











acuerdo con los propdésitos e intenciones de la institucion, se pue-
den identificar momentos y acciones que permiten en una hojeada,
ver la evolucion de colegiacion en la Enys entre 2002 y 2008.
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ndmero de profesores.

De las formas de organizacion. Las agendas y la distribucion
de funciones.

Las primeras formas de organizacion del trabajo académico fueron
sugeridas por la institucion, en tanto que se adecuaban los tiempos
laborales y el perfil de los formadores. Asi surgen reuniones por
grupo, algunas veces por especialidad y otras por areas, en las que
se atendia la inmediatez para resolver tareas relacionadas con inci-
dencias y trabajo con los grupos; problemas especificos con algunas
de las academias; y la planeacién y organizacion de las actividades
de acercamiento a la practica docente, asunto vertebral en el Plan
de Estudios. Las agendas eran propuestas por la institucion y se
desarrollaban siguiendo guias muy especificas. Los productos eran
recuperados y sistematizados por la misma administracién. En las
primeras etapas (2002-2004), no se establecid un dialogo efectivo
con los coordinadores de academia ni con el colectivo para discutir
los productos y resultados de las reuniones.

Existe importante cantidad de datos de las reuniones de acade-
mia, relatorias, registros, productos, agendas; sin embargo, a partir
del 2006, se empiezan a analizar los datos con rigor metodologico
y a evaluar los resultados con la participacién, cada vez mayor, de
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académicos con distintas responsabilidades y funciones (coordina-
dores de area, de academia, jefes de proyecto, otros docentes).

El rol de la institucion

Si bien se advierte una evolucion significativa en las formas de or-
ganizacion y en los roles de los participantes, lo que define mas
un proceso constructivo en el desarrollo del trabajo colegiado en
la ENnsy, es el sentido de autogestion que se va gestando, en tanto
se asumen los formadores en un compromiso cada vez mas fuerte
con la academia, es decir, con el trabajo de formador de formado-
res; de ensenar en una escuela de nivel superior.

Dimension académica. En esta dimension se describe el tra-
bajo propiamente de ensenanza. La serie de tareas que se des-
prenden del Plan de Estudio 1999, obliga por si mismas a desarro-
llar estrategias de trabajo participativo, una cultura que fue logrando
el colectivo de la Ensy y que implicaba un marco conceptual, acti-
tudes, formas de organizacion y otros factores que posibilitarian
un proceso de transicién de un trabajo de academia orientado por
intereses primordialmente disciplinares, hacia la conformacion de
equipos colegiados.

Aunque la dimension académica, en cualquier institucion edu-
cativa, involucra aspectos de gestion, didacticos, organizativos, de
planeacién y evaluacion, etc., aqui también se pueden reconocer
etapas que evidencian como se fue orientando la vida académica
en la Ensy, de un trabajo pasivo y vertical, hacia la autogestion, la
conformacion de una cultura de participacion colaborativa y la defi-
nicidbn de equipos colegiados. Los porcentajes que se refieren son
hasta cierto punto arbitrarios, sin embargo, se toman considerando
el numero de participantes respecto de tipos y nivel de participa-
cién durante el trabajo de las academias. De ninguna manera se
pretende afirmar que la administracién en el 2002, comienza en 0%
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en tanto el sentido de colegiacion, porque seria negar la capacidad,
conocimiento y compromiso de algunos profesores, que reconocen
lo que requiere una escuela formadora. Pero es una realidad que
en el 2002, apenas entre 5y 10 profesores buscaban integrarse de

manera intencionada para tomar decisiones.

5% sentido de 40% ser_mtic!c') de 70% sentido
legiacié colegiacion L,
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(2002-2003) (2006-2008)
Se integran los primeros Aparecen los primeros Se asumen las aca-
equipos de trabajo. Las proyectos de academia.

demias como equipos
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naturas: programas, giados. Se construye en F S
planes, materiales. EI colectivo el Proyecto equipo y se consolidan
Proyecto de escuela se institucional. otros.

planea.

¢ Qué tipo de tareas?

Un recorrido cronologico (2002-2008) de los tipos de tareas que se
realizaron dentro de los grupos de académicos, permitira advertir
como se fue construyendo un sentido de colegiacion en la EnsJ. Por
cuestion de espacio, se refieren sélo las que pueden considerarse
ejes.

+ Se suma un numero importante de profesores a varias reu-
niones colegiadas para realizar un diagnoéstico institucional,
en el marco del PDI.

+ Se manifiestan necesidades de capacitacion y actualiza-
cion, particularmente sobre el conocimiento y aplicacion del
Plan de Estudios 1999. Posteriormente aparecen necesida-
des sobre distintos campos disciplinares, planeacion y eva-
luacion, redaccion de documentos académicos, uso de las
Tic's, la Reforma de Secundaria, entre las mas requeridas.
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+ Los maestros ponen sobre la mesa problemas especificos
de estudiantes y grupos.

+ El equipo directivo orienta sus acciones a partir de una rees-
tructuracion de las areas y tareas de apoyo académico.

+ Aparecen como temas de discusion el tipo de practicas de
los formadores, formas y resultados de evaluacion, la pla-
neacion y su impacto en las aulas.

+ La planeacion del trabajo académico de los formadores se
muestra como una de las debilidades, por lo que es tomada
como tema central de discusidn en buen numero de reunio-
nes dentro y fuera de la institucion. Se toman decisiones de
actualizacion al respecto.

+ Las actividades de acercamiento a la practica aparecen
como el eje vertebral del trabajo académico y la organiza-
cion de las jornadas se convierte en un asunto central para
discutir en academias.

- Sediscuten las tareas a realizarse durante las jornadas a partir de
los programas curriculares de las distintas asignaturas;

- se propone encuadre y fichas de evaluacién a partir de los prop6-
sitos, enfoque y competencias de semestre;

- se establece un reglamento interno de jornadas que oriente y faci-
lite las tareas de normalistas y formadores en las escuelas secun-
darias. Se pone en comun con toda la comunidad escolar;

- seintegra la comisién de titulacién en cada ciclo escolar. Se discu-
ten en colegiado los lineamientos para su funcionamiento;

- se reestructura el documento guia para las tareas en la escuela
secundaria;

- se proponen indicadores para otorgar menciones honorificas;

- se proponen guias académicas que orienten a los profesores en la
lectoria de los trabajos recepcionales.

+ Se integra la comision de titulacion en cada ciclo escolar.
Se discuten en colegiado los lineamientos para su funcio-
namiento.
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+ Laelaboracion de los ProFEN 1.0 y PRoFEN 2.0 es produc-
to del trabajo colegiado. Se integra gradualmente mayor %
de profesores a la planeacion y evaluacion institucional.

+ Los grupos de académicos proponen proyectos de aca-
demia (de cine, lectura, de ciencia, de redaccidén) que son
coordinados por ellos mismos. Se establecen agendas,
funciones, tareas, se hace rendicion de cuentas.

* Los equipos colegiados se integran para abordar las pro-
blematicas relacionadas con las brechas de calidad.

¢Como es la organizacion de los equipos colegiados?, ¢qué
papel tiene la institucion?

Los grupos de trabajo se organizan con distintos criterios:

El equipo directivo: directivos y coordinadores de area.
Las academias de maestros: distintas modalidades.
Los equipos con proyectos especificos: varios.
Criterios mixtos:

Ya se puede hablar de autogestion, en tanto que las academias
funcionaron de acuerdo con sus propias agendas y en espacios
solicitados a partir de necesidades. Pero ademas, otro de los facto-
res que favorecié la colegiacion fue la disposicion de espacio que la
administracion genero, ex profeso para el trabajo académico (miér-
coles de 18:00 a 20:00 hrs.). Asi conjugaron recursos humanos,
materiales, laborales, curriculares, con lo que 100% de los profeso-
res tuvieron la posibilidad de asistir a las reuniones.
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¢ Quiénes participan y con qué roles?

La vida de una institucion educativa es posible en la medida que
los sujetos se involucran en la toma de decisiones, en realizacidén
de las tareas y en la evaluacion de éstas. En la Ensy, cada sujeto
se convierte en un actor en tanto que desempefa una funcion que
afecta a todos los demas, y a su vez es afectado.

En el proceso que se describe se ha transitado, de los esfuer-
zos individuales al trabajo en colectivo; de la direccidn vertical a las
decisiones concensuadas; de las acciones de academia a las de-
cisiones como equipos colegiados, lo que puede referirse como un
proceso complejo y gradual que rompe una dinamica matizada por tra-
diciones, inercias, intereses politicos, rezagos académicos, etcétera.

En lo general, la mayoria de los profesores atiende la convo-
catoria para asistir a las reuniones de academia, sin embargo, la
permanencia o el nivel y calidad de la participacion, se convierten
en indicadores para conocer y evaluar el trabajo de las academias.
La siguiente tabla muestra la que fue una constante hasta el ciclo

terior.
anterior 30.8

33
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Si bien es cierto que los numeros (8 no asisten, 12 asisten solo al
inicio, 30 participan o permanecen parcialmente y 33 de manera
comprometida) sugerian poco avance en la transicion al trabajo co-
legiado, la experiencia de participacion en la elaboracion del Pro-
FEN 2.0 y la decision de la institucion para generar las condiciones
de tiempo y espacio para la colegiacién, empezaban a revertir los
resultados.

Ademas, los propios espacios que los distintos grupos cole-
giados generaron abrieron otra dinamica. La diversidad de proyec-
tos ofrecio la posibilidad a los profesores de participar en diferentes
equipos colegiados, a veces hasta en tres grupos. Se puede sena-
lar que 95% participan cuando menos en alguno de los grupos.

Tipos de organizacion y nivel de participacion a las academias

FORMA DE ORGANI- NUM. DE REUNIONES | NUM. MTROS. PARTI-
ZACION CIPANTES
1. Por grado (0 semes- 12 30
tre).
2. Por asignatura (Estra- 3 7
tegias).
3. Por especialidad 4 6
(Inglés).
4. Por linea (academias 12de 7°y 8°, 15
de 7°y 8°y de OPD). 7 de OPD 17
5. Por grupo de interés 4 lectura, 21
(Proyectos de lectura, 3 cine 7
cine, ciencias y tutoria). 3 ciencias 5
3 tutoria
Total: 51 reuniones 108
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Para la reflexion

Que se hayan diversificado las modalidades de integracién de las
academias y de todos los actores que formaban el colectivo de
la Ensy entre 2002 y 2008, no aseguran que el trabajo hubiese
alcanzado un sentido de colegiacion; este sentido lo han de dar,
el nivel de las discusiones; los temas que se proponen; el tipo de
participacion de quienes se involucran; de como se articulan los
acuerdos y acciones entre un grupo y otro, y éstos, con todas las
areas de la institucion.

Al cerrar el periodo observado, no se advierte todavia un
impacto concreto en el perfil de egreso, ni de manera clara en el
hacer de los formadores; es decir, hizo falta implementar estrate-
gias metodoldgicas para dar seguimiento y valorar la calidad de
la participacion del trabajo colegiado y su impacto en el proceso
formativo de los normalistas.

Si bien podemos hablar con “nombre y apellido” de entre 5
y 8 profesores que realizan un proceso de recuperacion y ana-
lisis de sus practica aulicas; de alrededor de 25 que participan
en proyectos de lectura, cine y ciencia; de que 100% de los pro-
fesores asisten cuando menos a una reunion; también hay una
realidad adversa, y es que 24% de profesores también con “nom-
bre y apellido”, (es decir, sujetos reales) no participan de manera
efectiva, o participan parcialmente en los grupos colegiados. Son
los profesores que no asumen el compromiso como formadores,
se resisten a dar un acompafamiento a los estudiantes durante
las jornadas, no ven el sentido formativo de registrar y discutir en
grupo los datos recuperados de las practicas, asumen un papel
pasivo en las academias, regatean el tiempo efectivo de clase; en
fin, son profesores que obstaculizan para que el trabajo acadé-
mico en la Ensy, tome definitivamente un sentido de colegiacion.
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Sin embargo a los datos todavia adversos, las acciones de
los ultimos seis anos, en la Ensy se orientaron en el marco de una
cultura de colegiacion, que dificiimente, los formadores criticos y
comprometidos, dejaran atras...
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Resumen

El Promer ha sido utilizado en la UpbeO como estrategia para la formacion de do-
centes bajo el supuesto de que entre mayor sea el grado académico mejor sera
su desempenfo. Al realizarse un estudio de las evaluaciones de los profesores
de tiempo completo en la unidad Los Mochis, de 2002 a 2010, se encontr6 que
contar con posgrado no es diferenciador en los resultados de las evaluaciones
realizadas por los estudiantes. Es decir, que este programa ha apoyado a la for-
macidn de docentes en esta Institucidén, no se puede concluir que con los grados
obtenidos, o tener perfil PrRomer, hayan mejorado su valoracion estudiantil.
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Introduccion

El presente trabajo muestra los resultados de la investigacion rea-
lizada en la Universidad de Occidente (UbeQO) unidad Los Mochis
cuyo objetivo fue determinar si el Programa de Mejoramiento del
Profesorado (Promer), como estrategia de formacion docente uni-
versitaria ha influido en la mejora de la evaluacién de los Profeso-
res de Tiempo Completo (Ptc) desde 2002 a 2010. Las preguntas
basicas de la investigacion se enuncian a continuacion: ;fueron me-
jor evaluados por los estudiantes los profesores que recibieron el
beneficio del Promer para su formacion? ¢ Fue mejor la evaluacion
de los PTC en la medida en que el grado es mayor, en esta Insti-
tucion?

Para tal efecto, se concentraron los resultados de las evalua-
ciones docentes realizadas en los afios 2002, 2006 y 2010 y se cla-
sificaron los segun el grado académico obtenido en su formacion de
los profesores, en especial si contaban o no con perfil PRomEP.

El estudio fue de corte cualitativo y cuantitativo ya que ade-
mas de la descripcion del fenbmeno se presentaron técnicas de
estadistica descriptiva y pruebas “t” para demostrar lo encontrado.

El PromEP

La formacion de los docentes en las Instituciones de Educacién
Superior (les) ha sido una preocupacion continua que se ha mani-
festado en las politicas de educacion superior en el México de las
Ultimas décadas. Para ello, el gobierno federal ha elaborado una
serie de programas orientados a impulsar su habilitacion de acuer-
do con un perfil especifico de lo que supuestamente debe ser el
profesor universitario.

Para ello, el Promep fue constituido y articulado en 1996 por
un grupo de trabajo compuesto por representantes de la Asociacion
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Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANuies), del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CoNAcYT),
de la Secretaria de Educacion e Investigacion Tecnoldgicas (SeiT) y
de la Subsecretaria de Educacion Superior e Investigacion Cientifi-
ca (Sesic), durante el sexenio del presidente Zedillo. El objetivo era
y sigue siendo cambiar las habilidades, actitudes y funciones del
docente universitario por el que se describe como el perfil deseable
por el Sistema de Educacion Superior. A través de este programa
muchos docentes se han motivado a continuar sus estudios hasta
lograr los grados académicos de maestria y de doctorado en bus-
gueda de ese perfil deseable (Zogaib, 2000).

Este programa surgidé como una estrategia para motivar la for-
macion docente universitaria, con la intencion de aglutinar la politica
de Estado referida a la dotacion de apoyos para que las IES contaran
con mejores niveles de habilitacion profesional de sus académicos
(vertiente individual) y para regular las formas de trabajo académico,
por medio de la creacion de Cuerpos Académicos (CA) (vertiente
colectiva), asi como para generar reconocimientos a los perfiles de-
seables de los Prc.

El perfil deseable, para los académicos adscritos a universi-
dades publicas estatales y afines, se refiere.

...al profesor universitario que posee una habilitacién cientifica-tecno-
I6gica superior a la de los programas educativos que imparte, preferen-
temente cuenta con el grado de doctorado y ademés, realiza de forma
equilibrada actividades de docencia, investigacion aplicada o desarro-
llo tecnolégico, tutorias y gestion académica (SEP, 2008, p. 46).

Este perfil se define de acuerdo con el propésito fundamental del
Promer que es elevar la calidad de la educacion superior con base
en la premisa de equilibrar el desempefio de las tareas docentes;
entre la docencia frente a grupo, la gestibn académica, la genera-
cion y aplicacion del conocimiento y las tutorias individualizadas, el
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desarrollo de la docencia vinculada con la investigacion, caracteri-
zada por la transmision del conocimiento, la actualizacion constan-
te del profesorado y el trabajo académico colegiado, conformando
el escenario deseable cuyo ultimo fin es mejorar el nivel de la edu-
cacion superior (Magarna, 2000).

