida y responsable en los actores del hecho educativo durante los procesos 
y prácticas educativas. El tercer nivel de concreción curricular es el aula, en donde con 
los consensos sobre el qué, cómo, cuándo y porque enseñar y evaluar, los aprendizajes 
de los alumnos no dependen del azar y de la arbitrariedad en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 

No se trata de arribar al conocimiento exhaustivo de la teoría curricular, en cuanto 
al diseño, desarrollo y evaluación, pero si a la identificación de los elementos centrales 
de éstos planteamientos para estar en posibilidad de contextualizar las problemáticas 
que se determinen atender. 

2 Este concepto es recuperado de Wenger, E. en su texto Comunidades de práctica. Aprendizaje, significado 
e identidad. Ed. Piadós. 1998.
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La dimensión organizacional. Los profesores y directivos, así como los estudiantes 
y los padres de familia, desarrollan su actividad educativa en el marco de una organi-
zación, juntos con otros compañeros, bajo ciertas normas y exigencias institucionales, 
y no en la falacia de una campana de cristal como podría ser el salón de clases. Esta 
dimensión ofrece un marco para la sistematización y análisis de las acciones referidas a 
aquellos aspectos de estructura que en cada centro educativo dan cuenta de un estilo 
de funcionamiento. Entre estos aspectos se consideran tanto los que pertenecen a la 
estructura formal (los organigramas, la distribución de tareas y la división del trabajo, 
el uso del tiempo y de los espacios) como los que conforman la estructura informal 
(vínculos y estilos en que los actores de la institución dan cuerpo y sentido a la estruc-
tura formal, a través de los roles que asumen sus integrantes).

En ésta dimensión es pertinente valorar el desarrollo de capacidades individuales 
y colectivas y la facilitación de las condiciones estructurales y organizativas para que 
la escuela pueda decidir, de manera autónoma y competente y sin perder de vista 
sus finalidades educativas, las transformaciones que requiere la evolución del contexto 
escolar. Este proceso implica una experiencia de aprendizaje y experimentación para 
quienes participan en él. Provocando la modificación consciente y autónomamente 
decidida, tanto de las prácticas y de las estructuras organizativas de la escuela como de 
las percepciones de los directivos, docentes y alumnos sobre sus roles, compromisos y 
responsabilidades en la compleja tarea de educar a las nuevas generaciones.

Lo fundamental recae en facilitar la consecución de los propósitos educativos a través 
del esfuerzo sistemático y sostenido dirigido a modificar las condiciones en el aprendi-
zaje y otras condiciones internas, organizativas y de clima social. Por lo que es necesario 
hablar de perfeccionamiento, innovación y mejora de los procesos educativos en las 
escuelas, tomando como referencia el grado de consecución y práctica de los valores 
que consideramos educativos desde nuestra dimensión ética y profesional.

En este sentido la reflexión sobre la organización, sobre su flexibilidad, sobre la diná-
mica del cambio organizativo debe estar situada en primer plano y no relegada a uno 
segundo. Además, las organizaciones que educan requieren desarrollar características 
como la racionalidad y la colegialidad pero fundamentalmente la flexibilidad, la cual 
requiere de procesos de sensibilización a la necesidad de cambio, unas estructuras ca-
paces de cambiar con autonomía y agilidad y más personas con actitudes abiertas para 
impulsar y llevar a cabo adaptaciones y concretar significativamente las intencionalida-
des educativas de las escuelas.

Los mejores diseños y proyectos curriculares, si no tienen en cuenta el contexto 
organizativo donde se van a desarrollar y si no plantean las exigencias de cambio a 
llevarse a cabo en las organizaciones, no tenderán al mejoramiento y transformación. 
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Por dimensión comunitaria se entiende como el conjunto de actividades que 
promueven la participación de los diferentes actores en la toma de decisiones y en las 
actividades de cada centro. Se incluye también el modo o las perspectivas culturales 
en que cada institución considera las demandas, las exigencias y los problemas que 
recibe de su entorno (vínculos entre escuela y comunidad: demandas, exigencias y 
problemas; participación: niveles, formas, obstáculos límites, organización; reglas de 
convivencia). En esta dimensión resulta imprescindible el análisis y reflexión sobre la 
cultura de cada escuela.

Al tener identificadas, caracterizadas, organizadas, y jerarquizadas las problemáticas 
educativas de la escuela, zona escolar o de supervisión resulta importante la construc-
ción colectiva de un proyecto que permita atender desde distintos escenarios, ámbitos 
y niveles las causas y consecuencias de dichas problemáticas. Para tal fin es conveniente 
considerar la cultura que las comunidades han construido, desarrollado y reproducido 
a lo largo de su práctica educativa en un tiempo y espacio determinado. 

Configurada la cultura de la comunidad que va a poner en marcha un proyecto 
determinado, se está en posibilidad de seleccionar conjuntamente el tipo de estrategias 
a seguir durante el desarrollo, evaluación y seguimiento del proyecto educativo en 
cuestión. En éste sentido, es importante conocer las interacciones significativas, que 
se producen consciente e inconscientemente entre los individuos en una determinada 
institución social como lo es la escuela y que determinan sus modos de pensar, sentir 
y actuar. 

Resulta importante decodificar la realidad social que constituye dicha institución 
para encontrar colectivamente el camino hacia el mejoramiento de los procesos edu-
cativos en la escuela. Es decir, entender e interpretar el conjunto de significados y 
comportamientos que genera la escuela como institución social para la concreción de 
las finalidades e intencionalidades educativas y sociales que tiene asignada y lograr el 
mayor compromiso y responsabilidad en la atención de las problemáticas educativas 
diagnosticadas. 

Para entender y comprender las interacciones es necesario identificar la relación que 
existe entre la política educativa y las prácticas escolares que se llevan a cabo dentro y 
fuera de la escuela, valorando las correspondencias y las discrepancias que provoca la 
dinámica interactiva entre las características de las estructuras organizativas y las actitu-
des, intereses, roles y comportamientos de los individuos y de los grupos. 

Las comunidades educativas de las escuelas no aceptan tan fácilmente la impo-
sición de formas y estilos de trabajo distintos a sus tradiciones, costumbres, rutinas, 
rituales e inercias que se esfuerzan en conservar y reproducir como parte significativa 
de su identidad institucional, ya que están fuertemente determinados por sus valores, 
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expectativas y creencias. Por tal razón resulta indispensable que a través de la búsque-
da y experiencia reflexiva sobre la cultura de la comunidad educativa se tienda a su 
reconstrucción para generar de manera natural y espontánea la necesidad del trabajo 
colaborativo en la concreción de aprendizajes significativos de los alumnos.

Entender lo que sucede en la escuela supone un tratamiento interdisciplinario, ya 
que las múltiples dimensiones de la misma están conectadas e interrelacionadas a través 
de las influencias mutuas de muy diversa naturaleza. Estas dimensiones están caracteri-
zadas por elementos particulares que hacen necesario su análisis, reflexión y discusión 
Desde luego que para intervenir sobre la realidad escolar es imprescindible partir de 
esta visión integral y provocar el cambio en este mismo sentido. 