Desde la perspectiva del Promer, si los profesores se habili-
tan en su disciplina, entonces realizaran mejor su funcion docente
universitaria.

Formacion docente universitaria

Dentro de la formacién de profesores en educacién superior, es
posible distinguir diversos enfoques, los cuales subyacen en el di-
sefo de los programas. Asi, Chehaybar (2009:113) presenta cuatro
perspectivas de formacion:

* Académica, en la que el docente es concebido como un es-
pecialista que debe dominar los conocimientos producidos
en una determinada area disciplinar del saber y cuya fun-
cibn es comunicarlos con claridad a los estudiantes.

+ Técnica, en donde mas que hablar de formacion, se habla
de un entrenamiento para la realizaciéon de la ensefianza
como un trabajo sistematizado.

* Practica, en la que se valora la experiencia del profesory su
capacidad de adaptarse a las circunstancias y caracteristi-
cas que plantea el espacio donde realiza su actividad.

* Reflexion en la practica para la reconstruccion social, dentro
de la que el docente se concibe como un agente reflexivo,
critico y transformador en y de su practica docente y de su
entorno social.

+ De acuerdo con esto y analizando las premisas del Promep,
su orientacion efectiva es hacia la orientacion académica
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sin dejar de lado discursos que caen en mera retérica de las
necesidades técnicas de la ensefianza, de la valoracion de
la practica docente y de su influencia en la transformacion
social.

La evaluacion del desempeno docente

Los resultados de una institucion en términos académicos se rela-
cionan en gran medida con el trabajo de los profesores. Por eso en
los sistemas educativos latinoamericanos el desempefo docente
es considerado como un factor determinante para el logro de la ca-
lidad educativa. Frecuentemente se cree que para lograr una me-
jora en este aspecto es necesario que existan evaluaciones perio-
dicas, ya sea para motivar la formacién docente —cualesquiera que
fuere su orientacidn— o para que los directivos tomen las decisiones
gue juzguen pertinentes en los procesos educativos (Bermudez y
Mendoza, 2008: 228).

El tema de la evaluacién esta ligado a la preocupacion cada
vez mas intensa de la certificacién y acreditacion de las IES y a
demostrar de manera fehaciente la calidad educativa, aun cuando
este ultimo concepto sea considerado polisémico y pluridimensio-
nal (Rueda y Torquemada, 2008: 98).

De la vasta cantidad de definiciones, se encuentra que para
Gimeno y Pérez (citados por Elizalde y otros, 2008: 114) la evalua-
cion es:

...el proceso por medio del cual... se analizan y valoran sus caracteris-
ticas y condiciones en funcién de criterios o puntos de referencia para
emitir un juicio que sea relevante para la educacién.

El problema del trabajo del docente radica en que por su multidi-
mensionalidad y complejidad no s6lo de su propia labor, sino de la
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misma universidad a la que se encuentra adscrito, se hace dificil
encontrar un solo modelo global que ajuste perfectamente a todas
las caracteristicas involucradas en el campo especifico del saber
universitario (Acevedo y Olivares, 2010: 5).

Con respecto a la evaluacion de la ensefanza, como se ha
mencionado, aun no existe consenso sobre la forma idénea de eva-
luar la practica docente, debido a que sus funciones cambian his-
torica y culturalmente segun la diversidad de contextos y conforme
al enfoque educativo adoptado, también existen otros problemas
como: a) la falta de tradicion, la imprecision o la contradiccion de
sus propositos (la discrepancia de los objetivos de los diferentes
actores académicos) y b) la seleccion de los medios y mecanismos
de realizacion y el conocimiento y uso de sus resultados (Rueda y
Rodriguez, citados por Arbesu y Rueda, 2003: 58).

La evaluacién del desempeio docente en México

En México, la evaluacién docente inici6 a finales de los afos se-
senta y principios de los afos setenta, en las IES privadas; sin em-
bargo, su aplicacion sistematica se presenta a partir de los afnos
ochenta (Elizalde y otros, 2008: 114). Desde 1990 su uso se gene-
ralizé con la modernizacion de la educacion (Rueda, 2008: 5).

La técnica mas frecuentemente usada es la de los cuestio-
narios que asumen modelos educativos que pudieran basarse en
utopias dificiles de alcanzar en una realidad concreta, basados
en contextos ajenos que pudieran o no corresponder al tipo de ense-
fAanza o a la filosofia educativa adoptada por la institucion.

Es comun que la realidad de los profesores y de los estudiantes
pase desapercibida por los mismos disefiadores del instrumento, por
esto esta forma de evaluar a la docencia es cada vez mas criticada,
lo que ha obligado a una busqueda de nuevas formas de evaluacion
0, por lo menos, seguir empleando los cuestionarios pero con un
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sentido critico y continuar explorando otras posibilidades respecto
a su uso (Arbesu y Rueda, 2003: 58).

A fin de cuentas, el cuestionario de opinion estudiantil es una
de las técnicas mas utilizadas para la evaluacion docente (Acevedo
y Olivares, 2010: 3) aun cuando:

La diversidad de formas para referirse a las dimensiones clave del des-
empefio docente, evidencian la falta de acuerdos sobre los aspectos
importantes que la evaluacién debe de identificar, y quizas también
sefalan la oportunidad de intercambiar opiniones localmente para que
los profesores involucrados acuerden cuales debieran ser estos. Lo
anterior también puede significar la dificultad de emplear las mismas
dimensiones para dar respuesta a la especificidad de la ensefianza
de las distintas disciplinas, asi como los obstaculos para adaptar la
evaluacion a diversas situaciones previstas para el aprendizaje, como
aula, laboratorio, taller o practicas de campo (Rueda, 2008: 7).

Con todas las dificultades mencionadas los resultados de los cues-
tionarios han servido de base para que los administradores edu-
cativos tomen las decisiones pertinentes considerando todas las
posibles imprecisiones que pueden estar implicitas.

La evaluacion docente en la Universidad de Occidente

La UdeO se inauguré el 24 de febrero de 1982 en Sinaloa. A mas
de 25 afos cuenta ya con seis campus universitarios en Los Mo-
chis, Guasave, Guamuchil, Culiacan, Mazatlan y El Fuerte y dos
extensiones, una en Escuinapa y otra en el Rosario. Ofrece cator-
ce programas educativos siete maestrias y dos doctorados (UpeO,
2010a).
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Su misién es:

Educar y formar, con el compromiso en la excelencia académica, pro-
fesionales integrales y competentes, con alto sentido ético y respon-
sabilidad social, capaces de enfrentar los retos actuales y futuros; do-
cencia e investigacién con pertinencia en la generacion y aplicacion
del conocimiento cientifico, humanistico y tecnologico acorde con el
desarrollo sustentable de Sinaloa, de México y del mundo; articular
con el entorno la vinculacion, la extensién de los servicios y la difu-
sion de la cultura. Ante ello, la Universidad de Occidente contribuye
al logro de una sociedad mas justa, democratica, equitativa, en paz y
respetuosa de su medio ambiente (UbeO, 2010b).

A la vez la Institucion:

...se visualiza como una institucion de educacion superior publica es-
tatal, consolidada, con pertinencia y calidad académica ampliamente
reconocidas por su capacidad y alta competitividad, apoyadas en una
innovacion permanente, ademas de una gestion administrativa eficaz
y eficiente, acorde con el proceso educativo en que los actores inte-
ractlan de manera participativa y cuyo beneficio recae en egresados
integrales, responsables con su entorno y competentes internacional-
mente (UpeO, 2010c).

En la unidad Los Mochis de la UpeO la evaluacion docente se rea-
liz6 en la primera década del siglo XXI en 3 ocasiones: en 2002,
2006 y en 2010. Cada una se realizé dentro de esquemas amplios
en donde se incluyeron grados, cursos, tutorias y demas activida-
des de los profesores cuyos resultados finales se dejaron al criterio
de los funcionarios académicos del primer nivel organizacional.

Sin embargo cada una de estas evaluaciones se acompafno
de las evaluaciones que los estudiantes realizaron a los profesores
en cada una de las asignaturas y que a final de cuentas son las que
han dado una prueba mas evidente de lo que fue el proceso.
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La evaluaciéon docente en la UdeO ha sido, a lo largo de los
afnos, mas intensiva en la interaccion entre docentes y estudian-
tes en el sal6n de clase. Como menciona Careaga (2001: 34-71),
si evaluar permite tomar conciencia del curso de procesos y re-
sultados educativos con el fin de valorarlos, se hace evidente que
no solo se presentan problemas de indole técnica sino ademas se
plantean problemas de indole ético. De esta forma las preguntas
tales como ¢qué evaluar? ;Cbémo evaluar? ;Como informar los
resultados? Tienen siempre respuestas diferentes.

Las autoridades educativas de la Institucion, particularmente
de la vicerrectoria académica se dieron a la tarea de proponer y
posteriormente aplicar una metodologia para la evaluacion del per-
sonal docente en las diferentes unidades con el objetivo de conocer
la situacion y posteriormente tomar decisiones de manera discre-
cional sin afectar directamente a los profesores.

De esta forma se encontré que en la primera evaluacion en
2002 se utiliz6 una metodologia que comprendié los siguientes
items a considerar por parte de los estudiantes: 1) asistencia, 2)
puntualidad, 3) presentacion del programa, 4) preparacion de su
clase con anticipacion, 5) dominio del tema, 6) aclaracion de dudas,
7) exigencia de la investigacion, 7) importancia del razonamiento,
8) claridad en la explicacion, 9) uso de metodologias adecuadas
para impartir clase, 10) calificacién de trabajos, exposicion y exa-
menes, 11) justicia en la calificacion, 12) presentacion de estudio
de casos, 13) aplicacion de dinamicas, 14) utilizacion de acetatos,
videos, etc., 15) cumplimiento de objetivos, 16) realizacién de prac-
ticas y 17) organizacién de su clase.

El cuestionario correspondiente mostraba una tendencia de
la teoria conductual del aprendizaje ya que incluia reactivos rela-
cionados con el logro de los objetivos y el reforzamiento y la mo-
tivacion para el aprendizaje. A la vez estaba orientado al control
académico administrativo.
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La segunda y tercera evaluacion utilizaron la misma metodolo-
gia concentrada en cinco aspectos basicos: 1) competencia docen-
te, 2) actitud docente, 3) objetividad en la evaluacion, 4) asiduidad y
puntualidad y 5) sentido ético.

Al igual que la primera evaluacion aun cuando con menos
reactivos, la segunda y la tercera evaluaciéon partié de la teoria
conductual del aprendizaje y se orientd al control académico ad-
ministrativo.

Resultados

Las calificaciones finales de los profesores en los diferentes anos,
2002, 2006 y 2010, se concentraron en una base de datos para reali-
zar un estudio comparativo entre ellas. En el primero se contrastaron
las calificaciones que los PTC con grado de doctor y con grado de
maestro obtuvieron; es decir entre aquellos que cumplian el perfil de-
seable y los que tenia el perfil minimo aceptable segun el Promer Se
encontr6 que estadisticamente no existe una diferencia significativa
entre ambos grupos. La siguiente tabla 1 demuestra através de una
prueba “t” que las valoraciones de los profesores con grado de
doctor en promedio no difieren de las de los docentes con grado
de maestro.

Tabla 1. Prueba t para la diferencia de las medias de profeso-
res con grado de doctor y con grado de maestro.

GRADO DE GRADO DE
DOCTOR MAESTRO
Media 86.6 87.4
Varianza 61.4 71.9
Observaciones 21 30
Varianza agrupada 67.6
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Diferencia hipotética 0

Grados de libertad 49
Estadistico t -0.3
P(T <=t) una cola 0.4
Valor critico de t (una cola) 1.7
P(T <=t) dos colas 0.7
Valor critico de t (dos colas) 2.0

Fuente: Construccién de los autores.

Se puede notar en la tabla 1 que mientras que en la prueba el esta-
distico es de -0.3, el valor critico es de 1.7, por lo que no se puede
rechazar la hipbtesis de que los promedios son iguales estadistica-
mente hablando. Sin embargo, le evidencia demuestra que desde
un punto de vista deterministico (no estocéastico) sorprendentemen-
te los profesores con maestro presentan ligeramente una mayor
valoracién que los doctores.

De este resultado podemos plantear muchas teorias sobre las
causas que originan este fenbmeno, pero eso seria objeto de un
estudio posterior y queda fuera del objetivo de este breve reporte
de investigacion.

Posteriormente se realiz6 la comparacion entre los profesores
sin perfil PrRomep y aquellos que cumplian con al menos el perfil
minimo aceptable y nuevamente los datos sorprenden, ya que es-
tadisticamente no se puede demostrar que exista diferencia en los
promedios. La tabla 2 muestra los resultados de la prueba t, con
un estadistico de -0.91 mientras que se tiene un valor critico de
dos colas de 2.01, por lo que se acepta la hipdtesis nula de que los
promedios son iguales.
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Tabla 2. Prueba t para los promedios de los maestros con y sin
perfil PRomEP.

Maestros con Maestros sin
perfil PRoMEP perfil PRoMEP
Media 87.4 89.5
Varianza 71.9 442
Observaciones 30 19
Varianza agrupada 61.3
Diferencia hipotética 0
Grados de libertad 47
Estadistico t -0.91
P (T <=t) una cola 0.18
Valor critico de t (una cola) 1.68
P (T <=t) dos colas 0.37
Valor critico de t (dos colas) 2.01

Fuente: Construccién de los autores.

Nuevamente se observa que los profesores sin perfil PRoMEP son
ligeramente mejor evaluados que los que si cuentan al menos con
el perfil minimo aceptable.

Con estas evidencias no se puede demostrar que el PrRomEP,
0 mas especificamente, la obtencién de grados académicos haya
representado una mejora para los promedios de las evaluaciones
de los Ptc de la UpeO en la década pasada.

Un histograma comparado de las evaluaciones de ambos gru-
pos se muestra en la figura 1 en la que se observa cdmo es que son
mas los profesores sin perfil PRoMEP que muestran evaluaciones de
95 y mas.

Estos resultados hacen que una serie de interrogantes sean
planteados: ¢ sera acaso que la deficiencia en el grado obligue a los
docentes a presentar mejores evaluaciones? ;Se presentara que
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los docentes plenamente habilitados por PrRomep disminuyan su es-
fuerzo (se echen la cola al hombro) por tener una mejor imagen
ante los estudiantes? ;Sera que al ampliar sus funciones el profe-
sor con posgrado, como investigador, profesor y gestor, descuide
eventualmente alguna de éstas? Por el momento estas preguntas
no han sido respondidas para esta Institucion.

Se puede argumentar también que en los procesos de eva-
luacidon hubo muchas deficiencias y que su aplicacién careci6é de
técnicas adecuadas; pero lo cierto es que de una forma u otra,
todos los P1c sufrieron procesos parecidos y los resultados son los
gue quedaron plasmados en los archivos historicos.

Figura 1. Histograma de las evaluaciones de los Ptc de la UbeO
con y sin perfil PRomEeP.

50%

N I I
0%

Fuente: Construcciéon de los autores.
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A manera de conclusion

Se puede concluir que, para la UpbeO unidad Los Mochis, en el pro-
medio general los resultados de la evaluacion de los maestros no
difieren del de los doctores, es decir, el grado no es diferenciador.
Es decir, no necesariamente entre mayor sea el grado mejor sera
la evaluacion docente del profesor.

Con respecto a los docentes sin perfil Prover (que no han
aplicado al programa) con grado de maestro se observa que su
promedio, en términos generales, es similar estadisticamente ha-
blando que el de los maestros con perfil. Pero en términos absolu-
tos (no estadisticos) los datos crudos demuestran que el promedio
de las evaluaciones de los docentes sin Promep en la UpeO ha sido
mejor que los que si cuentan con el perfil.

Con estas evidencias no se puede concluir fehacientemente
que el Prover haya representado una buena estrategia para fo-
mentar la formacion docente universitaria ni para mejorar la eva-
luacién docente para los Pt1c de la UbeO. Como menciona Canales:

No necesariamente la dedicacion de tiempo completo o la obtencién
de un posgrado se traducen en una mejor actividad docente; pueden
mejorar las condiciones laborales del personal, su carrera y tal vez
su desempefo, pero eso no necesariamente implica un mejoramiento
en la efectividad y la eficacia de la labor docente; la relacién no es
directa ni inexorable (Canales, 2008: 13).

Quizas el problema sea que el Promer tenga mas bien una orienta-
cion academicista, en donde lo mas importante ha sido hasta ahora
la habilitacion disciplinar de los docentes y se han descuidado las
otras orientaciones que se antojan necesarias en la formacion do-
cente: la técnica para la ensefianza, la valoracién de su practica
docente y la reflexion para la transformacion social.
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Resumen

Se establece un marco para explicar el desarrollo de las instituciones de forma-
cién y desarrollo profesional docente de los profesores de educacion bésica a
partir del hilo conductor de la historicidad y la lucha por la hegemonia en la socie-
dad y dentro de las instituciones educativas. A partir de este marco se diagnos-
tica someramente la situacidén de la Normales y los cam en los Gltimos 15 afos.
Como resultado de lo anterior se plantea la necesidad de un cambio cualitativo
de las instituciones y se propone un esbozo de modelo para ello ademas de una
ruta para construirlo. La idea central gira alrededor de la construccion de una ins-
titucion que vincule, a partir de espacios académicos comunes, de manera inte-
gral la formacion y el desarrollo profesional de los profesionales de la educacion.
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El presente documento fue elaborado para participar como ponen-
cia en el Foro “Hacia la Transformacion de la Formacion y Profe-
sionalizacion de Docentes en el Estado de Jalisco”, llevado a cabo
entre septiembre de 2009 y mayo de 2010; y tuvo como propdsito
contribuir a la transformacién de las instituciones que conforman
este subsistema: Escuela Normales, Unidades de la Universidad
Pedagogica Nacional, Centros de Actualizacion del Magisterio,
Centros de Maestros e Instituciones de Posgrado para profesio-
nales de la educacion. Se encuentra estructurado en dos aparta-
dos: 1.- Un marco para explicar el desarrollo de las instituciones
de formacion y desarrollo profesional docente de los profesores de
educacion béasica y 2.- Hacia un cambio cualitativo.

En el primero de ellos se plantea que la historicidad y la lucha
por “la hegemonia” son el hilo conductor para comprender el sur-
gimiento y desarrollo de las instituciones. Es decir que estas son
el producto de su tiempo y de la correlacion de las fuerzas politico-
sociales que las han fundado y desarrollado.

A partir de esa idea inicial se aborda la segunda parte en la
que primeramente se presenta un somero diagnostico de los ul-
timos 15 afios de algunas instituciones. Como se vera soélo se
abordan las Escuelas Normales y los Centros de Actualizacion del
Magisterio y de estos s6lo algunos momentos que consideramos
fundamentales. Esto se podria explicar a partir de lo limitado del
espacio y el tiempo para elaborar el documento. Sin embargo creo
que cumple con el propoésito de explicar, desde nuestro marco, el
desarrollo de las instituciones de formacion y desarrollo profesio-
nal docente para profesionales de la educacion. Este apartado in-
cluye propiamente la ponencia. En ella planteamos la necesidad de
un cambio cualitativo de las instituciones y proponemos un esbozo
de modelo ademas de una ruta para construirlo. La idea central,
como se vera, gira alrededor de la construccién de una institucion
que vincule de manera integral y a partir de espacios académicos
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comunes, la formacion y el desarrollo profesional de los profesio-
nales de la educacion.

1.- Un marco para explicar el desarrollo de las instituciones de
formacién y desarrollo profesional docente de los profesores
de educacion basica.

Las instituciones de formacion y desarrollo profesional docente en
México son organismos creados para formar de manera especiali-
zada a los profesores de educacion basica. Estas han evolucionado
desde sus origenes en el siglo XIX hasta los albores del siglo XXI
adoptando diferentes modelos. Esta evolucion ha teniendo como hilo
conductor la historicidad de las instituciones y el ser campo de lucha
por la hegemonia' en la sociedad. Asi pues para comprenderlas, ex-
plicarlas y transformarlas debemos seguir este hilo conductor.

En cada momento historico se han disefiado determinadas es-
trategias educativas? que han sido las respuestas que el Estado y
Sociedad han dado a la problematica educativa segun la coyuntura
econdmica y la correlacién de fuerzas politico-sociales de su mo-
mento. Asi pues cada una de las lineas mencionadas tiene su propia
manera de concebir la formacion profesional y el papel que deben
jugar los profesores en la vida nacional.

Como deciamos: Debemos tener presente que toda organi-
zacion o modelo educativo son productos histéricos, es decir son
el resultado de las condiciones sociales, econémicas y politica de
su tiempo. Surgen y se desarrollan impulsadas por determinadas
fuerzas sociales, las cuales las modelan y concretan conforme a
su vision social, ideologia, valores, fines e intereses econdmicos y
politicos especificos (Barnet 2001: 16-17). Asi pues podemos decir
que las instituciones educativas de las que hablamos, surgen de la
sociedad de su tiempo y con ella evolucionan o involucionan en sus
reformas y transformaciones.
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En este sentido podemos decir que los sistemas educativos
del pasado y del presente, han estado determinados por los intere-
ses y correlacion de fuerzas sociales y politicas de la sociedad en
la cual se han concretado. Derivado de lo anterior, podemos afir-
mar que en las sociedades que hasta hoy han existido —ni aun en
aquellas que se han proclamado socialistas o que han adoptado a
la “equidad” como principio de politica educativa— nunca la educa-
cion ha sido igual y de la misma calidad para las distintas clases y
grupos sociales. Asi tenemos que las clases dirigentes que “hege-
monizan” (Giroux 1984) —por el liderazgo intelectual y moral y me-
diante el uso de las estructuras coercitivas de estado— la vida de
la sociedad reciben una educacion que los capacita para continuar
ocupando un papel rector; mientras que las clases subordinadas
solo obtienen, en primera instancia, aquella que la clase hegemé-
nica les quiere asignar, misma que cumple la funcién de reprodu-
cir el “statu quo”. Y decimos que en “primera instancia”, porque la
educacion puede jugar un doble papel: Por un lado ser instrumento
de control ideolégico y reproductor de las condiciones existentes v,
por otro, alternativa de desarrollo intelectual, social y econémico: por
el conocimiento y la capacitacion profesional y laboral es posible
pasar de la enajenacién a la conciencia.

Es el Estado —campo donde las clases dominantes justifi-
can, mantienen y logran el consenso de las clases subordinadas—
(Giroux, idem) quien mediante la politica educativa (valores, fines,
propositos, marco juridico, curricula, asignacion de recursos, pro-
yectos educativos, etc.) concreta de manera “natural” los diferen-
tes tipos y calidades de la educacion que se llevan a cabo en una
realidad determinada. Asi tenemos que el hijo de un asalariado ja-
lisciense de nuestro tiempo ve, por el efecto de la internalizacion
de determinada vision de la sociedad, como algo intrinseco a su
realidad el hecho de que la familia de quienes detentan el poder
econOmico y politico acuda a una sofisticada universidad privada
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norteamericana, mientras él asiste a una mediocre y desfasada ins-
titucidn superior provinciana; o el que una madre de familia de una
minuscula poblacidn rural mexicana considere como algo “normal”
que sus hijos sean atendidos en su educacion primaria por un ins-
tructor comunitario, sin la preparacion profesional adecuada, den-
tro de una choza sin ningun servicio sanitario, mientras que el la ca-
becera municipal existe, para determinadas personas que pueden
pagarla, una escuela en la que ademas del curriculum general se
imparten clases de idiomas, musica e informatica.

Son el Estado y los intelectuales a su servicio —legisladores,
cuerpos técnicos, investigadores, etc.— quienes disefan y cons-
truyen un modelo educativo determinado®. Es decir erigen un pa-
radigma social considerado valioso y necesario para consolidar su
hegemonia.

Sin embargo, la “hegemonia” de una clase social no se logra
de una vez y para siempre sino que esta en un constante proceso
de consolidacion y de crisis. En este sentido podemos decir que al
interior de la sociedad existen tres tendencias: la primera quiere
conservarla, la segunda reformarla y la tercera transformarla. Las
dos primeras son facetas del estado de cosas existentes y la terce-
ra aspira a erigir un nuevo orden, es decir construir el predominio
de otra clase o estrato social.

Al interior de un sistema educativo concreto, esta dinamica de
construccion, reconstruccion, reforma, transformacion, se manifies-
ta en la lucha de los grupos de la sociedad politica y, marginalmen-
te, de la sociedad civil, por determinar el modelo educativo®.

Las instituciones de desarrollo profesional docente aparecen
en nuestra historia y sociedad con una doble funcién: Por un lado
son producto de este sistema y por otro, fuente de su legitimidad.
Asi tenemos que aun en una situacion en la que el aparato estatal
tiene los consensos mayoritarios y fundamentales de las fuerzas
sociales, es preciso conservar y fomentar las fuentes de esta le-
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gitimidad: servicios educativos, pertinentes, eficaces, eficientes y
equitativos.

La legitimidad de la que hablamos como decimos, no se con-
quista de una vez y para siempre si no que es preciso construirla 'y
reconstruirla cada dia mediante procesos continuos y sistematicos
de beneficio social y de internalizacion en la conciencia de la so-
ciedad de la justeza de los propdsitos y acciones de estas institu-
ciones estatales y de los hombres y mujeres responsables de su
conduccion:

“La autoridad tiene principalmente que convencer a los dominados de
que quienes ostentan el poder tienen derecho a ejercerlo, y por lo tan-
to aquella no significa mas que la legitimacién del propio poder. Dado
que la creencia en la legitimidad por parte de los dominados es la base
mas importante para la permanencia del dominio, la legitimidad parece
obligar a hacer visible la legalidad de su poder a todos los que ostentan
el dominio, sea cual fuere el origen de dicho poder” (Rader 2006: 61).

En este sentido los profesores, producto y a la vez parte de este
sistema educativo participan como profesionales al servicio del
“statu quo” (conservando o reformando el sistema) o como educa-
dores que desean transformarlo. Cuando el Estado encuentra una
razdn de ser historicamente necesaria —ya sea conservadora o
transformadora— los educadores son una cadena de transmision
—junto con los medios masivos de comunicacion— mediante el
cual se construye o decostruye el consenso de las clases sociales
alrededor de un proyecto de nacién y/o un tipo de educacion.

La educacidn publica mexicana contemporanea ha sido, a tra-
vés de sus diferentes proyectos educativos, fuente de justicia social
y de legitimidad del Estado. Los principios fundamentales de ésta
(gratuita, laica, cientifica, igualitaria, solidaria y democratica) han
contribuido, en cierta medida, a construir un pais menos injusto y
desigual.
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2.- Hacia un cambio cualitativo

Hoy se abre, en Jalisco, una nueva coyuntura, como en 1984, 1997
y 2003, para reformar o transformar las instituciones de formacion
y desarrollo profesional docente de Jalisco, fundamentalmente las
escuelas Normales. Esta coyuntura se encuentra marcada por los
signos de los tiempos: se ha dicho que es un lugar comun expresar
que el futuro ya alcanzé a las sociedades del siglo XXI. La pro-
fundizacion de la internacionalizacion de la economia, el aumento
exponencial de la emigracion de los paises subdesarrollados hacia
las metropolis, la penetracion mundial de los “mass media” y de la
industria cultural, las guerras neocoloniales, disfrazadas de lucha
contra el terrorismo y el uso masivo de la Internet y demas tecno-
logias de la informacién y la comunicacion son los rasgos caracte-
risticos de este porvenir que ya se encuentra entre nosotros. Estos
signos se nos presentan en nuestra realidad educativa y social de
la siguiente manera:

1. Un contexto nacional e internacional en el que estan pre-
sentes las nuevas realidades de la vida social, cultural, eco-
ndémica y educativa de la posmodernidad. En el ambito cul-
tural este proceso de globalizacion tiene varias vertientes
que contribuyen a configurar la educacion de la posmoder-
nidad: la internet, la educacién en ambientes virtuales y los
programas educativos por competencias.

2. Una crisis econ6mica, nacional e internacional que ha de-
vastado, como sélo sucedi6 en los anos 20 y 30, el aparato
productivo y el nivel de vida de nuestra sociedad.

3. Una profunda deslegitimacion de las instituciones estatales
mexicanas, derivadas de una gestion gubernamental inefi-
caz, ineficiente y de espaldas a los intereses mayoritarios
de la sociedad.
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4. Las reformas curriculares de la educacion basica y media
superior, para adoptar el enfoque basado en competencias.

Esta coyuntura para renovar las instituciones de la que hablamos,
en mi opinion, debe ser comprendida como un propoésito de re-
funcionalizarlas; aunque estamos convencidos que lo deseable,
aunque no posible por la naturaleza del sistema educativo y la co-
rrelacion de las fuerzas politicas que lo determinan, seria transfor-
marlas: revolucionarlas. Sin embargo dentro de este marco refun-
cionalista consideramos posible introducir elementos estructurales
y funcionales en las instituciones que permitan su mejora. Partimos
del principio de que es posible reformar las instituciones a partir
de una recomposicion y reordenamiento de las practicas/acciones,
lenguajes/discursos y organizaciones sociales (Kemmis, 1992) de
los actores fundamentales y secundarios de los procesos institucio-
nales: usuarios del servicio, académicos, directivos, autoridades,
representacion sindical, personal administrativo, etcétera. Parale-
lamente se deben introducir nuevos componentes humanos —fun-
damentalmente personal académico y directivo— con una vision y
competencias adecuadas para impulsar el cambio y la renovacion.

Para impulsar esta reforma es preciso que las instancias poli-
tico/administrativas tomen determinaciones y las desarrollen reco-
nociendo con voluntad politica y honradez intelectual los avances y
retrocesos logrados y los factores que inciden en ellos.

Los diagnosticos realizados por la Secretaria de Educacion
Publica (cfr. Ser 2003) en relacion al funcionamiento de las Institu-
ciones de Formacion y Desarrollo Profesional Docente (IFor) y los
resultados de la “Consulta para la Formacion y Desarrollo Profesio-
nal Docente” llevada a cabo en Jalisco en 2003 (cfr. Ponce 2004),
evidencian el agotamiento de los modelos de organizacion acadé-
mica e institucional existentes.
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Ejemplo de esto serian los diagnosticos hechos a las Norma-
les y a los Centros de Actualizacion del Magisterio en los Ultimos 15
anos: asi tenemos que en 1996-1997 la Sep decia de las Normales
lo siguiente, respecto a la aplicacion del Plan de Estudios 1984y a
la implantacion del nivel licenciatura para los estudios normalistas
(Sep, 1997: 17-20).

* Que la mayoria de las escuelas normales no tenian expe-
riencia ni recursos humanos y materiales adecuados para
realizar las funciones sustantivas de investigacion y difusion
de la cultura que con la reforma y conforme el modelo uni-
versitario le habian sido incorporadas.

+ Con la operaciéon del modelo universitario, se subvalor6 el
ejercicio de la docencia —que era la tarea central de las
escuelas normales— al considerar a la investigacion como
una tarea de mayor prestigio.

+ Alos profesores se les asigno la responsabilidad de nuevas
asignaturas que frecuentemente no correspondia a su es-
pecialidad. A pesar de esto no se implementaron suficientes
acciones de capacitacion y actualizacion.

+ La mayoria de las escuelas normales no contaban con bi-
bliografia actualizada y materiales basicos para el apoyo de
los programas de estudio.

+ La mayoria de las instituciones no contaba con los recursos
técnicos, materiales y financieros suficientes. Esto genero la
imposibilidad de desarrollar actividades del plan de estudio,
el abandono y deterioro de muchas instituciones.

+ Debilitamiento del cumplimiento de la funcion central y dis-
tintiva de las escuelas normales: formar para la ensefianza
y para el trabajo en la escuela.
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Como consecuencia de lo anterior fue que en 1997 dio inicio al
“Programa para la Transformacién y el Fortalecimiento Académico
de las Escuelas Normales” (PTFA), que comprendia cuatro lineas
de accion:

1.- Transformacion curricular.

2.- Actualizacion y perfeccionamiento profesional del personal do-
cente de las Escuelas Normales.

3.- Elaboracion de normas y orientaciones para la gestion institu-
cional y regulacion del trabajo académico.