Desde la dimensión administrativa se analizan las acciones de gobierno que in-
cluyen estrategias de manejo de recursos humanos, financieros y tiempos requeridos, 
así como el manejo de la información significativa que, tanto desde el plano retrospec-
tivo como desde el prospectivo, contribuya con la toma de decisiones.

Esta dimensión se refiere a todos los procesos técnicos que apoyarán la elaboración 
y puesta en marcha del proyecto educativo, así como la rendición de cuentas ante 
la Secretaría de Hacienda y Crédito Público y la Secretaría de la Contraloría.

La dimensión administrativa se vincula con las tareas que se requieren realizar para 
suministrar, con oportunidad, los recursos humanos, materiales y financieros disponi-
bles para alcanzar los objetivos de una institución, así como con las múltiples demandas 
cotidianas, los conflictos y la negociación, con el objeto de conciliar los intereses indivi-
duales con los institucionales.

En este sentido, administrar implica tomar decisiones y ejecutarlas para concretar ac-
ciones y con ello alcanzar los objetivos. Sin embargo, cuando estas tareas se desvirtúan 
en prácticas rituales y mecánicas conforme a normas, sólo para responder a controles y 
formalidades, como se entiende actualmente a la burocracia actualmente, entonces, pro-
mueve efectos perniciosos que se alejan de sus principios originales de atención, cuidado, 
suministro y provisión de recursos para el adecuado funcionamiento de la organización. 
En este contexto, la dimensión administrativa, es una herramienta para planear estrate-
gias considerando el adecuado uso de los recursos y tiempo disponibles.

Es importante señalar que estas dimensiones no se presentan desarticuladas en la 
práctica cotidiana, por lo que las acciones o decisiones que se llevan a efecto en alguna 
de ellas tienen su impacto específico en las otras; la desagregación que aquí se hace es 
por razones didácticas y de sistematización.

La Evaluación-Planeación-Evaluación se conciben como elementos conductores y 
estructuradores de las acciones que se desarrollan en estas dimensiones. Confieren direc-
cionalidad y evidencia del proceso educativo a la gestión es decir, tanto fijan tanto los 
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objetivos de la conducción –en el caso de la planeación– como ubican los resultados –en 
el caso de la evaluación– institucionales, por lo que en este programa se les considera 
como elementos articuladores de las dimensiones de la gestión. Desde la planeación 
se consideran las orientaciones y estrategias de dirección/gobierno comprometidos 
con el mejoramiento de la educación; el contenido del cambio y los procedimientos para 
lograrlo. Desde la evaluación se hace énfasis, no sólo en técnicas y estrategias de evalua-
ción de desempeños en la globalidad de las dimensiones, sino también en el desarrollo 
de una cultura de evaluación y transparencia de resultados.

La planeación, el diseño, la organización, el desarrollo, la evaluación y el seguimien-
to de la estrategia elegida por la comunidad educativa son las herramientas requeridas 
para darle mayor coherencia a la práctica de los distintos agentes dentro y fuera de la 
escuela. Sin embargo estas herramientas deben estar orientadas, en primer plano, por 
las finalidades e intenciones educativas de la escuela y, en un segundo plano por las 
problemáticas detectadas para lograr estos fines y propósitos social y curricularmente 
determinados. 

El proyecto educativo constituye la parte esencial para la conformación de la identi-
dad institucional de las comunidades educativas. En él se expresan la posición filosófica, 
política, social y cultural de la comunidad para atender los preceptos normativos y 
legales de la política educativa actual. Está expresión es lo que constituye, finalmente, 
el marco de participación en la comunidad para la concreción de las intencionalidades 
educativas del nivel de Educación Básica. 

Una vez realizado el análisis, la reflexión, la discusión y el logro de consensos en la 
comunidad sobre las prescripciones curriculares, resulta necesario definir el proyecto 
educativo que se seguirá para atender éstas prescripciones conforme a las problemá-
ticas particulares encontradas. Las herramientas entran en acción. La formulación de 
objetivos, líneas de acción, estrategias organizativas, tiempos y espacios de reunión 
para el análisis y discusión colectiva, criterios que orienten las reuniones del trabajo, 
indicadores cualitativos y cuantitativos relacionados a los objetivos o propósitos del 
proyecto para evaluar el impacto de las acciones y dar seguimiento a los mismos tienen 
que ser definidos conjuntamente en la comunidad para trazar el rumbo a seguir dentro 
y fuera de la escuela. 

Cuando la comunidad educativa considera que es pertinente llevar a cabo un pro-
yecto de ésta naturaleza es indispensable determinar quiénes serán las personas encar-
gadas de la elaboración y redacción, cuáles serán los compromisos y responsabilidades 
durante su ejecución, así cómo será la gestión y participación de las distintas instancias 
involucradas. Es decir, definir conjuntamente la ruta a seguir y las formas de participa-
ción esperadas.
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metoDologíA

La metodología a emplearse en el diplomado es la investigación-acción-participativa, 
porque es un enfoque metodológico que procede de forma reflexiva, sistemática y 
crítica para estudiar algún aspecto de la realidad. Esto, con la expresa intención de in-
tervenir en la realidad para transformarla a partir del análisis colectivo; es decir, supone 
la simultaneidad del proceso de conocer y de intervenir, e implica la participación de la 
misma gente involucrada en el programa de estudio y de acción. 

El análisis crítico-reflexivo mediante el uso de una lógica inductivo-exploratoria, 
parte de las prácticas educativas y de las expectativas que generan, y permite promo-
ver el ambiente propicio para el auto-reconocimiento y descubrimiento de su quehacer 
cotidiano y la posibilidad del cambio para mejorar. 

La metodología de la investigación-acción aquí propuesta, tiene como estrategia 
central la construcción de situaciones cotidianas como estudio de caso en una lógica en 
espiral, que permita arribar a la construcción-explicitación de una propuesta de gestión 
educativa expresada en un proyecto educativo. 

Los directivos vistos como investigadores o prácticos reflexivos, que integran en 
su práctica la función investigadora como medio de autodesarrollo profesional e ins-
trumento para mejorar su práctica educativa, son capaces de analizar su experiencia, 
cargada de actitudes, valores, simbologías, sentimientos, intereses sociales y pautas 
culturales con el fin de generar procesos transformadores que mejoren la educación 
que se lleva a cabo en el aula, en la escuela y en la instancia de dirección a la que 
corresponden.

Este tipo de investigación es de carácter colaborativo, en donde se involucra toda la 
comunidad educativa de la escuela o, bien, de la instancia directiva en la búsqueda de 
estrategias que permitan mejorar la educación. Por lo que resulta imprescindible que 
la investigación sea un componente integrador de la cultura generada por cada centro 
educativo. Es decir, que la investigación-acción no solo forme parte de los procesos y 
prácticas institucionales, sino que sea el núcleo de trabajo pedagógico-institucional, a 
través del cual se articulen e integren los distintos procesos y prácticas que se desarro-
llan al interior de los centros educativos. 

Los directivos desarrollarán críticamente un plan de acción para mejorar su práctica 
actual. Para la construcción de este plan es fundamental iniciar con un diagnóstico de 
la realidad educativa de la instancia correspondiente. Dicho diagnóstico tendrá que 
estar basado en una red problemática que articule a las cuatro dimensiones antes se-
ñaladas. Posteriormente, el diseño del plan debe ser flexible, de modo que permita la 
adaptación a efectos imprevistos. 
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Es imprescindible su participación activa, crítica y reflexiva en dicha construcción. 
Posteriormente, observan la acción para recoger evidencias que permitan evaluarla. 
Esta observación debe planificarse y llevar un diario para contrastar y constatar la con-
secución de los objetivos planteados previamente. Llegado el momento se realiza la 
reflexión sobre la acción registrada durante la observación y se genera la discusión 
entre los miembros del grupo. El proceso de investigación-acción constituye una espiral 
dialéctica entre la acción y la reflexión:

Planificar

Reflexionar Actuar

Observar

evAluAción Del DiplomADo

Para concluir esta ponencia es importante señalar, de manera general, los elementos 
que se han previsto para la evaluación de esta modalidad virtual del diplomado son:

estructura y contenidos 

Propósitos•	
Objetivos•	
Temas•	
Subtemas•	
Actividades de aprendizaje•	
Herramientas•	

aspectos tecnológicos:

Acceso a la plataforma•	
Rutas de interacción•	
Ambiente•	
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Motivación.•	
Realización de las actividades de aprendizaje.•	
Envió de evidencias.•	
Registro de evidencias.•	
Comunicación.•	

Tutores

Estructura de operación.•	
Coordinador nacional.•	
Tutores de tutores.•	
Tutores y participantes.•	
Mesa de apoyo técnico.•	

En breve, el proyecto será puesto en marcha con un grupo piloto de docentes que se 
desempeñen como directores, supervisores y apoyos técnicos; considerando la limitada 
cultura tecnológica que poseen los docente del nivel básico en general, los resultados 
serán fundamentales para realizar los ajustes necesarios al diplomado.
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eSPeCiaLiDaD eN PoLÍTiCa y GeSTiÓN eDUCaTiVa

Gloria del Castillo Alemán*

1. presentAción

La Especialidad en Política y Gestión Educativa se creó en el 2003 como parte de una 
preocupación desde la academia y el sector público por atender la formación profesio-
nal de los funcionarios de los sistemas educativos. La idea que subyace en este interés 
compartido, es enriquecer la experiencia profesional de los funcionarios en el ejercicio 
de sus actividades con el estudio sistemático de la política y la gestión educativas tanto 
a nivel nacional como internacional, con un acento especial en América Latina. 

En el ámbito nacional, el Programa está orientado por algunas de las principales 
definiciones del Programa Nacional de Educación 2001-2006, particularmente, aporta 
elementos para abordar y concretar la Reforma de la gestión institucional, a través del 
Programa de Formación de Funcionarios, cuyos objetivos son los siguientes:

Apoyar la formación de los cuadros directivos en los estados, mediante una me-•	
todología que combina teoría y práctica, centrada en el trabajo en equipo, la 
reflexión y la toma de decisiones para la innovación.
Fortalecer las capacidades de gobierno y de gestión de los sistemas educativos •	
estatales, a partir del impulso de modalidades de trabajo participativo que facili-
ten una mejor y más eficiente articulación de las estructuras administrativas con 
los centros educativos.
Promover la innovación en la gestión de las políticas dirigidas a la escuela.•	
Vincular los esfuerzos de reestructuración de la Secretaría de Educación Pública •	
y en particular la Subsecretaría de Educación Básica y Normal, hoy Subsecretaría 
de Educación Básica con las necesidades y los esfuerzos similares que están desa-
rrollando las administraciones educativas de los estados.

En el diseño y desarrollo de la Especialidad participan de tres instituciones: 

La •	 SeB de la Secretaría de Educación Pública, instancia responsable de la coordi-
nación del Programa de Formación de Funcionarios de los Sistemas Educativos 

* Coordinadora Académica del Programa; gloria@flacso.edu.mx
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Estatales, en el cual se enmarcan las principales definiciones de la Especialidad 
en Política y Gestión Educativa.
La Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (•	 flacso) Sede Académica de 
México, institución de educación superior responsable del diseño y la coordina-
ción académica de la Especialidad.
La colaboración académica del Instituto Internacional de Planeamiento de la Edu-•	
cación de la uneSco, Sede Regional Buenos Aires.

Con este Programa, se ofrece a los funcionarios participantes la oportunidad de acredi-
tar una Especialidad en Política y Gestión Educativa, que:

Tiene el carácter de un programa de formación, investigación y acción, destinado •	
a los mandos medios y superiores de las administraciones educativas estatales. 
Se guía por la idea de que las políticas y la gestión del sistema educativo deben •	
tener como objetivo esencial el mejoramiento de la organización, las prácticas y 
los resultados del trabajo que se realiza en las escuelas y las aulas. 
Se apoya en la experiencia y los conocimientos acumulados por los propios par-•	
ticipantes, así como en la realidad y los problemas de las administraciones edu-
cativas estatales. 
Permite a los participantes obtener el grado de Especialidad, siempre y cuando •	
cumplan con los requisitos académicos establecidos por la flacso en el reglamen-
to correspondiente. 

El enfoque pedagógico de la Especialidad está estrechamente asociado a una perspec-
tiva de formación profesionalizante, cuyo propósito es articular las experiencias que 
desarrollan los participantes como parte de sus funciones en sus respectivos ámbitos 
profesionales, con el conocimiento y entendimiento que brinda la formación acadé-
mica. La idea que alimenta este propósito es ofrecer a los participantes perspectivas 
analíticas y metodológicas que les permitan aprehender su realidad profesional de 
manera analítica, sistemática, con una visión comparada y orientada hacia la resolución 
de problemas desde una perspectiva de política pública.

La metodología que conjuga los elementos esenciales de la formación profesionali-
zante se desarrolla bajo una modalidad pedagógica semi-presencial (a distancia y pre-
sencial). Esta modalidad constituye una estrategia de aprendizaje conformada por varios 
elementos a saber: figura académica central (el tutor a distancia y el tutor presencial), 
una figura administrativa (el coordinador estatal), actividades académicas presenciales y 
a distancia y, eventos académicos presenciales.
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Con la Especialidad, la flacso-Sede México, incursionó en un nuevo tipo de oferta 
educativa distinta a la que ha venido ofreciendo desde sus inicios hace treinta años. El 
carácter innovador de este tipo de oferta radica en que se trata de un programa orien-
tado hacia una formación más profesionalizante y, adicionalmente se imparte bajo una 
modalidad semipresencial. Con lo anterior, la flacso-Sede México, avanza en el diseño y 
operación de programas de gran calidad que coadyuven a la formación de especialistas 
de alto nivel académico con el propósito de apoyar el desarrollo del país. Permite ade-
más, establecer una mayor articulación entre la investigación y la docencia, buscando 
impactar de manera significativa las prioridades nacionales y ofrece las condiciones 
de flexibilidad organizativa necesarias para los estudiantes que ingresan a este tipo de 
programas académicos, sin tener que dejar sus actividades laborales. 