4.- Mejoramiento de la planta fisica del equipamiento de las Escue-
las Normales (Sep, 1997: 21-26).

Siete anos después de estarse desarrollando el PTra, se hace un
nuevo diagnostico:

Se encuentran algunos problemas, ubicados en la forma de ensefianza
de los profesores de las escuelas normales que no favorecen el perfil
de egreso: existe poca diversificacion de los recursos de aprendizaje y
de las estrategias de ensefianza; no se aprovecha plenamente el ca-
racter formativo de los procesos de evaluacion y poco se recupera sus
resultados para mejorar las practicas de ensefianza; aun falta pleno
dominio de los profesores normalistas sobre los contenidos y los enfo-
ques de los nuevos programas (SEP: 2003:18).

Igualmente “...la falta de orientacion de los profesores normalistas
a sus estudiantes, durante sus practicas y para el analisis y re-
flexidbn de sus experiencias, repercute en un bajo aprovechamiento
de la formacién que pueden obtener en los planteles de educacion
béasica” (Sep 2003:18).

En sintesis en muchas escuelas normales persisten estruc-
turas y practicas que no propician el aprendizaje de los alumnos:
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“Estructuras organizativas rigidas y normatividad del desempefio la-
boral e institucional que no se corresponden con el desarrollo de las
actividades académicas derivadas de los nuevos planes de estudio;
formadores de docentes sin el perfil profesional requerido; uso poco
racional del tiempo escolar (actividades extracurriculares con nulo im-
pacto en la profesionalizacion de los profesores y en la formaciéon de
los futuros maestros, asi como suspension injustificada de labores);
incipiente cultura de la plantacion, la evaluacion y el trabajo colegiado;
personal directivo sin la preparacién y estabilidad laboral para condu-
cir procesos de mejoramiento permanente de su institucion; conflictos
magisteriales y estudiantiles que afectan la vida de las escuelas” (SEP,
2003:20).

Veamos la situacion de las instituciones en ambos periodos eva-
luados:

Diagnéstico realizado en 1996-1997

Diagnostico realizado en 2002-2003

Escuela Normales sin experiencia ni
recursos humanos para llevar a cabo
las funciones sustantivas de investiga-
cién y difusién de la cultura.

Escuelas normales con estructuras
organizativas rigidas y normatividad
del desempefio laboral que se corres-
ponden con el desarrollo de las acti-
vidades académicas derivadas de los
planes de estudio.

A los profesores se les asign6 la im-
particion de asignaturas que frecuen-
temente no correspondian a su espe-
cialidad.

Formadores de Docentes sin el perfil
profesional requerido para orientar a
sus estudiantes para el andlisis y re-
flexidbn de sus experiencias.

Mayoria de Instituciones sin recursos
técnicos, materiales y financieros su-
ficientes y por consiguiente la imposi-
bilidad de desarrollar actividades del
plan de estudios.

Actividades extracurriculares con nulo
impacto en la profesionalizacion de
profesores y en la formacién de los fu-
turos maestros.

Abandono y deterioro de muchas ins-
tituciones.

Incipiente cultura de la planeacion, la
evaluacion y el trabajo colegiado.
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Personal Directivo sin preparacion y
estabilidad laboral para conducir pro-
cesos de mejoramiento, permitiendo
conflictos magisteriales y estudianti-
les.

En relacién a estas instituciones podriamos plantear lo que dice
Rubén Zatarain al referirse a la Escuela Normal Rural de Atequiza:
(Zatarain, 2003: 73).

“Alo largo de tantos afios de existencia, la normal presenta sintomas
de envejecimiento de algunos procesos y de necesidad de renovacion
y de recuperacion de la dimension axioteleoldgica que caracterizd a
aquel lejano equipo fundador y que con el tiempo se ha debilitado,
con la correspondiente pérdida de identidad institucional... Se requie-
re ahora de una impostergable reflexion pedagodgica y de un proyecto
serio de refundacion institucional. Ni las reformas curriculares que se
han vivido ni la incorporacion de la educacion normal al &mbito de la
educacion superior han constituido el hito historico que le dé impulso
vital al normalismo rural... Sin renunciar a una vision contemplativa de
la historia de bronce pero sin quedarse ahi, la Normal Rural tendra que
reconstruir su quehacer realizando una sintesis dialéctica de sus valo-
res histéricos heredados y de los retos que impone la demanda social
contemporanea, que le exige formar educadores con un perfil de egre-
so diversificado en competencias, conocimientos, valores, actitudes y
habilidades para la docencia en comunidades rurales”.

En relacion a los Centros de Actualizacién del Magisterio, podemos
decir lo siguiente:

En el mes de febrero de 2003 la Secretaria de Educacién Publica
(Ser) presenta un diagnéstico (Sep, 2003: 59-63) en el que sena-
la que en esa coyuntura, es decir en el sexenio 2000-2006, los
Centros de Actualizacion del Magisterio del pais no habian “...lo-
grado determinar con claridad el rol que deben desempenar”. Este
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diagnostico siguié sefialando que los CAM habian disminuido su
presencia en las actividades de actualizacion que histéricamente
venian realizando debido a la puesta en operacion del Programa
Nacional de Actualizacion Permanente y a “...la falta de estrategias
de vinculacion interinstitucional, a las deficientes condiciones aca-
démicas de algunos de estos centros y a la negativa de sus maes-
tros a participar”. Decia la Ser:

“Larealidad en que la mayoria de los CAM no cuentan con las condicio-
nes basicas de organizacién y funcionamiento para ofrecer con calidad
servicios de formacion inicial y continua de profesores; a la fecha sus
caracteristicas son: profesores sin el perfil profesional requerido; practi-
cas educativas que no favorecen un ambiente institucional de aprendiza-
je: un modelo de organizacion universitario que no corresponde con sus
funciones y capacidad de respuesta, falta de instalaciones adecuadas...
insuficiencia presupuestal para gastos de operacion” (SEP, 2003: 61).

No obstante esta visidn pesimista de las instituciones, la Secreta-
ria de Educacion Publica no saco las conclusiones debidas de las
razones de esta realidad y no elaboré una politica nacional para de
manera pertinente y adecuada subsanar las deficiencias sefialadas
e incluir a los CAM, dentro de las corrientes centrales de la Actua-
lizacion del Magisterio, mismas que han seguido circulando a tra-
vés del ProNap-Direccion General de Formacion Continua-Centros
de Maestros. En este ultimo aspecto debemos sefalar que desde
1997 el CAM Lagos de Moreno ha coordinado sus actividades con
el Centro de Maestros 1408 y en el presente afio los CAM de Gua-
dalajara y Ciudad Guzman se encuentran en este proceso.

En nuestra opinion, la problematica fundamental de estas insti-
tuciones en el estado de Jalisco circula por las siguientes vertientes:

+ La ausencia de una politica explicita, pertinente, coherente
y éticamente valida para las instituciones.
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+ Derivado de lo anterior, la falta de presupuesto para realizar
las actividades a la que por ley estan obligados los CAM
como instituciones de educacién superior.

+ La minuscula y balcanizada planta académica de las institu-
ciones y la ausencia de un proyecto institucional de desarro-
llo profesional para ella.

« Derivado de lo anterior, el no funcionamiento, en los hechos,
como instituciones de educacién superior.

Como resultado de estos diagndésticos, es de vital importancia mo-
dificar modelos institucionales y académicos que por utiles que
hayan sido en el pasado, ya no son las herramientas pertinentes
para desarrollar IrFop que contribuyan a la construccién de un siste-
ma educativo pertinente, eficaz, eficiente y éticamente valido, para
construir un pais mas justo y generoso.

El cambio de modelo por el que pugnamos —mismo que ya
hemos presentado en otros foros— (Duran 2004), en nuestra opi-
nion, gira basicamente alrededor de dos ejes: La instauracion de
Centros Pedagogicos Regionales y la modificacion de los marcos
juridico institucionales.

1.- La instauracién de Centros Pedagdgicos Regionales donde se
atiende integralmente la formacion y desarrollo profesional de los
Profesores de Educacion Basica. Esto significa el establecimiento
en una sola unidad académica y administrativa de los servicios que
hoy prestan las Escuelas Normales, las Unidades de la Universidad
Pedagégica Nacional, los Centros de Actualizacion del Magisterio,
los Centros de Maestros y los programas e instituciones de Post-
grado. Consideramos que el nuevo modelo que debe surgir de
esta integracion habra de superar los estancos en los que se han
desenvuelto histéricamente los componentes del desarrollo profe-
sional de los educadores mexicanos. Es proverbial, por ejemplo, la
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desvinculaciéon de las Escuelas Normales con la Universidad Peda-
gogica Nacional y de ésta y aquellas con los Centros de Maestros
y los Centros de Actualizacion del Magisterio.

La nueva institucion de la que hablamos debera desarrollar un
modelo académico en el que se contemple, en su estructura, fun-
damentos, enfoques y contenidos, las siguientes caracteristicas:

+ Desde el disefo curricular y administrativo de la oferta aca-
démica —Licenciaturas, Maestrias, Doctorados, Diploma-
dos, Cursos de Actualizaciéon, etc.— determinar la vincu-
lacion en un espacio académico comun de la docencia, la
investigacion y la extension y difusion de la cultura. Debe-
mos comprender al espacio académico comudn, no como un
campo fisico, sino como un area de desarrollo de los cono-
cimientos, saberes, habilidades, capacidades, destrezas y
valores éticos y estéticos contenidos en los curricula. Este
espacio debe contemplar, entre otras cosas, una vida aca-
démica comun e interactuante para el profesorado y alum-
nos de los diversos servicios académicos y la circulacion de
proyectos, conocimientos y materiales educativos entre los
usuarios de las diversas ofertas de desarrollo profesional.

+ Un enfoque en el tratamiento de los contenidos educativos
centrado en el desarrollo de competencia para mejorar y
aplicar conocimientos, habilidades y actitudes en la resolu-
cion de problemas concretos de la vida profesional.

+ La globalizacién de la profesion de educador y de la de-
manda laboral.

+ Los modelos educativos en ambientes virtuales y el uso de
las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

+ Laensehanza-aprendizaje de los idiomas del mundo global:
inglés, chino, francés.
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+ Una vinculacion estrecha con las necesidades —inmedia-
tas, coyunturales, estratégicas, mediatas e historicas— del
Sistema Educativo y de la Sociedad. Como sabemos esta
aspiracion ha estado presente en la conformacion de todos
los modelos educativos, aunque no siempre se ha llevado a
la realidad con éxito.

Entendemos al proceso de conformacion de este nuevo subsistema
de desarrollo profesional como un “continium” en evolucion que tiene
por meta conducir las funciones que han venido desarrollando las
instituciones hacia un cambio cualitativo que transforme la racionali-
dad y los valores sobre los que fueron construidos.

Sin embargo por las diferencias académicas, histéricas, juridi-
cas y laborales de las instituciones conformadoras del subsistema,
debemos elaborar una ruta que nos permita conducir su transforma-
cidén cualitativa de manera exitosa. Esta ruta debe llevarse a cabo
por fases, mismas que, a grandes rasgos, serian las siguientes:

Primera Fase.- Conformacion de un equipo técnico juridico-politico
qgue tenga por objetivo disefiar y consensar —a partir de los linea-
mientos generales antes indicados— el nuevo modelo de las insti-
tuciones formadoras de docentes. Los aspectos que se deben con-
siderar para esto son los siguientes:

- Disefio curricular integral de los nuevos servicios de desa-
rrollo profesional. Este aspecto reviste una especial com-
plejidad, por no ser facultad de las entidades federativas la
elaboracion de Planes y Programas de Estudio y por estar
insertos dentro de un sistema nacional de formacién y desa-
rrollo profesional docente. Sin embargo considero factible y
viable, aunque no facil, llevarlo a cabo.
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+ Elaboracién de lineamentos juridicos para el establecimien-
to y registro de la nueva institucion.

« Construccion y consenso de las condiciones laborales del
personal académico, administrativo y apoyo.

« Construccion de lineamientos para el funcionamiento reno-
vado de la vida académica.

Segunda Fase.- La implantacion del modelo debe transitar por la
formacion de dos tipos de coordinaciones. Una a nivel estatal y otra
a nivel interinstitucional. La funcién de la primera seria determinar
y vincular a las instituciones que, en vias de fusion, deban realizar
las acciones conjuntas para implantar el nuevo modelo académico.
La segunda se encargaria de operativizar las acciones de coordi-
nacién. En esta etapa, de cierta manera, debera conservase la au-
tonomia de cada una de las instituciones. Hacemos énfasis en que
las coordinaciones, estatal e interinstitucional, deben ser efectivas
y conducir a las instituciones fusionantes al trabajo coordinado, evi-
tando caer, otra, vez, en servicios desarticulados y/o traslapados.
El éxito de esta etapa esta condicionado a que se avance sustan-
cialmente en la construccién de los espacios comunes de desarro-
llo académico.

Tercera Fase.- La siguiente etapa consistiria en la existencia plena
de una institucion donde se atienda de manera integral y continua
el desarrollo profesional de los maestros. Las caracteristicas del
nuevo modelo conlleva la implantacion de los curricula articulados
de los diversos servicios de desarrollo profesional y del estableci-
miento de condiciones laborales y lineamientos académicos acor-
des al nuevo modelo.

El beneficio de esta integracion seria de indole académica y admi-
nistrativa. Esta accion nos permitiria superar, como hemos dicho
anteriormente, la balcanizacion de recursos —humanos, financie-
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ros y materiales— y proyector académicos dirigidos a la formacion de
educadores y al desarrollo profesional de los profesores en servicio.
En el aspecto académico, tendriamos los siguientes aspectos de
mejora:

+ La retroalimentacion que se estableceria entre el personal
académico y usuarios de los diferentes componentes —for-
macion, actualizacidn, capacitacion y superacion— mediante
acciones comunes de Docencia, Investigacion y Difusion de
la Cultura.

+ La participacion del profesorado en los diferentes componen-
tes de la formacion y mejoramiento profesional del magisterio
permitiria, como hemos dicho, la dinamizacién del desempe-
no académico, al establecer un intercambio de conocimien-
tos, saberes y practicas educativas que no siempre son acce-
sibles a los profesores, cuando solamente trabajan en rubros
especificos del desarrollo profesional de los educadores.

Debemos hacer énfasis en que no se trata simplemente de que
los diferentes proyectos educativos comparten un area fisica co-
mun, sino que desde una accion integral los diferentes elementos
de la formacién y desarrollo profesional docente se potencien con
la participacion conjunta de académicos y alumnos en el desarrollo
de las areas sustantivas: docencia, investigacion y difusion de la
cultura. Como nos damos cuenta la preservaciéon —o implantacion
real en su caso— de las caracteristicas y funciones de instituciones
de educacidn superior es fundamental.

Igualmente lo es, el respeto a las condiciones laborales de
los trabajadores de las instituciones. No sera posible, politica ni
moralmente, construir el nuevo modelo académico, mermando o
negando, de jure o de facto, los derechos de los trabajadores de la
educacion.

ediel Fias 152



LAs INSTITUCIONES DE FORMACION Y DESARROLLO PROFESIONAL
DocCENTE DE LOS PROFESIONALES DE LA EDUCACION:
Hacia un CamBio CUALITATIVO

2.- La modificacion de los marcos juridico institucionales. Como es
evidente, el proceso anteriormente mencionado, conlleva las modifi-
caciones juridicas de las instituciones y las transformaciones labora-
les pertinentes. En estos aspectos se deben considerar los siguien-
tes puntos:

+ Una nueva estructura Juridica de las instituciones.

+ Una normatividad laboral acorde al modelo emergente.

* Proyectos académicos integrales que de manera horizontal
abarquen todos los componentes del desarrollo profesional
docente.
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Notas

'Entendemos como “hegemonia” el concepto gramciano de “La dominacion y
mantenimiento de poder que ejerce una persona o un grupo en clave de persua-
sién a uno(s) minoritario(s), imponiendo sus propios valores, creencias e ideolo-
gias que configuran y sostienen el sistema mayoritario, consiguiendo asi un es-
tado de homogeneidad en el pensamiento y accibn como también una restriccion
de las produccion y publicaciones culturales” Gramsci (1978).
2Conceptualizamos a la “estrategia educativa” como “la conjuncién de finalida-
des politicas y sociales que se propone un Estado ante determinadas necesida-
des, asi como las acciones tendientes para llevarlos a cabo” (Curiel 1988: 3-4).
Asi pues la estrategia es una gran linea de accion racionalmente concebida,
planeada y llevada a la practica.
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”

SLlamamos “Modelo Educativo” “...a esas concepciones globales de los fines de
la educacion conformado por un conjunto de creencias, conocimientos valores,
actitudes e ideas generales, sociales y politicas a partir de las cuales se orienta
la accién educativa” (Esteve 2003: 123).