1.1 objetivos

Contribuir a satisfacer las necesidades de formación de los cuadros directivos de •	
las administraciones educativas de los estados
Formar a los funcionarios y equipos técnicos de los mandos superiores de las admi-•	
nistraciones estatales como especialistas en política y gestión educativa, para que 
coadyuven al fortalecimiento de la gestión de los sistemas educativos estatales. 
Ampliar y consolidar la formación de funcionarios educativos para la elaboración •	
de diagnósticos, el diseño de ofertas innovadoras y la elaboración de proyectos 
de innovación en el marco de los procesos de la política y la gestión educativas.
Formar a los funcionarios y asegurar un alto nivel de eficiencia terminal para •	
fortalece su desempeño en las instituciones en las que prestan sus servicios.

Además tiene como objetivos específicos los siguientes: 

Definir esquemas básicos de análisis para la interpretación de las modalidades •	
de intervención del Estado en la sociedad y la educación en el contexto de las 
trasformaciones mundiales, regionales y nacionales.
Profundizar la capacidad para el análisis de indicadores políticos, organizaciona-•	
les, educativos, sociales y culturales, para el diseño, implementación y evaluación 
de la política y la gestión de los sistemas educativos.
Analizar algunas de las estrategias instrumentadas en las reformas educativas de •	
los años 90: descentralización, profesionalización docente, programas compensa-
torios y evaluación para favorecer la calidad y la equidad educativa.
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Identificar las nuevas demandas sociales de la educación en el contexto de las •	
necesidades de equidad, competitividad y nueva ciudadanía en América Latina.
Establecer marcos de análisis e interpretación sobre los procesos de planeación •	
y organización, identificando la relación entre los procesos técnicos, las variables 
contextuales, la participación de los actores y las decisiones de gobierno respecto 
a la política y la gestión educativa. 
Profundizar el conocimiento y análisis de la política, la estructura y la gestión del •	
sistema educativo nacional y de los sistemas educativos estatales. 

Los objetivos tanto generales como específicos se logran por el trabajo individual y 
grupal de los funcionarios participantes en la Especialidad. El individual comprende 
la elaboración y entrega de controles de lectura cuyo orden lógico se da por el con-
tenido de las Unidades; el trabajo en equipo comprende realizar un diagnóstico y un 
proyecto de innovación para atender una problemática específica del sistema educa-
tivo estatal desde la perspectiva de política pública. Esto implica la identificación de 
un problema que justifique su atención a través del diseño e instrumentación de una 
política pública específica. 

1.2 Perfil del estudiante

El Programa está dirigido a funcionarios públicos en ejercicio de sus funciones ubica-
dos entre los mandos medios y superiores de los Sistemas Educativos Estatales. Estos 
funcionarios cursan la Especialidad a propuesta de los secretarios de educación de las 
entidades federativas, a propósito de conformar un equipo de trabajo de máximo diez 
integrantes. Uno de los principales rasgos de los integrantes de los equipos es que par-
ticipen de los procesos de toma de decisiones a fin de incrementar la factibilidad del 
proyecto de innovación en el corto plazo. 

1.3 Perfil del egresado

El egresado de la Especialidad contará con herramientas teóricas y metodológicas per-
tinentes que le permitirán contexItualizar, reflexionar y analizar la relación entre la po-
lítica educativa y la gestión. Asimismo, desarrollará nuevos conocimientos basados en 
sus experiencias, lo que favorecerá la búsqueda de soluciones a los retos que enfrenta 
el sistema educativo estatal.

Se dotará a los egresados de instrumentos teóricos, metodológicos y técnicos pro-
venientes de las ciencias sociales, y en particular del campo de la política pública, así 
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como de una visión analítica comparada de las experiencias de reforma y cambio en los 
sistemas educativos de otros países. 

Todo ello fortalecerá los conocimientos y capacidades de los funcionarios para me-
jorar su desempeño en la conducción y gestión de proyectos y programas educativos 
y facilitará que ofrezcan asesoría en política y gestión educativa a los actores sociales, 
políticos y gubernamentales.

2. estructurA Del progrAmA

La Especialidad en Política y Gestión Educativa está estructurada en cuatro unidades 
secuenciadas y lógicamente interrelacionadas que cubren los temas de Educación, Es-
tado y Sociedad, Equidad y Calidad Educativa, Innovación de la Política y la Gestión 
Educativa, y Política y Gestión del Sistema Educativo Federalizado en México, como se 
muestra en el siguiente esquema. 

mapa Curricular de la especialidad en Política y Gestión educativa

UNIDAD I
Educación, Estado
y Sociedad

UNIDAD II
Equidad y Calidad
Educativa

UNIDAD III
Innovación en la 
Política y la 
Gestión Educativa

UNIDAD IV
Política y Gestión 
del Sistema Educativo
Federalizado

Estado y Sociedad • La calidad educativa

• La gobernabilidad del 
sistema educativo

• Políticas hacia la equidad

• Los docentes

• La calidad de la evaluación 
educativa

• La política educativa como 
política de Estado y la 
evolución de gestión del 
sistema educativo 
federalizado

• Una compleja cooperación 
y articulación entre las 
administraciones 
educativas de los dos 
órdenes de gobierno

• Relación entre las 
administraciones 
educativas centrales y las 
escuelas (supervisión, 
apoyo técnico pedagógico 
y personal comisionado)

• Participación de los 
actores sociales

• Política y gestión 
pública

• Gestión de la política 
educativa

• Ámbitos e instrumen-
tos de innovación de 
la política y la gestión

• Los cambios en la 
política y la gestión 
de la educación

• Políticas públicas

• Las políticas educativas 
de los noventa
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El programa de la Especialidad apunta a desarrollar conocimientos referidos a los 
ámbitos de la política y la gestión de los sistemas educativos. Ambos ejes de aprendiza-
je se estructuran en contenidos concebidos bajo cuatro líneas de orientación: 

1) Teoría; 
2) sistemas y reformas educativas comparadas en América Latina; 
3) sistema educativo mexicano en sus niveles nacional y estatal; 
4) competencias empíricas (talleres de aprendizaje).

3. metoDologíA Del progrAmA

La operación de la Especialidad comprende dos aspectos centrales: la modalidad semi-
presencial bajo la cual se ofrece este posgrado y una estrategia de seguimiento y eva-
luación orientada al cuidado de la calidad del mismo. 