‘Entendemos por sociedad civil segun el concepto de Diamond: “El reino de
la vida social organizada de forma voluntaria, autogeneradora, apoyada por si
misma, autbnoma del Estado, cohesionada por un orden legal o un conjunto de
reglas compartidas. Es diferente a la “sociedad” en general, puesto que involucra
ciudadanos que actuan colectivamente en la esfera publica para expresar sus
intereses, pasiones e ideas, intercambio de informacién, alcanzar metas comu-
nes, realizar demandas al Estado, responsabilizar a los empleados oficiales...
excluye ...realizar esfuerzos politicos para controlar el Estado.” Larry, Diamond.
“Towards Democratic Consolidation” en Journal of Democracy, No. 3, Julio, 1994
en Vizcaino (2009).

En contraposicion encontramos a la sociedad politica la cual es concebida como
“...a los aparatos estatales de administracion, a las leyes y a otras instituciones
coercitivas cuya funcion primordial se basa en la l6gica de la fuerza y la repre-
sion” (Giroux 1985: 51). Aunque Giroux también llama “Sociedad civil a “.. las ins-
tituciones publicas y privadas que utilizan significados, simbolos e ideas con el
fin de universalizar las ideologias de las clases dominantes y —al mismo tiempo—
formar y limitar el discurso y las practicas de la oposicion” (Giroux, idem). En el
presente trabajo a estos dos Ultimos conceptos lo llamaremos sociedad politica.
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Resumen

El ingreso a la escuela normal por parte de las estudiantes estd4 cargado de
amplias expectativas y percepciones sobre la tarea docente, sin embargo, las
experiencias de préctica y los contenidos abordados por las diferentes asigna-
turas, hacen que dia a dia se conozcan y consideren aspectos relevantes en la
cotidianidad del trabajo aulico: la atencién a la diversidad, la buena comunicacién
con los infantes, la capacidad de control y organizacién de la educadora, la rela-
cién con los padres de la familia y la multiplicidad de comisiones desempefiadas
por los docentes, son tan s6lo una parte de la compleja labor de ser maestro.

Ser conscientes de las dimensiones que se deben cubrir dentro de la pro-
fesion, nos ayudara a reflexionar sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje
que se establece en el grupo, con el fin de mejorar y cubrir el perfil que la socie-
dad requiere y plantea de nosotros, pues debemos evolucionar al mismo tiempo
que ésta lo hace.
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Todos somos diferentes, tenemos percepciones distintas de la rea-
lidad y visiones especificas acerca de una actividad y, el trabajo
docente no es la excepcion, especialmente en lo que se refiere a la
educacion preescolar. Algunos pueden concebirla como algo muy
sencillo al decir que solo se trata de “cuidar” nifios; sin embargo, es
necesario estar dentro de un salén de clases para comprender la
complejidad de la labor.

Cuando tuve la oportunidad de ingresar a la ENea nos pidieron
escribir como imagindbamos lo que seria nuestra futura profesion,
yo hice referencia exclusiva a impartir conocimientos y elaborar
manualidades: eran los Unicos aspectos que erradamente conocia
y me preocupaban en el momento.

Sin embargo, el trabajo llevado a cabo desde las asignaturas
y las experiencias de practica en los jardines de nifios, permitieron
que cambiara poco a poco mi forma de pensar, en especial a partir
del tercer semestre de la licenciatura, donde tuve la oportunidad de
estar como responsable del grupo casi toda la jornada escolar.

Las expectativas que me hice sobre como seria mi desempe-
no dentro del aula fueron realmente utopicas: los ninos me harian
caso y responderian a las actividades de forma positiva... me ga-
naria su carino, confianza y respeto rapida y, sencillamente... todo
saldria de acuerdo al plan... tendria el apoyo incondicional de la
educadora del grupo. Seria una practica perfecta, alentadora, sino
fuese porque en la labor educativa nada es completamente previsi-
ble y siempre se aprenden cosas nuevas.

Obviamente me enfrenté a dificultades diversas que en oca-
siones me causaron inseguridad, desesperacion o estrés, pero que
a su vez me hicieron crecer y no precisamente de tamano, sino al
darme cuenta de lo que hacia mal para transformarlo y de lo que
hacia bien para mejorarlo; hablo entonces de un crecimiento en
el desarrollo de competencias profesionales. Estas problematicas
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ahora tienen nombre, apellido y éstas son: control y organizacion,
comunicacion y atencion a la diversidad.

Cayendo de las nubes...

Como ya lo mencioné con anterioridad, una de las principales di-
ficultades enfrentadas durante el trabajo aulico fue lo referente al
control y la organizacion del grupo. Cuando uno disefa las activi-
dades las imaginamos tan ideales y perfectas que en la aplicacion
esperamos sucedan exactamente igual, sin embargo, cuando po-
nemos los pies en la tierra vemos un mundo muy diferente. Hay
demasiados factores que intervienen y para los que no estamos
preparados en el momento: el desinterés de los infantes, los dis-
tractores externos, las caracteristicas del grupo, entre otros.

Precisamente durante la primera jornada de observacion y
practica del tercer semestre de la licenciatura, intenté leer un cuen-
to al grupo para iniciar una de las actividades, el espacio elegido
fue el area de biblioteca donde abundaban libros y objetos llamati-
vOs que los nifios ya conocian:

Les pedi pusieran atencion al cuento y comencé a leerlo utilizando
diferentes voces, la mayoria de los nifios estuvieron dispersos (jugan-
do, platicando o revisando otros cuentos) y la educadora los callaba
constantemente, cuando grité como parte de la narracién, todos vol-
tearon a verme y abrieron los ojos, después continuaron con lo que
estaban haciendo (Diario 8 de octubre del 2009).

Durante todo el tiempo se siguidé manifestando la misma situacion,
los infantes se mostraron totalmente desinteresados a mi propues-
ta y, aunque podrian influir factores que obstaculizaron su desarro-
llo eficaz como el espacio, el estado de animo de los nifios, mi tono
de voz o el horario, la verdad es que esto me provoco un poco de

159 edus) ras



ansiedad e inseguridad impidiendo que implementara alguna otra
estrategia para llamar la atencién del grupo.

Se dice que “gran parte de la capacidad de controlar una cla-
se radica en la confianza en que la voz y gestos de uno haran que
los ninos se comporten como se desea. El problema es que es muy
dificil tener confianza cuando no se sabe si lo que se les pide suce-
dera o no” (Dean, 1993:78) es por ello tan importante el perfil de una
maestra serena y que sepa resolver de forma inmediata los conflic-
tos e imprevistos que vayan surgiendo.

Entonces, no sélo es la prevencion de dichos factores de los
qgue una educadora debe estar pendiente, sino también de mostrarse
siempre segura e intervenir de forma adecuada en todo momento,
pues no soélo el éxito de las actividades esta en riesgo cuando uno
falla, sino también el desarrollo integral de los nifios que se atienden.

Por otra parte, aunque normalmente siempre estamos en
contacto constante con pequenos en edad preescolar, esto no nos
garantiza que sepamos comunicarnos de forma eficaz con ellos,
ocasionando a su vez otra gran dificultad de la practica: la incom-
prension en los dialogos e indicaciones.

Dean (1993: 79) afirma que la comunicacidn se da “como re-
sultado de que unos prestan atencion a otros. La adecuacién a los
oyentes y a la situaciéon no es sélo una cuestion del significado
de las palabras empleadas, sino que esta implicita en la eleccién
de éstas y en la estructura del lenguaje... en el tono de voz, la
inflexidbn que se emplee, lo que se diga y como se diga”, por tanto
hablamos no s6lo de compartir un mismo Iéxico, sino un mismo sig-
nificado contextual. Por ejemplo, durante otra de las actividades de
la jornada, planteaba que los infantes distinguieran acciones que la
sociedad considera aceptadas de las que no:

Les dije repartiria una hoja con imagenes de lo que se debe hacer y lo
que no se debe hacer, y ellos pintarian sélo las imagenes con acciones
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correctas... algunos las distinguian rapidamente, otros recurrian a mi
para preguntarme cual debian colorear con exactitud (Diario 2 - 12 - 09).

Aunque pareciera que la indicacién tiene palabras claras y senci-
llas, no todos lograron cumplir con los objetivos propuestos, pues
lo correcto para unos tal vez sea incorrecto para otros, y a su vez,
el deber ser segun la sociedad, tal vez es diferente a lo que hacen
los niflos en sus hogares.

Por ello discurro que si “la condicién fundamental de todo in-
tercambio es, por ende, comunicar; entender y ser entendido. Una
via importante para lograr este objetivo es que el maestro esté fa-
miliarizado con el mundo social y personal de los nifios” (Borzone,
1994: 42). Cuando la educadora conoce la situacion contextual del
grupo, podra seleccionar un Iéxico entendible para él facilitando la
comprension y en consecuencia, el aprendizaje.

El lenguaje es uno de los principales medios para educar, por
él se transmite y asimila la cultura, y si damos entrada a la incom-
prension, lo hacemos también a los conflictos o roces que surgen
entre los individuos, debido a malas interpretaciones de un mismo
hecho. Asi que mas vale considerar el entorno inmediato de desa-
rrollo de nuestros alumnos y las formas de adaptacion mutua para
lograr una buena comunicacion.

Finalmente, otro problema que no sélo enfrentan las practi-
cantes sino que por lo visto también las educadoras en servicio, es
la atencién a la diversidad. “Institucionalmente, la diversidad implica
la valoracién y aceptacion de todos los alumnos y el reconocimien-
to de que todos pueden aprender desde sus diferencias y desde la
heterogeneidad social” (Batalla, 200: 85) y para ello es importante
no solo prestar atencion especifica a la hora de observar las capa-
cidades de cada miembro, también aplicar acciones concretas que
satisfagan sus carencias individuales.
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Sin embargo, cuando asisti al preescolar no tenia tan pre-
sente el hecho de que no se puede ensenar a todos de la mis-
ma manera, ni de que todos los nifios saben y hacen lo mismo, o
se interesan por cosas similares. Mis planeaciones contemplaban
aspectos generales que bien podian funcionarles a unos, pero no
garantizaban el desarrollo de competencias en otros. Por ejemplo,
todos los dias de mi jornada de practica, una de las nifias del grupo
se mostré impaciente ante mis actividades, se la pasaba dispersa
e iba mas atrasada que el resto:

La mayoria de los nifios participaron y se interesaron en el trabajo,
excepto Mariana, quien se levant6 y comenzd a jugar con otros mate-
riales aun cuando le pedi varias veces pusiera atencion y se sentara en
su lugar (Diario 3 -12 - 09).

Realmente puede llegar a ser complicado y tedioso realizar ade-
cuaciones a los planes para subsanar las carencias particulares,
pero “cada alumno es diferente del otro; sus experiencias anterio-
res, sus intereses y sus posibilidades han de ser el punto de partida
de su formacion. [No todos] tienen la misma capacidad para adqui-
rir y consolidar sus propios aprendizajes. Habra que respetar, pues,
su ritmo personal y su tiempo preciso.” (Laguia, 1998: 7) y recono-
cer la heterogeneidad no significa que se atienda especificamente
la diversidad, son las acciones las que cuentan y pueden ir desde
darle la palabra al que menos habla, hasta hacer modificaciones
especiales en el uso del material, lo importante es dar a cada nifo
lo que necesita.

No todo es frente al grupo...
Ahora bien, una vez sefialados los problemas enfrentados, quiero

hacer mencién de aquellos acontecimientos relevantes dentro de la
labor docente que poco pensé pudieran llegar a influir o afectar el
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trabajo en el aula. Y aunque no lo hicieron de forma directa, aprendi
que tarde o temprano durante mi desempefio se presentarian situa-
ciones diversas y tendria que estar preparada para ellos.

Generalmente se dice muy poco sobre otras de las activida-
des que desempenan las educadoras dentro del jardin de ninos,
es curioso pensar que sélo se dedican a realizar actividades con
los infantes del grupo cuando “el trabajo docente supone, cada vez
mas continuos cambios y permutas de papeles: instructor, asisten-
te social, tutor, orientador personal... debido a los requerimientos,
también en evolucion y muda constantes, que la sociedad plantea
a la escuela” (Antunez, 1999: 7). Esto me quedd bastante claro
después de la jornada de practica del tercer semestre, pues a las
educadores se les asignaban diferentes comisiones que debian
desempefiar incluso después de su horario de trabajo establecido.

Observé por ejemplo, que el llenado de documentos, las guar-
dias y el control de las cuotas de desayuno eran parte de las tareas
cotidianas de las maestras del preescolar al que asisti, la siguiente
evidencia lo demuestra:

La nifiera comienza a repartir los trabajos a cada uno mientras la edu-
cadora se dedica a organizar la documentacién que debe entregar a la
salida. El toque se escucha a las 12:06 horas, los papas se acercan a
la puerta del salén y se forman, pagan la cuota del desayuno ($32.50)
y la maestra nombra al nifio que debe salir (Diario 5 - 12 - 09).

Actualmente también se han incrementado los programas que
deben aplicarse durante la escolaridad con el fin de procurar el
desarrollo integral de los nifios: la activacion fisica, el plan de ali-
mentacion, el proyecto de escuelas de calidad, escuela segura, et-
cétera, que requieren de un perfil docente completo que satisfaga
las necesidades que la sociedad plantea dia a dia.
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Realmente “las instituciones escolares reclaman competen-
cias y actuaciones muy diversas de los profesionales que trabajan
en ellas ya que se les pide que intervengan en los cinco ambitos ...”
de la educacién: curricular, de gobierno institucional, administrativo,
recursos humanos y de servicios (Antunez, 1997: 16). La practica
educativa exige compromiso y responsabilidad de los agentes que
en ella laboran y una organizacion eficaz para atender y cumplir
con aquello que se les demanda en tiempo y forma.

La planeacion de los tiempos, el trabajo interdisciplinario, la
actualizacion profesional, la innovacién y la capacidad de cambio,
son caracteristicas importantes que debe desarrollar el maestro
para evolucionar al mismo tiempo que la sociedad, la educacién
debe responder a ésta y no se puede estancar en métodos y situa-
ciones antiguas, si se dice que los ninos de ahora no son iguales
a los de antes, entonces tampoco los maestros de ahora pueden
seguir funcionando de la misma manera.

Por otra parte, la comunicacién con los padres de familia se
ha convertido en un aspecto fundamental del trabajo aulico. La co-
herencia de reglas, trato e ideales en ambos contextos otorgara al
infante mayor seguridad y estimulo para el desarrollo de sus com-
petencias cognitivas, socio-afectivas, linguisticas y motrices. Y a
pesar de que se habla mucho sobre este tema tanto en la educa-
cion formal como informal, le tomé mayor importancia hasta que
observé su impacto dentro del trabajo escolar.

La participacion de las familias en la educacion infantil “de-
beria ser interpretada por el profesorado como enriquecedora de
su trabajo y no bajo parametros autoritarios que convierten las in-
tervenciones de las familias en entorpecedoras de las practicas
docentes” (Sanchez, 1998: 102) por ello el tipo de apoyo de los
padres estard determinado en gran medida por el trabajo y trato
que reciban de la educadora.

edUc) rnos 164



LA PRACTICA DOCENTE: UNA REALIDAD QUE SE CONOCE DIA A DIA

Si ellos sienten que son parte importante de la institucidén, cono-
cen sus metas y formas de trabajo y mantienen una relacion positiva
con la docente, alentaran a sus hijos a seguir aprendiendo lo que
en la institucidén se les ensefia. En cambio, cuando hay contrastes
y discrepancias entre la comunidad escolar, se puede desprestigiar
el trabajo que se realiza en el centro fomentando, incluso, en los
ninos el rechazo hacia la misma.