3.1 metodología del proceso de enseñanza-aprendizaje:  
modalidad semi-presencial

El enfoque pedagógico de la Especialidad está estrechamente asociado a una perspec-
tiva de formación profesionalizante, cuyo propósito es articular las experiencias que 
desarrollan los participantes como parte de sus funciones en sus respectivos ámbitos 
profesionales, con el conocimiento y entendimiento que brinda la formación académi-
ca. La idea que alimenta este propósito es ofrecer a los participantes perspectivas ana-
líticas y metodológicas que les permitan aprehender su realidad profesional de manera 
analítica, sistemática y con una visión comparada.

La metodología que conjuga los elementos esenciales de la formación profesiona-
lizante se desarrolla bajo una modalidad pedagógica semi-presencial (a distancia y 
presencial). 

Esta modalidad constituye una estrategia de aprendizaje conformada por varios 
elementos, a saber: figuras académicas centrales (el tutor presencial y a distancia), una 
figura administrativa (el coordinador estatal), las actividades académicas presenciales y 
a distancia y los eventos académicos presenciales. La estrategia se ilustra en el diagrama 
1 en la página siguiente.

Las actividades virtuales y presenciales se complementan para atender puntualmente 
los aspectos específicos de la formación como se ilustra en el cuadro 1 (página 230). 



exPeRienciaS de inveStiGación, inteRvención y foRmación en GeStión de la educación BáSica

227

3.2 metodología Virtual

La metodología virtual está constituida por herramientas de educación a distancia 
que tienen el objetivo de: a) mantener una comunicación permanente y fluida entre 
los distintos participantes que intervienen en la operación del programa (alumnos, 
profesores y autoridades) y, b) apoyar y supervisar las actividades académicas de la 
Especialidad, a fin de asegurar la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Los instrumentos centrales de la modalidad virtual son: 

El Portal de Internet 

El Portal tiene el propósito de que a través de él se realicen las actividades de tutoría, 
sesiones de intercambio (chat), foros de debate y para los procesos de evaluación aca-
démica de los estudiantes así como de seguimiento y evaluación de la Especialidad. 

En el Portal se ubican las siguientes herramientas: la biblioteca virtual como centro 
documental que integra el conjunto de textos que constituyen la bibliografía básica y 
los documentos básicos que todo participante deberá conocer para el buen funciona-
miento del Programa.

Diagrama 1.  estrategia metodológica  
de enseñanza-aprendizaje semi-presencial

Figuras

Actividades

Eventos
presenciales de

Estrategia
Metodológica
Semi-presencial

Tutor presencial.

Tutor a distancia.

Coordinador Estatal.

Controles de lectura.

Diagnóstico
Proyecto de

Seminario-Taller

Visitas a los Estados.

Trabajo.

Trabajo en equipo.

Conferencia.

Encuentro.
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Tutorías a Distancia

Las tutorías a distancia están a cargo de profesores investigadores de la planta acadé-
mica de la Sede, así como de profesores invitados, cuya principal responsabilidad es 
el acompañamiento académico, tanto en el trabajo individual como en el trabajo en 
equipo.

En la metodología virtual, a través del Portal de Internet, las tutorías a distancia 
a cargo de profesores de medio tiempo funcionan como un mecanismo de enlace y 

Cuadro 1. metodología didáctica del Programa

modalidad Semi-PReSencial

metodoloGía viRtual metodoloGía PReSencial

Objetivo:
1. Establecer y sostener una comunicación 
permanente y fluida, entre profesores, alumnos 
y autoridades académicas del Programa para 
el buen desarrollo del proceso de enseñanza-
aprendizaje.
2. Apoyar y supervisar a los participantes  
en las distintas actividades académicas que 
constituyen el programa de Especialidad (con-
troles de lectura, elaboración de diagnósticos  
y proyecto de innovación). 
3. Proporcionar el conjunto de materiales 
(guías, lecturas básicas y complementarias)  
que forman parte del diseño académico  
de cada Unidad. 
4. Construir una red virtual entre los partici-
pantes y entre éstos y los académicos, a fin  
de mantener una retroalimentación continua.
Componentes de la modalidad:

Portal Educativo en la Red•	
Tutorías a distancia •	
Centro Documental Virtual•	
Foros Temáticos de Debate•	
Tele-Conferencias•	
Chat•	

Objetivo: 
1. Reforzar, estimular y monitorear el proceso 
de aprendizaje que se construye a través  
de la modalidad virtual.
2. Acompañar al participante en la elaboración 
de los trabajos de Diagnóstico y el Proyecto  
de Innovación. 
3. Facilitar un acercamiento más específico 
cuando se trate de temáticas de alta compleji-
dad y cuestiones novedosas que serán expues-
tas por conferencistas de primer nivel.
4. Establecer un espacio para la integración  
y síntesis de los aprendizajes. 
5. Ubicar espacios para el intercambio de expe-
riencias profesionales y de opinión entre los 
participantes y entre éstos y sus tutores presen-
ciales y a distancia.
6. Contribuir a mantener activa la integración 
de la red de intercambio virtual entre partici-
pantes y académicos
Componentes de la modalidad:

Tutorías Presenciales•	
Seminario-Talleres presenciales•	
Encuentros presenciales como espacios de •	
retroalimentación académico-profesionales
Visitas a los estados: asesorías metodoló-•	
gicas.
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comunicación entre participantes y profesores lo cual favorece el seguimiento acadé-
mico personalizado a los estudiantes a lo largo del posgrado. Cada participante tiene 
asignado un tutor a distancia.

Los tutores a distancia deberán sumar una sólida formación metodológica a los 
conocimientos propios en sus áreas, así como tener una formación profesional afín al 
enfoque de política pública y/o a la gestión educativa y/o a la problemática educativa 
nacional. Sus responsabilidades se centran en acompañar a los participantes en el pro-
ceso de formación a partir de la asesoría personalizada y retroalimentación a sus apren-
dizajes sustentados en las evaluaciones de los controles de lectura sobre la bibliografía 
básica1. Los tutores a distancia junto con los tutores presenciales también acompañan 
al participante en sus avances en la elaboración de los trabajos finales (Diagnósticos y el 
Proyecto de Innovación), especialmente cuando tienen lugar las visitas a las entidades 
federativas. 

Se contempla que cada Unidad esté acompañada por una Guía de Lecturas en 
la cual se especifica el objetivo general de la misma, así como la articulación entre 
ellos, a fin de ubicar la pertinencia de los contenidos de cada Unidad en el conjunto 
del mapa curricular de la Especialidad. Asimismo, las Guías desarrollan reflexiones y 
preguntas que orientan al participante en la comprensión y aprehensión del contenido 
de cada texto. 