Ahora bien, durante una de las actividades de la jornada, la
educadora se dispuso a leer cartas donde los padres explicaban a
los nifios qué era la navidad y surgi6 la siguiente situacion:

... comenzd a leer una por una, ademas preguntaba al nifio quién se
la habia hecho, la mayoria contesté que su mama, excepto Mariana,
quien comento su papa la habia escrito pues su mama era una “huevo-
na”, la maestra le pidi6 no le llamara asi y le coment6 al resto del grupo
que la mama de Mariana no podia haber escrito la carta pues ella no
sabe leer ni escribir y no asistié a la escuela, los infantes hicieron la
siguiente expresion “aaaaa, con razon” (Diario 2 - 12 - 09).

Esto demuestra que si existe el conocimiento de las caracteristicas
importantes del ambito familiar, las educadoras pueden intervenir
ante confusiones, criticas o cualquier otra informacién errébnea que
los nifios se formen y viceversa. Por ello es tan importante hacer
todo lo posible para que la relacion y comunicacidén casa-escuela
sea lo mas eficaz posible.

Podriamos decir entonces, y para recopilar nuevamente la
informacion, que el trabajo frente al grupo es sélo una parte de
la pluri-dimensionalidad de la labor, pues ésta se compone de un
gran numero de actividades que deben ser desempenadas por las
educadoras, al ser las escuelas un medio para el desarrollo de toda
una sociedad y con el fin de responder a las necesidades y retos
gue ésta nos plantea.
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Conclusiones

La practica docente es una realidad que se conoce dia a dia, pues
siempre hay cosas nuevas por hacer y descubrir, las percepciones
que se tienen sobre el trabajo iran transformandose de acuerdo al
acercamiento y a las experiencias obtenidas. Precisamente de esta
forma es como fui comprendiendo que ser educadora era mucho
mas de lo que creia en un inicio, es también ser una buena pla-
neadora y estratega, una motivadora de padres e hijos, una comu-
nicadora excelente, una persona capaz de atender las diferencias
dentro y fuera del aula, etcétera.

Hay mucho que decir y qué hacer cuando se es maestro y
ésta es una profesidbn que merece respeto y que a su vez debe
darlo ante la sociedad. Sé que aun me falta mucho camino por re-
correr, en mi sexto semestre de la licenciatura he desarrollado una
buena parte de mis competencias didacticas pero siempre existe
la posibilidad de mejorar. Vendran nuevos problemas que afrontar,
nuevas tareas a desempefar, nuevas necesidades en los alumnos
y hay que estar preparados para ello.

Definitivamente “...se piensa al docente como un profesional
capacitado para seleccionar, elegir, elaborar y tomar desiciones en
relacion con el contexto concreto para el cual desarrolla sus pro-
yectos, confiando en que, de alguna manera, adecuadas propues-
tas de ensefianza promueven mas ricas experiencias de aprendi-
zaje por parte de los alumnos” (Pitluk,1999: 56), y s6lo mediante la
reflexion es como caemos en la cuenta de ella.

La reflexion implica deliberar entre una serie de alternati-
vas para seleccionar aquella que mas se adapte al proceso de
ensefianza-aprendizaje del grupo con el cual se trabaja. Pue-
de hacerse antes, durante o después de la accion, permitiendo
al maestro darse cuenta de sus debilidades y fortalezas vy, asi,
buscar formas de actuacion que le den pauta para mejorar su
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intervencion y desarrollar de forma adecuada habilidades y cono-
cimientos en los nifios.

En fin, los acercamientos a la practica han permitido hacerme
mas consciente de la responsabilidad que implica la profesion y
la complejidad de la misma, también he podido darme cuenta de
mis carencias y dificultades, y en contraparte, de mis aciertos, para
buscar medidas que me permitan progresar y conformar el perfil
docente que la sociedad actual requiere.
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Resumen

Algunas de las preguntas que se abordan en el presente articulo se refieren a la
relacion con el otro en la investigacion educativa ¢,como se establece un encuen-
tro con el otro en el trabajo de campo?, ;cdmo se prepara?, qué habilidades
demanda del investigador? Desde la investigacion cualitativa y siguiendo muy
de cerca los planteamientos de Jesus Galindo se exploran algunas respuestas
a estas preguntas para desarrollar el oficio de la mirada y comprender al otro.
Convertir la relacion uno a uno en un nosotros entre el investigador y el informan-
te no es un asunto técnico, es entrar en la intimidad del otro y utilizar algunas
claves y estrategias para favorecer esa relacion, Bourdieu y Wacquant lo hacen
desde una Antropologia Reflexiva, Alicia Corvalan desde la mirada instituciona-
lista, y Rodriguez y De Keijzer desde el trabajo etnogréfico, todas estas miradas
se conjugan en el presente articulo para enriquecer y orientar esa posibilidad de
contacto con el otro.
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La relacion con el otro en la investigacion educativa es un contacto
que tarde que temprano se establece al hacer el trabajo de campo
¢,como se hace?, ;como se prepara?, ;qué habilidades demanda
del investigador? Desde un paradigma interpretativo de la investi-
gacion cualitativa, cuyo propésito es la comprension (Verstehen)
del fendbmeno, el informante se concibe como sujeto en la investi-
gacién y no como objeto, pero, para que en la realidad esto suceda,
se tiene que producir un acercamiento al otro que convierta esa
relacion en un nosotros entre el investigador y el informante, que va
mas alla del asunto técnico y del encuentro cara a cara.

La idea del presente trabajo surgié de la lectura de un pasaje
del texto de Jesus Galindo que dice: “El investigador agudiza la
concentracion en su mundo interior para observar, y entonces inicia
el viaje al mundo del otro, un trayecto que es interior, de lo obser-
vado a los paisajes y situaciones propios, y entonces se produce
el milagro, el otro empieza a ser comprendido” (Galindo, 1998, p.
347), por la dificultad que representa producir ese milagro al esta-
blecer contacto con los informantes en la investigacion. El encuen-
tro con el otro no se da espontdneamente porque se conocen y
comparten tiempo juntos, se da gracias a la intencion de producirlo,
de la sensibilidad del investigador para verlo como sujeto, como ser
humano en sus afectos, sus logros, sus necesidades, sus temores
y sus desesperanzas; pero también por la disciplina del investiga-
dor y su rigor metodoldgico, que no rigidez.

Para iniciar el recorrido hacia la relacion con el otro es impor-
tante reconocer la concepcion que se tiene del sujeto en la investi-
gacion, sélo con la posibilidad de verlo como sujeto, y no como ob-
jeto, se transitara a la relacion sujeto-sujeto. Como persona inserta
en el mundo social, el sujeto es portador de la memoria colectiva,
porque no es sblo él en este momento, su historia individual ha defi-
nido también la historia social: “Recuperar memorias colectivas que
definen identidades sociales” (Corvalan, 1998, p. 42). La memoria
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gue el sujeto tenga de su vida muestra su construccion, el relato del
pasado en el presente permite comprenderlo, permite saber cobmo
es y por qué es como €es, pero a su vez comprender por qué es asi
el grupo social en el que esta inserto. El individuo particular es uno
en el todo, y el todo esta formado por las presencias individuales:
“Todo elemento objetivo de la vida social es producto de la subje-
tividad social, y ésta, a su vez, es producto de la impresion en ella
de la objetividad. Objetividad y subjetividad sociales son parte de
un mismo proceso de composicion social” (Galindo, 1998, p. 362).

Sin embargo, en el proceso de la investigacion se tiene que
particularizar al sujeto, percibirlo como un caso particular y des-
cubrir “mediante la aplicacion de preguntas generales, los rasgos
invariantes que pueda ocultar bajo la apariencia de singularidad”
(Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 174). El sujeto de la investigacion
se convierte en un individuo con el que se establece una relacion,
en términos mas formales, se selecciona como informante clave
del conjunto de individuos que conforman ese entramado social.
Junto con él, el investigador recorre la historia individual y constru-
ye la historia colectiva: “Este recordar se constituye en un articula-
dor principal entre la subjetividad y la intersubjetividad grupal de la
vida organizacional” (Corvalan, 1998, p. 42). El informante clave es
quien muestra la historia, pero tiene una forma particular también
de relacionarse con ella, como se senala en el estudio de Rodri-
guez y De Keijzer (2002, p.31): “Una de las principales dificulta-
des del estudio fue lograr que algunos informantes hablaran sobre
el noviazgo y la sexualidad; definitivamente hay personas que no
quieren hablar de ello y menos con detalles. En este aspecto las
personalidad son determinantes”.

Asi pues, concebir al objeto de la investigacion como sujeto
es construir la historia desde abajo, desde la vision de los protago-
nistas, desde la reconstruccion de sus recuerdos: “Hacer memoria
de lo acontecido esta relacionado con la capacidad de historizarse”
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(Corvalan, 1998, p. 59), tanto el sujeto de la investigacion como el
propio investigador para transitar hacia el nosotros.

El emergente nosotros surge de la transformacion de la rela-
cion sujeto-objeto a sujeto-sujeto, pero ese cambio sélo es propi-
ciado por el investigador, su concepcidn del sujeto y la sensibilidad
para establecer una relacién entre ambos: “Si el etnégrafo va al en-
cuentro del otro, también es cierto que al buscarlo ya tiene una idea
de él. Esaidea es un prejuicio que debe transformarse, llenarse del
mundo y del sentido del sujeto investigado” (Galindo, 1998, p. 353).
Construir la realidad desde un enfoque interpretativo implica poner
en juego los valores del investigador, sOlo asi sera posible estable-
cer la relacion con el otro. La subjetividad del investigador se incor-
pora también con su concepcion del sujeto y sus creencias acerca
de la situacién que estudia, el acercamiento hacia el sujeto “exige
transformar la relacién del investigador y su objeto de estudio, tanto
como los métodos de indagacién [...] Como sujeto ubicado, tam-
bién el investigador observa desde un angulo particular el fenéme-
no estudiado” (Rodriguez y De Keijzer, 2002, p. 39). El encuentro
con el otro cuestiona las creencias y concepciones del investigador,
el acercamiento entre ambos implica construir una nueva relacion
en donde el investigador transita hacia el mundo del otro y modifica
a la vez su propio mundo: “Al instituirme como observador de un
juego en el que seguia participando, me obligaba a reconsiderar mi
postura” (Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 192).

En el encuentro el investigador empieza a vivir la vida del otro,
el otro lo permite porque el investigador se lo ha ganado a fuerza de
sensibilidad, paciencia, tiempo, compromiso, confianza y mas, que
el otro ve y siente, ambos se acercan, se conocen, se compren-
den “y de ahi todo es ganancia, riqueza complementaria” (Galindo,
1998, p. 354). El investigador se acerca a la comunidad, a la institu-
cion o al grupo estudiado con curiosidad y con algunas ideas de lo
qgue le interesa estudiar, los observa desde fuera con un propdésito
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muy claro, entrar en su mundo; prepara el encuentro, lo va tra-
zando en cada visita que realiza, el otro es aun objeto “pero cuan-
do el investigador entra en contacto con el actor social en el paso
etnografico, la situacibn cambia, el objeto se reconoce ya como
sujeto, expresa su punto de vista e interpela al investigador” (Ga-
lindo, 1998, p. 360). El institucionalista también se acerca, procura
la coincidencia con el otro, el encuentro trasciende las aproxima-
ciones sucesivas del investigador, se va construyendo poco a poco
porque pretende penetrar el presente y ponerse en contacto con el
pasado y la vida institucional, el investigador “propone activamente
hablar, poner palabras al pasado y al presente en relacién con las
circunstancias vividas, configurando un tiempo en movimiento tras
la busqueda y el encuentro, siempre relativo pero eficaz, de la ver-
dad histérica” (Corvalan, 1998, p. 46).

Pero el encuentro va mas alla, abre la puerta para entrar a
lo oculto del otro, crea la condicidon para la entrevista a profundi-
dad, para la historia de vida, para el transito interno hacia el otro:
“la relacidon es de sujeto-sujeto-objeto, el objeto es la vida social, la
historia de la vida individual y social [...]. De lo que se trata es que,
al final el informante sea parte de la red de relaciones sociales del
investigador y que el investigador sea parte de la red del informan-
te” (Galindo, 1998, p. 361). Pero ese transito interno abre caminos
insospechados en el encuentro, trae a la memoria eventos para
recordar y expresatr, y lucha con aquellos que quieren emerger pero
causan dolor y pena: “La historia de los pueblos requiere de un
recorrido vital —vital es la memoria— que transite por el recordar las
historias vividas con placer y con sufrimiento en las instituciones”
(Corvalan, 1998, p. 49).

La realidad es ahora una fusion entre el dentro y el fuera,
entre el pasado y el presente, entre el tU-yo y el nosotros, es “una
configuracion interior y exterior simultanea [...] Cuando la certidum-
bre de la distancia y separacidn del dentro y fuera se derrumba. En
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ese momento adquiere otro rostro y proyeccion” (Galindo, 1998, p.
355), se ha producido el encuentro, el otro no volvera a ser el mis-
mo y el investigador tampoco.

El investigador tendrda una nueva identidad, mas rica, pero
ese resultado no es espontaneo, se logra con oficio, el oficio de
investigar. El investigador se involucra en la situacion que, a la vez,
remueve su mundo interno, el diario de campo es un recurso funda-
mental de reflexion y indagacion profunda: “porque la exploracion
no solo es del mundo del otro, sino del propio mundo interno toca-
do por lo que le es ajeno” (Galindo, 1998, p. 357). La elaboracion
del diario es un momento intimo de reflexion y reconstruccion “en
privado y en soledad” (Galindo, 1998, p. 357) o “en forma conjunta
cada noche en las visitas a la comunidad” (Rodriguez y De Keijzer,
2002, p. 25). La implicacion del investigador y el analisis concomi-
tante seran parte del trabajo que el propio equipo profesional de-
bera efectuar en el dispositivo obrador de memoria, que “se instala
para rescatar los recuerdos de su propia formacion profesional y
Sus propias raices vocacionales marcadas por las instituciones so-
ciales” (Corvalan, 1998, p. 69).

El analisis de la implicacion personal y la disciplina permiten
al investigador concebir al sujeto como realmente es y “sumergirse
por completo en la particularidad del caso estudiado sin ahogarse”
(Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 174). La objetivacion objetiva tie-
ne el proposito de comunicar “el desfase existente entre la verdad
objetiva y la verdad experimentada de aquello que uno es y hace”
(Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 192). Entender al otro como es,
coloca al investigador en un proceso de construccion de sentido de
una realidad que en un principio le era desconocida y que poco a
poco lo sumerge hasta tocar sus fibras mas intimas, lo transporta
por un viaje analitico de identificacion de sentido al que no es posi-
ble acceder a simple vista.
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El asombro y el extrafamiento, el descubrimiento de la nove-
dad, el encuentro con los sentidos insospechados, la sensibilidad
para dejarse maravillar, permiten al investigador identificar los “hilos
invisibles del misterio de lo visible” (Galindo, 1998, p. 348) para la
comprension del otro. Lo visible para él no es un simple objeto insig-
nificante, es un objeto cientifico gracias al poder de un método de
pensamiento: “Se trata de aprehender una realidad oculta que s6lo
se revela encubriéndose, que no se deja ver sino bajo la forma anec-
dotica de las interacciones en las cuales se disimula” (Bourdieu y
Wacquant, 1995, p. 193). Mediante la historia oral y la entrevista psi-
cologica se puede acceder al conocimiento de lo invisible, a lo pro-
fundo de la vivencia que se oculta porque es doloroso recordar, asi
el institucionalista se propone “hacer consciente lo que estando a la
vista se hacia invisible, por miedo a recordar los sufrimientos vividos”
(Corvalan, 1998, p. 46). En la experiencia concreta de Rodriguez y
De Keijzer (2002, p. 15) se expresa en la posibilidad de “conocer
y comprender los procesos de penetracion de elementos culturales
ajenos al cortejo, asi como la creacidn, recreacion y reproduccion de
pautas sexuales en combinacion con la cultura local”.