Adicionalmente a la Guía de Lecturas, se ha diseñado una Guía para la realización del 
Diagnóstico y el Proyecto de Innovación, cuya función es apoyar y orientar metodológi-
camente a los participantes a fin de asegurar una orientación sólida y ordenada desde 
el inicio, en el proceso de elaboración y en la conclusión y presentación de los trabajos 
finales.

Foros Temáticos de Debate

Además de mantener un contacto individual con los participantes, se contemplan, a tra-
vés del Portal, contactos individuales y colectivos en forma periódica a través de foros 
de debate virtuales que están organizados en función de las temáticas que se abordan 
en las unidades que constituyen el conjunto del programa de la Especialidad. El pro-
pósito de estos foros es intercambiar puntos de vista entre los participantes y tutores 
sobre temáticas específicas y, también en momentos previamente calendarizados, de tal 
forma que los participantes conocen con anticipación los días y horas en que tendrán la 
oportunidad de participar con sus opiniones en los distintos foros virtuales. 

1 Esta constituye una selección articulada de textos clásicos y de reciente producción asociada a las 
temáticas centrales de las unidades que constituyen el plan de estudios.
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De esta forma se busca asegurar que los tutores mantengan un contacto continuo 
con los funcionarios participantes constituyendo un espacio de consulta, análisis y apo-
yo a los trabajos académicos previstos, y su aplicación e interrelación con los trabajos 
a elaborar. 

4.3 metodología Presencial

Las actividades académicas presenciales pretenden reforzar, estimular y monitorear el 
proceso de aprendizaje virtual y acompañar académicamente al participante en la ela-
boración de los trabajos de Diagnóstico y Proyecto de Innovación. 

Tutorías Presenciales 

Los tutores presenciales son académicos que generalmente laboran en las instituciones 
de educación superior de los estados, cuya principal función radica en el acompaña-
miento académico de los trabajos de diagnóstico y proyectos de innovación que reali-
zan los equipos estatales.

El objetivo de las tutorías es acompañar al funcionario en proceso de formación 
académica y de elaboración del Diagnóstico y el Proyecto de Innovación. Para la rea-
lización del primero se aborda la realidad del sistema educativo en cuestión y, el Pro-
yecto de Innovación, está orientado estratégicamente a la resolución de un problema 
educativo específico de la entidad federativa correspondiente, previamente detectado 
a partir del Diagnóstico. 

La forma de organización consiste en reuniones quincenales entre los participan-
tes y los tutores presenciales. Se contempla que dichos encuentros sean de 4 horas 
quincenales o dos veces por mes y, conforme vayan avanzando los participantes en 
sus Diagnósticos o Proyectos de Innovación se prevén reuniones con mayor frecuencia 
para atender preguntas y problemas particulares, a fin de lograr homogeneidad en los 
avances de esos trabajos. 

En estas reuniones también asisten los coordinadores estatales, cuya función primor-
dial está asociada a la organización operativa del trabajo en equipo. Del coordinador 
estatal se espera que coadyuve a que se establezcan las bases mínimas necesarias que 
propicien, en los ámbitos de la administración, la logística, el apoyo al desempeño aca-
démico y el seguimiento, una participación exitosa del equipo estatal en el Posgrado. 

Coordinadores Estatales

Se contempla un coordinador estatal por cada equipo, generalmente la coordinación 
estatal es asumida por un miembro (alumno) de los equipos estatales. Su principal fun-
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ción consiste en mantener la cohesión del equipo, así como coordinar trámites de tipo 
administrativo con la Coordinación Académica del Programa.

Seminarios-Taller presenciales

Su propósito es ofrecer una plataforma introductoria previa a los principales temas que 
constituyen cada unidad y un momento de cierre y síntesis de las unidades concluidas. 
También tienen como objetivo crear espacios presenciales en los cuales interactúen los 
tutores a distancia con sus alumnos y éstos últimos entre sí. Estos encuentros se llevan a 
cabo en la sede de la Flacso-México que se ubica en el Distrito Federal. 

Los encuentros presenciales están pensados para ofrecer: a) conferencias magistrales 
a cargo de los profesores-investigadores de la Flacso y de académicos y funcionarios 
provenientes de otras instituciones, nacionales e internacionales y, b) seminarios y ta-
lleres plenarios con el objeto de promover la interacción directa entre participantes y 
académicos. Se celebran un total de 4 Seminarios presenciales (uno al empezar la Espe-
cialidad, otros dos durante las Unidades II y III y, otro más al finalizar el posgrado donde 
se presentan de manera oral los Proyectos de Innovación de cada entidad federativa.

Encuentros: espacios de retroalimentación académico-profesional  
durante la celebración de los Seminarios-Taller Presenciales

Estos tienen lugar durante los Seminarios- Taller presenciales. Para lo anterior, se pro-
grama en las agendas de trabajo de cada uno de los Seminarios un espacio especial 
para que se reúnan cada uno de los tutores a distancia con sus respectivos alumnos, 
a propósito de aclarar dudas, atender preocupaciones singulares, etcétera. Además 
durante estos espacios también se prevén reuniones entre autoridades académicas con 
tutores presenciales y coordinadores estatales, a fin de intercambiar experiencias, su-
pervisar avances, identificar problemas de carácter académico y de operación. 

Visitas a las entidades federativas: asesorías metodológicas

Tienen el propósito de apoyar a los participantes en aspectos específicos de los conte-
nidos metodológicos de la Especialidad, a través de visitas rotativas a los estados por 
parte de por lo menos dos tutores a distancia. 

En cada generación se programan y realizan dos visitas a los estados, una en el 
mes de julio después de la entrega del primer avance del Diagnóstico y, otra, hacia 
finales del mes de octubre, posterior a la entrega del primer avance del Proyecto de 
Innovación. Estas visitas se aprovechan para revisar avances, aclarar dudas y, trabajar 
con el equipo completo en algún aspecto donde se registre un menor desarrollo en el 
Proyecto de Innovación. 
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4. evAluAción y seguimiento De lA especiAliDAD

4.1 evaluación académica de los alumnos

Se lleva a cabo a través de la aplicación sistemática de evaluaciones a través de contro-
les de lectura, participación en los seminarios-taller, y entrega de avances parciales y 
de la versión final del Diagnóstico y el Proyecto de Innovación. Los docentes (tutores a 
distancia y presenciales) califican a los participantes en una escala del 0 al 10, siendo 
el mínimo para aprobar 7 (suficiente), 8 (bueno), 9 (muy bueno) y 10 (excelente). Los 
tutores a distancia son los responsables de evaluar los controles de lectura en tanto 
que los presenciales son los responsables de valorar la participación individual en los 
trabajos de Diagnóstico y Proyecto de Innovación. 

Con relación a los controles de lectura, éstos se evalúan a través de un conjunto de 
preguntas que están orientadas a cuatro aspectos específicos del aprendizaje: 

la comprensión de la lectura, es decir, las tesis y conceptos centrales de cada texto; a) 
el manejo por parte de los estudiantes de conceptos básicos para describir de forma b) 
ordenada y analítica una situación particular de su ámbito profesional; 
la capacidad de comprensión en función de ejercicios de comparación entre distintos c) 
casos del contexto nacional e internacional; y 
la capacidad de argumentación de los participantes a través de la emisión de opi-d) 
niones sobre aspectos relacionados con su experiencia profesional en el ámbito del 
sector educativo estatal y/o nacional. 

Con el propósito de llevar a cabo un proceso ordenado y sistemático de las evaluacio-
nes a través de la entrega de controles de lectura, se establece desde el principio de la 
Especialidad un calendario académico por Unidad, en el cual se contemplan las fechas 
de entrega de los controles de lectura así como de los avances y entregas finales de los 
trabajos de Diagnóstico y el Proyecto de Innovación. El tutor debe comunicar mediante 
el Portal la calificación de sus alumnos, así como adjuntar recomendaciones y comenta-
rios que consideren pertinentes. 

Con relación al trabajo de Diagnóstico y el Proyecto de Innovación, se aplican dos 
evaluaciones intermedias que consisten en: a) una entrega parcial durante la primera 
unidad, en la que se valora un avance del trabajo de Diagnóstico y, b) la segunda en-
trega parcial al finalizar la tercera Unidad sobre el avance del Proyecto de Innovación. 
Las versiones finales del Diagnóstico y del Proyecto de Innovación quedan concluidas 
en la segunda y cuarta Unidades respectivamente. 
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4.2 estrategia de evaluación y monitoreo del Programa 

En todo programa educativo la preocupación por la calidad ocupa un espacio central. 
Para asegurar la calidad de este Programa se contempla el diseño de una estrategia 
integral de evaluación y seguimiento tanto del proceso de enseñanza-aprendizaje 
como de la operación del mismo programa de la Especialidad. La evaluación se refie-
re a la valoración en un momento determinado mientras que el seguimiento se tradu-
ce en la suma de las distintas evaluaciones, con el propósito de identificar aciertos y 
debilidades en el desarrollo de la Especialidad. 

La estrategia comprende las siguientes dimensiones:

Evaluación y seguimiento al desempeño de la planta docente a través de instru-•	
mentos expresamente diseñados para ello que se aplican a los participantes al 
finalizar cada unidad. 
Evaluación y seguimiento de los seminarios-taller ofrecidos en cada unidad.•	
Evaluación y seguimiento del plan de estudios. Se contempla una evaluación •	
global del plan de estudios en función de los productos entregados por los parti-
cipantes, así como una evaluación del mismo, con el propósito de que al finalizar 
cada generación se introduzcan modificaciones y ajustes al plan de estudios y de 
esta manera asegurar un proceso de mejora continua del Programa.

5. DurAción Del posgrADo

La Especialidad en Política y Gestión Educativa tiene una duración de 36 semanas (9 
meses aproximadamente). El cuadro 2 (página siguiente), describe los créditos y tiem-
pos de trabajo académico que se requiere destinen los funcionarios participantes.

6. Algunos resultADos2

De 2003 a 2005 contamos con una matrícula de 277 funcionarios de las 32 entidades 
federativas, con una eficiencia terminal del 83.2% en las tres generaciones. 

En la primera promoción del Posgrado se contó con la participación de funcionarios 
de las administraciones educativas de los estados de: Baja California, Campeche, Duran-

2 Actualmente está en proceso un seguimiento del Programa a través del proyecto “Un análisis de la in-
novación y cambio en los sistemas educativos estatales a partir de la experiencia académico-profesional 
de los tomadores de decisiones”, que tiene financiamiento de fondos sectoriales de la SeB-SeP Conacyt.
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go, Guanajuato, Jalisco, Morelos, San Luis Potosí, Sinaloa, Tabasco y Yucatán, con una 
eficiencia Terminal del 82.9%.

En la segunda promoción se contó con la participación de funcionarios de las ad-
ministraciones educativas de los estados de: Baja California Sur, Chiapas, Coahuila, Co-
lima, Estado de México, Guerrero, Hidalgo, Michoacán, Nayarit, Querétaro, Quintana 
Roo y Sonora, con una eficiencia Terminal del 85.1%.

En la tercera promoción se contó con la participación de funcionarios de las admi-
nistraciones educativas de los estados de: Aguascalientes, Chihuahua, Distrito Federal, 
Nuevo León, Oaxaca, Puebla, Tamaulipas, Tlaxcala, Veracruz y Zacatecas, con una efi-
ciencia Terminal 81.3%.

¿Quiénes son los alumnos?

La población de los estudiantes se caracteriza por los siguientes rasgos: el 60% son 
hombres, el 48% cuenta con una edad de entre 40 y 50 años, poco más del 60% se 
ubican en mandos superiores y mandos medios superiores y el 40% cuenta con estu-
dios previos de posgrado, en su mayoría de maestría.

Es importante mencionar que de los 33 proyectos de innovación elaborados por los 
equipos estatales se han logrado implementar el 61%, cuyos temas son:

Reestructuración de las oficinas estatales de la •	 SeP (36%)
Supervisión escolar (17%)•	
Profesionalización docente (11%)•	

Cuadro 2. esquema de organización académica del Posgrado

CRÉDITOS TIEMPO MÍNIMO 
DE DEDICACIÓN

DURACIÓN

Unidad I 12 12 Horas / Sema-
na/mes

10 semanas

Unidad II 10 12 Horas / Sema-
na/mes

9 semanas

Unidad III 10 12 Horas / Sema-
na/mes

9 semanas

Unidad IV 13 Horas / Semana/
mes

8 semanas
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Diseño de estrategias de evaluación y creación de instancias •	 ad hoc (9%)
Actualización de la normatividad (9%)•	
Rezago, deserción y reprobación (9%)•	
Diseño de sistemas de información para la toma de decisiones (6%)•	
Impacto de la migración en la calidad educativa (3%)•	

Asimismo, se destaca que la implementación de los proyectos de innovación, se explica 
por las siguientes razones:

Continuidad de los integrantes del equipo•	
Conformación estratégica del equipo participante•	
Apoyo y liderazgo del Secretario•	
Presupuesto necesario para la implementación•	
El proyecto forma parte del plan de desarrollo de la Secretaría •	
Pertinencia del proyecto con las estrategias de la Secretaría de Educación del •	
Estado
Seguimiento y evaluación del proyecto•	
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Durante el desarrollo de ambos foros se expresaron opiniones e inquietudes de diversa 
índole; en este apartado aparecen estructurados, según su afinidad, por ciertos ejes 
temáticos. Cabe aclarar que lo escrito aquí no es resultado de una elaboración personal, 
lo que se pretendió fue documentar lo más fielmente posible las inquietudes vertidas 
por los asistentes, destacando de manera especial, los planteamientos formulados por 
los ponentes, especialmente por parte de la maestra Justa Ezpeleta que son recupe-
rados íntegramente para cerrar estas conclusiones, por considerar que sintetizan muy 
acertadamente el conjunto de inquietudes expresadas a lo largo de estos foros.