Sin duda, la posibilidad de conocer y comprender al otro, que
permita al investigador transitar hacia el nosotros, no es un asunto
técnico solamente, si asi fuera, bastaria con concertar un encuen-
tro y proceder con la recoleccion de la informacion. Por el contra-
rio, ese encuentro requiere un “largo periodo de permanencia en
campo [...ya que] el tiempo es el elemento basico de la etnografia”
(Galindo, 1998, p. 353) y el Unico camino hacia la construccién del
nosotros. El acercamiento con el sujeto se produce poco a poco, se
va conociendo lo visible y se empieza a organizar con mayor rigor
la profundizacion del encuentro, el transito hacia las profundidades
de lo invisible. En la experiencia de Rodriguez y De Keijzer, (2002,
p. 15) el trabajo de campo se desarrollé durante afio y medio: “con-
sistente en observacion participante en 29 visitas comunitarias
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cada diez dias (con una duracién de dos a tres dias cada una),
sesiones de discusidn con jovenes de ambos sexos (estudiantes y
no escolarizados), y entrevistas individuales a jévenes, a sus pa-
dres y madres, asi como sus abuelos; [...] ademas testimonios de
las maestras de la telesecundaria, la promotora de salud, el cura'y
algunas de las principales autoridades y lideres”.

El primer contacto es producto de una exploracién previa, ya
se conoce algo del objeto de estudio y se allana el camino hacia el
encuentro con el otro. La exploracién de la composicién social pri-
vada prepara el camino hacia el contacto mas interno de la ruta de
vida solo de algunos informantes, de tal manera que con la indaga-
cidn previa, no solo se obtiene informacion, sino que se sensibiliza
para el encuentro. El acercamiento con el otro se va puliendo en la
medida en que se avanza también en la construccién teédrica, en el
caso de Rodriguez y De Keijzer (2002) la matriz de datos basicos
fue puliéndose con el avance del trabajo. De manera similar, en el
analisis institucional “el institucionalista realiza dos tipos de rastreo,
sobre la base de: a) los documentos fundacionales y actuales re-
glamentos, estatutos, etc.; y b) los testimonios orales de los inte-
grantes de la organizacién” (Corvalan, 1998, p. 59).

La gradualidad en el acercamiento es un elemento de la sen-
sibilidad del investigador que identifica los mejores momentos para
el transito hacia un encuentro mas profundo: “En las primeras visi-
tas las preguntas eran muy abiertas [...] poco a poco, conforme el
acercamiento avanzo, se fue preguntando en reuniones informales
sobre el cortejo y sobre el noviazgo” (Rodriguez y De Keijzer, 2002,
p. 26). Solo después de tres meses de realizar las visitas a la co-
munidad iniciaron con las entrevistas individuales grabadas con la
generacion de los padres y los abuelos, y fue hasta después de sie-
te meses de reuniones periédicas con los jévenes, que empezaron
con las entrevistas individuales de la generacion en estudio.
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Asi, se produce el encuentro, la comunicacion entre la subje-
tividad del investigador y el informante que se ha convertido en un
sujeto mas en la investigacion: “es un analista de si mismo, comen-
ta, critica, enjuicia. Los sucesos clave de su vida son analizados
por el propio actor en colaboracién con el investigador [...], pasa de
ser un respondedor de preguntas a un analista de propia vida, a un
investigador de su propia historia, de la historia que le ha tocado
vivir’ (Galindo, 1998, p. 372). De manera similar, en el analisis ins-
titucional, la reconstruccion de la vida institucional permite justificar
la exploracion “apoyandonos en el reconocimiento del método oral
para recoger historias cotidianas” (Corvalan, 1998, p. 53). La estra-
tegia es pues, asunto de sensibilidad y experticia del investigador
para conocer y comprender al otro y, por medio de esto, a la institu-
cion o grupo social del cual forma parte.

Finalmente, la construccidon del nosotros también es una
construccion colectiva de los productos de los encuentros con los
informantes, el oficio del investigador adquiere doble forma: “por
una parte el desarrollo de la capacidad de lectura, de impresion del
mundo exterior en el interior y, por otra, la fuerza expresiva y el do-
minio de sus formas, en la exteriorizacidn textual de lo configurado
sobre la impresion” (Galindo, 1998, p. 351). Se escribe la historia y
se pone a disposicion del informante, la lectura analitica del material
se presenta al informante para su comentario y ajuste, asi el texto
escrito se convierte en un mediador fundamental de la construccion
del nosotros: “el rol del entrevistado sufre su transformacion mas
importante, se convierte definitivamente en analista de si mismo, en
investigador de su propia vida, de su propia historia y, con ello, de la
vida y la historia de su generacion, de su clase social, de su épocay
de la historia de su region y del pais entero” (Galindo, 1998, p. 375),
si esto sucede, los objetivos de la investigacion se han cumplido.

En otras palabras: “la cuspide del arte es, desde luego, el
ser capaz de hacer apuestas llamadas «te6ricas» muy importantes
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sobre objetos «empiricos» bien precisos y, en apariencia, menores
e incluso irrisorios” (Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 163), de tal ma-
nera que, identificar el objeto cientifico de la investigacion, de todos
los objetos a la vista, para enriquecer el conocimiento y compren-
sién del mundo, es lo que le da sentido al oficio del investigador y
al proceso de investigacion, es un reto para el que es necesario
formarse no sélo en el conocimiento del rigor metodoldgico, sino en
cultivar la sensibilidad hacia el otro.
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Resumen

El articulo se centra en un analisis histérico de la evaluacion del directivo escolar
en México, donde se reconoce la figura fundacional de Rafael Ramirez, quien
inaugura el discurso normativo de la evaluacion de las escuelas mexicanas.

Alavez, ofrece un panorama de las principales investigaciones latinoame-
ricanas que han abordado el fenébmeno de la evaluacién de directivos y polemiza
sobre el sentido barroco de la gestidn escolar y sus consecuencias antitéticas
para una propuesta evaluadora fundada por una parte en el eficientismo y por
otra en la participacion social o0 democratica; la pregunta entonces seria: ¢ Con
qué criterio evaluar la gestion del directivo, si este concepto connota una dimen-
sion antitética: la eficiencia versus la participacion social?

Por otra parte, ofrece una vision de la complejidad del directivo escolar
por el tipo de tarea, su formacién y su trayectoria profesional. Ante tal diversidad
cuestiona 4como crear un modelo de evaluacion que considere esa compleji-
dad? Se concluye con una propuesta basada en un paradigma situacional tanto
en la formaciéon como en la evaluacion de este actor, por tanto, se concluye que
la evaluacion directiva es una tarea en proceso.
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Breve panorama histérico de la evaluacion a directores

Las primeras reflexiones sobre las normas escolares, sus métodos
de evaluacion basados en la ensefianza objetiva, la disciplina y sus
respectivas consecuencias se dan en el Congreso Higiénico Peda-
gogico de 1882, donde se plantea la necesidad de que las escuelas
sean espacios publicos controlados por una administracion y su-
pervision externorreguladora. Surge con ello, una politizacion con-
troladora hacia la escuela publica. Sin embargo podemos constatar
con base en los documentos de formacion docente, que el padre
fundacional de la supervision y la direccion escolar en México es
Rafael Ramirez, a él debemos la concepcion del control, adminis-
tracion y organizacion desde la prescripcion y sugestion descrita
en documentos de naturaleza practica o manual. La vision de ra-
cionalidad comparada y basada en la experiencia de escuelas de
otras latitudes (fundamentalmente estadounidenses) le permitié a
Ramirez poseer una vision de la complejidad, no sélo del fendme-
no educativo sino del radio de accién social de la escuela primaria,
fundada en el proyecto de la escuela rural mexicana de los anos
20. En este tipo de documentos, llamados manuales, sabemos que
el estilo para establecer las funciones del supervisor y directivo es-
colar se fund6 en manuales, escritos de caracter practico, sugesti-
vo, moralizante, descriptivo y prescriptivo.

Se puede afirmar que hasta la ultima década del pasado si-
glo (1992), la formacion de directivos se ligd a la formacion do-
cente que se brindaba en las escuelas normales o instituciones
formadoras de docentes. Pero es a partir de los afios 90, con el
surgimiento del discurso de la gestion educativa, cuando surge la
necesidad politica de evaluar al directivo como lider, management
0 gerente de una empresa social.

Una de las tesis centrales de la gestion educativa’, es lograr
la autonomia de los centros escolares, definida por la funcion de le-

Revista
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gitimar la existencia de las escuelas por su sometimiento a parame-
tros como la: calidad, eficiencia, eficacia y equidad, centradas en
dimensiones de impacto: comunitario, administrativo, pedagogico y
organizacional. Estas dimensiones llevan a que el ejercicio de ges-
tion ejercido por los directivos, tienda a generar nuevos modelos de
organizacion, participacion social, funcionamiento y administracion
publica, destinados al logro de dichos parametros.

El discurso de la gestion inicia un ejercicio de problematiza-
cién en torno a la figura directiva en dos sentidos?: 1° “los directivos
no estan preparados para serlo” y 2° “Han arribado al cargo por
vias discrecionales sin una claridad de lo que implica organizar y
administrar una escuela”. Ambos aspectos son resultado de situa-
ciones politicas®: la anomia de los sistemas educativos (que ante
tareas urgentes de expansion designo la funcion de manera irra-
cional) y el monopolio, por parte de la Secretaria de Educacion
Publica (Sep) y la organizacion sindical, hacia la profesion docente
y que ha legitimado el cargo de director como una forma de control
politico sobre los docentes (Calvo, 1999; Arnaut, 2000).

A partir del reconocimiento de esta situacion problematica, el
Estado a través de la Ser ha generado una serie de prioridades
en el campo de la formacidn de directivos, donde se sefala la ne-
cesidad de profesionalizarlos y evaluarlos, de generar programas
institucionales destinados a su actualizacion y profesionalizacion.
A su vez, dichos discursos comienzan a dar visibilidad a un estilo
especifico de directivo de escuelas publicas. En ellos se promueve
la idea de un nuevo modelo de director formado para organizar y
dirigir, gestionar, administrar y planificar una escuela. La realidad
es que este discurso oficial de la evaluacion directiva parte de una
prioridad de caracter politico dejando a un lado el reconocimiento
de la subjetividad*.

Sin embargo, y a pesar de esta limitada perspectiva, se tienen
evidencias de que el discurso oficial e institucional parte de la idea
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de que los directivos requieren profesionalizarse, adquirir nuevas
competencias centradas en la gestién, con una visidbn nueva de
las instituciones, con conocimientos técnicos y estratégicos sobre
la administracion y organizacion de un centro educativo, como lo
sefalaremos a continuacion®.

Nuevos discursos, nuevas formas de evaluacion

De los supuestos y problematica anteriores surgen una serie de
discursos que operan como dispositivos® en torno a la evaluacion
de los directivos, esto es, que definen la manera de su actuacion
desde codigos reguladores, formas de valorarlos y verlos. La profe-
sionalizacion, la gestibn como discurso hegemoénico, la ideologia
infiltrada en la formacion docente, son soélo algunos de esos dispo-
sitivos’.

Por otra parte, las reformas gestadas desde las agendas po-
liticas han incorporado un nuevo discurso sobre el directivo, con-
cibiéndolo como actor estratégico en el cambio y la calidad de las
instituciones educativas a su cargo, resultado de lo anterior son los
constantes procesos de actualizacion, profesionalizacion y actua-
lizacidn; éstos, desde reglas prescriptivas, intentan configurar un
determinado estilo directivo®.

Con base en los estados del conocimiento relacionados a
procesos Yy sujetos educativos, podemos sefialar que lo que a la
evaluacion educativa interesaba eran los docentes y los alumnos,
considerados los ejes de los procesos ensefianza-aprendizaje. A
partir de los afios 90 se concibe que centrar los fines de la edu-
cacion en la calidad de los aprendizajes bajo la relacion maestro-
alumno, seria una visién parcializada de lo educativo®. Pues en
esta interaccion entran en juego las condiciones politicas que se
viven al interior de las escuelas y que impactaran el aula (cfr. San-
tos, 2000: 294). La figura docente-alumno, sin ser rebasada pasa a
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ser una relacién mediatizada por la actividad de los directivos, pues
“ni duda cabe que una buena escuela empieza por un buen direc-
tor” o bien “el directivo adquiere una relevancia que quiza antes se
habia ignorado. En manos del director, de hecho, se encuentra el
poder —o0 bien de obstaculizar— que se dé un proceso comprometi-
do” (Schmelkes, 1998).

De esa serie de discursos han surgido una serie de dispositi-
vos, algunos de ellos son:

1. Una nueva forma de evaluacion desde las l6gicas de las
instancias politico-educativas que desembocan en un deber
ser de los directivos asi como el establecimiento de nuevos
cbdigos, reglamentaciones y légicas de acceso poder.

2. La asignacién de recursos, apoyos y reconocimientos, cuyo
destino sera para aquellas escuelas que cumplan con crite-
rios de calidad.

3. Nuevas formas de acceder a la visibilidad, ya que los di-
rectores de escuela podran “hacerse visibles” al justificar la
existencia de sus centros con base en logros medibles, ase-
quibles y proyectos de caracter estratégico que lleven a la
mejora de su centro.

4. Nuevas reglas de evaluacion y el surgimiento de l6gicas de
certificacion para las escuelas que cumplan con los para-
metros establecidos por las l6gicas de calidad. Lo anterior
lleva implicito el “efecto mateo”'® porque tendera a sostener
y a dar cada vez mas a los que tienen y a desaparecer a los
que menos tienen.

Frente a esta serie de referentes, los directivos, a partir del discur-
so politico de la modernizacién educativa, ahora estan en la lupa.
Durante las ultimas décadas han sido objeto de interés por parte de
las Secretarias de Educacion en los Estados y por la organizacidén
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sindical que los aglutina, instancias que han propuesto programas,
financiados por el Estado, en torno a capacitar, actualizar y profe-
sionalizar a estos sujetos. Etiquetas como lideres educativos, ge-
rentes de una empresa social, management de la educacion, ges-
tores, etc. tienden a multiplicarse en torno a esta figura, con una
importancia recién inaugurada para la investigacion educativa. El
elemento articulador del interés por el director es el discurso de la
gestion formando ambas entidades un entramado relacional: A me-
jores directivos, mejor gestion escolar; por tanto, mejores escuelas.
Pero esta ecuacion no es plana, también lleva implicitas aristas que
valdria la pena revisar.

La gestion: entre un orden funcional y una nueva dinamica social

Existen elementos politicos y sociales del contexto que legitiman el
concepto de la gestion' al darle una plataforma y un sustento: las
politicas emergentes del nuevo Estado evaluador, el movimiento in-
ternacional de la calidad; los documentos de politica educativa sur-
gidos de organismos internacionales como el Banco Mundial y la
UNESCO, que consideran a la gestibn como politica estratégica'?,
la participacion social en asuntos de caracter publico, el surgimien-
to de incipientes democracias en América Latina, que reclaman un
nuevo modelo de organizacion y administracion asi como la trans-
parencia en el manejo de recursos y nuevas vias de informacion;
estos factores juegan un papel importante en la plataforma del dis-
curso de la gestion.

Pero a su vez, existen aspectos de caracter sociocultural
como son los procesos de descentralizacion y la exigencia de ma-
yor autonomia y menos dependencia hacia los centros, la emer-
gencia de una nueva ciudadania, el replanteamiento de cuestiones
de género e interculturalidad en microescenarios sociales (familia,
aula, escuela), ello le ha dado al asunto una connotacién compleja

Revista
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y variopinta. Como resultado tenemos que el discurso de la gestion
no es un concepto plano, es una nocién compleja que refleja este
contexto de contradicciones: entre el eficientismo funcionalista y
la participacion social. El proceso de complejidad que da lugar a
esta situacion se va gestando paulatinamente, al grado de modificar
de manera compleja e historica las instituciones educativas, donde
se ven rebasados los paradigmas de la Administracion clasica y
cientifica, mismos que devienen en una nueva nocion que permite
incorporar el campo de la gestion desde “un enfoque multi e inter-
disciplinario que avanza hacia una identidad propia” (Ibarra, 1999).

El discurso de la gestion, como se puede apreciar, surge y
toma su fuerza de una serie de elementos politicos, historicos,
sociales, culturales, econdmicos que vendran a reforzar la vision
sobre los sujetos responsables que estan al frente de un centro
escolar: los directivos.