La gestión educativa desde la perspectiva estatal

¿Cómo han asumido los estados la responsabilidad de la educación básica?•	
¿Qué capacidad existe para resolver problemas localmente, qué tipo de proble-•	
mas se resuelven y de qué forma?
¿Cómo construir la capacidad de gestión institucional de los equipos técnicos •	
estatales responsables de la gestión institucional de programas y proyectos edu-
cativos?
¿Cómo enfrentar los problemas y retos derivados de la falta de continuidad insti-•	
tucional, la permanencia de cuadros y proyectos, la capacidad técnica, financiera 
y política de los estados?
¿Cuánta autonomía tienen los estados para gestionar la educación?•	
Estudiar elementos sistémicos tales como la legislación local en materia educati-•	
va, ¿qué vale la pena legislar para los gobiernos estatales?
¿Cuál ha sido el papel del •	 Snte en la gestión de la educación básica en los estados 
a raíz de la descentralización educativa?

Gestión institucional: el papel de las instancias intermedias

¿Cómo puede atenderse la profesionalización en gestión educativa de instan-•	
cias intermedias como las mesas técnicas, los apoyos técnicos u otras figuras 
similares?
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¿Qué papel juegan las estructuras intermedias de gestión, cómo influyen en •	
la gestión escolar y en el trabajo que realizan los docentes y directores en las 
escuelas?

El trabajo colegiado: realidades y necesidades

Reiteradamente se señaló que con frecuencia los esfuerzos genuinos de los do-•	
centes para promover el trabajo colectivo se ve obstaculizado por instancias in-
termedias como supervisores y atPs; frente a esta situación, ¿el trabajo en equipo 
puede hacerse realidad solo con base en un discurso emanado de las políticas?

Sobre las reformas y la gestión como política educativa

Desde los 90, bajo un modelo de cambio homogéneo común para todos, •	
las escuelas viven en estado de reforma permanente. ¿Qué puede hacerse 
para que quienes diseñan las políticas se sensibilicen sobre las condiciones y 
necesidades de las escuelas, y tomen en cuenta los espacios, ritmos y tiempos 
pedagógicos de apropiación d elas reformas? 
La relación entre diferentes iniciativas y programas de política educativa no es •	
clara; los directores viven esta avalancha de iniciativas más como un problema 
que como una solución.
Atender puntos de partida no ha sido el lado fuerte de las políticas. Las estra-•	
tegias para promover el cambio han sido a partir de tener el cumplimiento de 
metas casi como la única referencia, no así los procesos.

Sobre la centralidad de la escuela, la atención a la trama de la escuela como contexto y 
condición del cambio, tiene un status que antecede a la política. Conforme se han ido 
sucediendo y avanzando las reformas, la noción de la escuela como unidad del sistema 
educativo y centro del cambio, comenzó a vaciarse de contenido.

Uno de los supuestos de la reforma es que los cambios a la macroestructura repercu-
tirían directamente en las escuelas. Parecía que las políticas estarían dirigidas a cambiar 
las formas de gobierno de las escuelas como efecto o consecuencia de los cambios al 
nivel educativo. Otro supuesto es que la evaluación externa cambiará la forma de eva-
luar de las escuelas cuando en realidad éstas adecuan sus prácticas a las exigencias de 
la evaluación externa.

Un problema serio radica en la ausencia de políticas diferenciadas propias de un 
nivel de otras propias de las escuelas que lo integran. La homogeneidad que caracteriza 
a las políticas tiende a omitir los matices y diferencias. 
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Por otro lado, históricamente los gobiernos definieron los programas; junto con ello 
debieron definir también las formas de organización, las condiciones laborales y las 
respectivas normatividades, ya que todos estos aspectos proporcionan el marco de con-
tención y soporte del currículum; se trata de ajustes no pedagógicos que constituyen las 
bases duras que siendo inseparables de lo pedagógico, lo condicionan y subordinan.

Las políticas implementadas de 1992 al 2000, pretendieron enfatizar la dimensión 
pedagógica del trabajo escolar, pero al hacerlo dejaron fuera el resto; las acciones se 
concentraron en ella dejando de lado otras que la condicionan. Las estructuras institu-
cionales no fueron tocadas. La reforma iniciada en el año 1992 quiso ir más allá que 
las anteriores, pero muy pronto mostró sus limitaciones para modificar la organización 
y las condiciones institucionales, laborales y sindicales que determinan las relaciones 
entre docentes y de los docentes con el sistema, cuestiones todas ellas que hasta el 
momento permanecen sin cambios sustanciales.

Al dejar de lado que la configuración de las escuelas es resultado de la interacción de 
diferentes factores y dimensiones intra y extra escolares; el cambio pedagógico terminó 
por ser asumido más como una cuestión de voluntad y convicción que es a todas luces 
insuficiente; una consecuencia de ello es la “activitis” que caracteriza el trabajo de los 
docentes y directivos.

Las dimensiones organizativa, administrativa y laboral implicadas en la gestión del 
sistema de educación básica en sus distintos niveles y modalidades, plantean el desafío 
de establecer formas claras y concretas de articulación entre los diferentes niveles de 
la administración (federal, estatal, operativa y escolar), ya que ésta ha sido más bien 
confusa y débil. Esto provoca que desde el aparato administrativo se reduzcan drástica-
mente las posibilidades de la autonomía escolar y profesional de los docentes.

Al interior del sistema educativo existen diferentes grupos de dependencias, algu-
nas de ellas con mayor orientación técnico pedagógica, sin que esto signifique ni se 
traduzca en una coordinación entre sí. Por ejemplo, desde las estructuras, los tGa no 
disponen de tiempos ni condiciones mínimas necesarias para trabajar todo aquello que 
se pretende sea procesado en las escuelas.

Ante la generación de una gran cantidad de proyectos e iniciativas desde el nivel fe-
deral y estatal pasando por las administraciones por nivel acompañados de una serie de 
controles para garantizar resultados, los supervisores han comenzado a seleccionar qué sí 
y qué no informar e impulsar en las escuelas; esta es un arma de doble filo, puede re-
sultar muy bien para las escuelas y los docentes si se cuenta con los respaldos políticos y 
administrativos necesarios, pero también puede resultar muy mal cuando esa filtración 
se realiza conforme criterios estrechos e intereses particulares. El problema es que el 
sistema educativo no dispone de un sistema de coordinación para resolver esto.
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Como claramente lo señalara Justa Ezpeleta en su intervención, no se trata de mi-
nimizar lo pedagógico, pero también hay que exigir la innovación y transformación 
del sistema educativo en su conjunto, no limitándose a una demanda de mayor demo-
cracia en abstracto, sino a través del compromiso cotidiano concretado en acciones, 
reflejado en las prácticas, para obligar a las estructuras burocráticas anquilosadas a 
que cambien.
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