Grosso modo se pueden plantear dos grandes posturas en
torno a este concepto, sin ser definiciones excluyentes:

a) De caracter gerencialista y funcional estructuralista, cuyo
propoésito es ver la gestion como ejercicio basado en hacer
diligencias conducentes a un fin o logro, en este caso insti-
tucional. Este concepto pone en primer lugar a las institucio-
nes, los fines, las estructuras. Es funcional estructuralista,
sefala que la tarea de la gestidén recae en un cargo, dado de
manera formal, descarna a los sujetos y los ve como simples
piezas de una estructura, siendo su fin superior a la propios
sujetos.

b) De caracter teleoldgico, ético y praxioldgico, que concibe
a la gestidbn como un conjunto de servicios que prestan las
personas en las organizaciones, donde intervienen sujetos,
decisiones, dilemas éticos, intersubjetividades, actos de
habla, historias y contextos situacionales. Su caracteristica
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fundamental es la transformacion del sujeto que se forma a
través de las instituciones.

La primera postura (a) hace visible a un sujeto, desubjetivizado
y ahistorico, radicalmente funcional de acuerdo a una estructura
dada, la de las instituciones. Sin embargo, la segunda connotacion
(b) recupera fundamentalmente la nocion de sujeto intersubjetivo, lo
vuelve visible y relevante desde su historia y su propia subjetividad,
en tal sentido, la nocién de gestion que resalta es la de un concepto
que implica como condicion a un sujeto alternativo entre moderni-
dad y posmodernidad (Touraine, 1997) ya que no soélo la eficacia y
la eficiencia generan transformacion; sino ademas la autonomia, la
corresponsabilidad, la identidad, el compromiso... mismos que lle-
van a caracterizar a la gestion como modelo barroco o de sintesis’®,
esto es, que oscila entre la modernidad y la posmodernidad.

Antecedentes de la funcion directiva: Hacia un estado del arte

Desde una dimension normativa, las funciones del director de es-
cuela se encuentran oficialmente determinadas por los Manuales
del Director del Plantel de Educacion (Sep, 1987) documento que
desde hace casi una década sefala la racionalidad de la tarea di-
rectiva. Dicho documento concibe la funcion directiva centrada en
funciones burocraticas, desde un modelo institucional, normativo,
lineal y simplista. Un supuesto del que parte este articulo es que,
contrario a ello, la actividad directiva se construye desde la propia
historicidad, desde los imaginarios construidos, desde los presabe-
res y desde las acciones determinadas en espacios y escenarios
situacionales y contextuales concretos.

Para comprender la importancia del fendbmeno y la dimension
del problema abordado, se llevd a cabo la busqueda de investiga-
ciones educativas realizadas a nivel internacional y nacional con
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directivos de educacion basica. Al respecto, se hallaron pocos ele-
mentos, sin embargo a través de ellos es posible plantear tres li-
neas, las cuales podrian ser complementarias entre si:

a) Investigaciones que abordan al directivo desde la evalua-
cion de sus funciones y estilos directivos, que van de los
estilos de direccion tradicionales a los innovadores en la
gestion. En esta linea sobresalen las investigaciones de
la gestion espafola y argentina.

b) Investigaciones que recuperan y evalian experiencias de
innovacion en la gestion de directivos de escuelas, basadas
en las tesis de la seleccidon y el escenario politico. En este
ambito estan ubicadas las investigaciones de Brasil, con di-
rectivos de educacion basica desde los afios ochenta.

c) Investigaciones que plantean escenarios subjetivos, his-
toria del directivo, imaginarios y creencias y como éstos
influyen en la vida escolar. En esta linea, escasa por cierto,
solo hay cuatro investigaciones: Argentina, Espana, Vene-
zuela y México.

El interés de abordar al directivo como objeto de investigacion y
estudio es reciente en América y Espafa, data del periodo de fines
de los ochentas a la fecha, y su advenimiento se concreta por el
surgimiento del discurso de la nueva gestion (estratégica situacio-
nal, democratica). Dicho discurso, a su vez, viene acompafiado del
surgimiento de modelos democraticos y globalizadores (el fin de los
modelos centralistas de administracion, el debilitamiento del estado
de bienestar social, la evaluacion ante las politicas internacionales
y la rendicion de cuentas) un caso interesante de mencion es Bra-
sil, nacion que cuenta con decenas de investigaciones de los 80 a
la fecha, cuyas tematicas han incidido sobre la relacion entre tres
variables: democracia-desempeno-innovacion escolar.
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Por tanto, podemos afirmar que la investigacion de los direc-
tivos es reciente. El interés de lograr cambios ante estructuras po-
liticas cambiantes los han ubicado en el foco de la investigacion,
han pasado a ser sujetos de oficio practico a sujetos profesionales
o profesionalizables, han transitado del oficio ejecutante a la espe-
cializacion profesional-reflexionante.

Una cuestion interesante seria plantear cuales son las tesis
gue mas aportan al analisis de este actor; éstas también se pueden
aglutinar en tres grandes apartados:

1. Las tesis que suponen que los directivos podran ser inno-
vadores si las condiciones del contexto externo (politicas)
y su saber profesional (profesionalizacion) constituyen una
plataforma de su hacer.

2. Las tesis que ponen énfasis en que son las condiciones in-
ternas a la vida escolar, la interaccién cara a cara, las rela-
ciones intra escolares, las condiciones micropoliticas de la
escuela son las que permiten generar la transformacion.

3. Las tesis que plantean que existen condiciones subjetivas,
creencias, imaginarios personales que ejercen junto con la
estructura escolar una influencia importante en la practica
del directivo.

Las tres tesis, parten al menos de un supuesto indiscutible: la im-
portancia de la figura directiva en el contexto de la vida escolar y
la influencia de éstos en las transformaciones o en la inercia del
mismo.

En conclusion, mientras que Brasil se ha centrado en estudios
directivos tendientes a abordar el proceso de eleccion y su impac-
to en las innovaciones, desde un escenario democratico, propio del
contexto politico de su pais; Espafia, Argentina y Venezuela, anali-
zan las practicas directivas desde los estilos, el liderazgo, el desem-
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pefno y la evaluacion para el logro de la calidad; México por su parte
inicia procesos de analisis de la practica directiva centrados en el
discurso de la gestion educativa.

La funcion directiva en el marco de la complejidad

Ser director de educacidon basica en nuestro medio, significa un
sinnumero de cosas. Generalmente se identifica al directivo con la
idea de un actor racional dedicado a mantener el control normativo
del plantel a partir de la aplicacion de las normas establecidas de
acuerdo al Manual del Director, hasta acciones de gestién en los
ambitos pedagogicos, administrativos, politicos, econémicos y so-
ciales.

Sin embargo, esta es una visién mitica en torno a las tareas
directivas, digamos una imagen creada del director “la realidad nos
ensefa que, a menudo hacen algo mas y no siempre aquello que
te6ricamente se les asigna” (Gairin, 1995).

En tal sentido hay una “vision mitolégica” cuando se supone
gue los directivos son sujetos racionales: “que dedican su tiempo a
planificar, a coordinar y controlar, que se presentan con la imagen
de ejecutivo moderno, bien vestido, con un escritorio, en una ofi-
cina bien ordenada, ayudado por colaboradores leales y utilizando
medios de comunicacidn sofisticados, suena bonito, pero es a me-
nudo fantastico” (/bid).

Siendo asi, entonces, habria que comenzar a cuestionar los
que Gairin Sallan llama los mitos del trabajo directivo, que se po-
drian resumir de la siguiente manera:

a) Laimagen del director como planificador efectivo y sistema-
tico: la cual choca con una realidad que exige la realizacion
emergente de varios trabajos, desarticulados, breves y con
falta de continuidad.
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b) La imagen de eficacia: el directivo en realidad realiza mul-
tiples trabajos al mismo tiempo de acciones paralelas me-
diadas por ritos, ceremonias, negociaciones y procesos de
informacion. Por tal razon su funcion estd mezclada por ele-
mentos irracionales.

c) Laimagen de la informacion total de lo que pasa en la orga-
nizacion: cuando en la practica se da mas importancia a la
informacion blanda (rumores, charlas informales, especula-
ciones, etc.) y la practica del medio verbal ante lo escrito o
audiovisual.

d) La direccibn como una ciencia o profesion: cuando en la
practica es una accién intuitiva centrada en el sentido co-
mun, la tradicion, las empatias, los afectos y las relaciones.

e) La direccion es una forma de autoridad y poder: direccion
significa dirigir, en el imaginario comun quien dirige es quien
posee cualidades que lo diferencian del grupo por su auto-
ridad y su poder, ante ello, la practica revela que los direc-
tivos se ven a si mismos con mas poder para controlar los
acontecimientos de la organizacion que el que realmente
tienen.

f) La funcién directiva se asume a través de procesos colegia-
dos: cuando en la practica real el directivo esta aislado, con
funciones gestadas desde la soledad institucional.

Estos mitos nos llevarian a plantearnos una realidad en la cual se
llevan a cabo las préacticas, el transito entre lo normativo bajo un
paradigma de simplicidad y la gestidbn que exige la negociacion ante
diversos actores: padres de familia y los propios profesores a su
cargo, autoridades civiles, gubernamentales y actores del escenario
econdmico y politico fuera del espacio y tiempo del ambito escolar.
Todo ello corrobora que la actividad de un director es una
actividad compleja; que tiene que combinar de manera continla,
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permanente y necesaria los saberes no solo técnicos (llenado de
formas y planeaciones normativas o estratégicas, evaluaciones a
los profesores a su cargo y registro de acciones también de carac-
ter formal), sino ademas saberes practicos o destrezas, gestados
en los ambientes escolares, resoluciones de conflictos, propios de
la cotidianeidad escolar; los saberes populares y de sentido comun
fundados en opiniones, creencias o0 suposiciones. Donde ademas
también coexisten saberes contextuales, el directivo debe conocer
la personalidad de sus compafieros profesores y de sus autorida-
des inmediatas; asi como un saber de tipo dramaturgico porque
ademas se tiene que jugar cierto rol de acuerdo a un escenario o si-
tuacion dada. Estos saberes necesarios se adquieren generalmen-
te de manera social e histérica, son conocimientos que obedecen a
un modelo de formacidn construido histéricamente y a un imagina-
rio sobre el ser directivo o bien a creencias, opiniones, supuestos
y experiencias significativas producto de la propia historia de vida
y que se han generado a partir de la internalizacién y construccion
de un modelo sobre el ser directivo.

La evaluacion del directivo en una propuesta integradora que
responda a la escuela de hoy.

La experiencia de Brasil, pais donde se lleva a cabo la eleccion
de directores sobre la base de la eleccion de un proyecto (Namo
de Mello, 2005), nos muestra que los directivos pueden ser elegi-
dos por la comunidad escolar con base en un proyecto, siempre y
cuando existan las estructuras politicas que garanticen la practica
democratica. En nuestro contexto mexicano, las estructuras de la
escuela mexicana siguen siendo autoritarias, verticales y jerarqui-
cas, aunque mucho se hable en el discurso pedagogico de la ges-
tiébn del trabajo colegiado, por el contrario, las decisiones que se to-
man en las escuelas siguen siendo normativas y la mayoria de las
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veces autoritarias o dictadas desde una estructura vertical: el jefe
de sector ordenar al supervisor, éste ordena al director y el director
a sus maestros, en una piramide de jerarquias y en un esquema de
obediencia y disposicion a los mandos superiores.

Por tanto, ponderar la gestion desde un proyecto escolar ba-
sado en la evaluacion y eleccion de los directores sugeriria un mo-
delo de formacion centrado no en conocimientos ni en experiencias
aisladas, sino en la resolucién de problemas y dilemas practicos en
ambitos contextuales, siempre y cuando la gestion escolar se desa-
rrolle en ambientes democraticos y en instituciones participativas o
con cultura de la participacion social.

Pero, si la gestibn mexicana es barroca, en el sentido de obe-
decer a un modelo de escuela jerarquica y autoritaria donde se
busca a su vez el desarrollo de escenarios participativos, entonces
estariamos refiriendo la necesidad de desarrollar un agestion don-
de se articulen: habilidades de caracter gerencial a disposiciones de
indole cultural y de comunicacion, donde se tienen que desarrollar
competencias en la resolucion de problemas, competencias para
la toma de decision, competencias comunicativas y de consenso.
El saber practico que exige la gestidbn no puede dejar desligada
la presencia de situaciones complejas en la realidad: por tanto, la
propuesta es una evaluacion situacional donde se ponderen los
dilemas de la practica de un director y la autonomia en la decision
desde marcos normativos.

Por otra parte, todo modelo de evaluacion se liga a un proyec-
to de formacidn de directores, no puede verse el asunto de manera
aislada, sino relacional. El reto de la formacion es senalar las po-
sibilidades de autonomia, innovacioén, intervencion y participacion
social desde la existencia de las normas. Por lo tanto, algunas ta-
reas para los formadores de directivos sera: cdmo innovar las es-
cuelas desde su existencia regulada por normas externas o como
promover la autonomia desde la heteronomia. Esta paradoja ten-
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dra que ser resuelta desde un plano institucional, no sélo desde la
accion individual de los sujetos o de las comunidades. En tal senti-
do, hace falta un mayor dialogo entre el discurso y las acciones que
siguen siendo externorreguladoras. En la medida de este dialogo
podra ser mas significativa y relevante la formacion de los directi-
Vos; por ejemplo, no se veran los diplomados desde la economia
de los puntos para el ascenso sino desde la verdadera necesidad
de transformacion de las escuelas.

Dado que el sector de directivos es heterogéneo también ha-
bra que pensar en procesos de profesionalizacion y capacitacion
diversos, especializados y enfocados en situaciones problematicas
existentes.

Es interesante la experiencia que nos narra Ramirez, cuando
en una de sus muchas visitas a las escuelas del pais, nos muestra
con singular aprecio la figura del profesor Teja, y su saber practico
desde su contexto. Asi en el capitulo 19 de su texto Organizacion y
Administracion de Escuelas Rurales (reeditado en 1963) referido a
“La Asociacion de Padres y Madres de familia” (p. 139) inicia con un
relato de su visita a una escuela ubicada en una comunidad rural
“cerca del Volcan de la Malinche” en Tlaxcala, y de las particulari-
dades del profesor Teja, de como él organizé a su comunidad, de
qué manera les habld, cdmo los convencid, la técnica para or-
ganizarlos, su dialogo con los pobladores, sus estrategias para
motivarlos, sus visitas casa por casa, etcétera. De esta experien-
cia, Ramirez desprende una serie de recomendaciones puntuales
y concluye diciendo:

“Han pasado ya desde entonces muchos dias, y hoy que hago recuer-
dos de ese viaje de estudio mio, no quiero concluir el relato sin recomen-
dar a todos los maestros rurales del pais la conveniencia de unir a toda
la gente adulta del poblado en que trabajan, en una asociacién mas o
menos parecida a la organizada por el profesor Teja” (1963: 146).
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Esta expresion que nos refiere Ramirez, basada en la recuperacion
de la propia historia formativa de los directivos, a través de su expe-
riencia de analizar situaciones exitosas en escuelas y de ahi, volver
los ojos a las nuevas posibilidades de innovacidn en otros planteles
es un interesante ejemplo de lo que he propuesto en estas paginas:
un aprendizaje de la gestidn desde la recuperacién de las experien-
cias exitosas de directivos actuando en contextos escolares donde
se presentan situaciones problematicas. Entonces, la idea de una
formacion y una evaluacion situacional deberia poner en el centro
de las discusiones a sujetos en accion desde sus contextos particu-
lares, al respecto, una mirada a nuestra historia formativa también
puede ser ejemplar para nuevas experiencias de aprendizaje. Sin
embargo esta propuesta aun esta en ciernes.
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MIRADAS A LA EDUCACION

Notas

La gestion es un discurso-dispositivo en el sentido de convertirse en el regula-
dor de lo que es considerado una escuela de calidad, y por tanto justificable en
su existencia, otorgamiento de recursos financieros y mantenimiento por parte
de un Estado evaluador, que no benefactor. El concepto de gestion es mas ge-
nérico que el de administracién, el primero connota acciones autorreguladoras
de planificar y administrar “lo propio desde lo propio”, el segundo implica la tarea
de ejecucidn de instrucciones externorreguladoras o sea desde una planificacion
verticalista (cfr. Casassus J., 2000). Sin embargo, el propio discurso presenta
una fisura que hace posible al “otro” sujeto, al que se resiste frente al sujeto de
la dimensién funcionalista.

2Problematica planteada por los diagn6sticos nacionales e internacionales, abor-
dados en la problematizacién de esta investigacion.

Lo cual es posible corroborar gracias a las investigaciones de Arnaut (2000),
Ornelas (1995), Calvo (1999), Sandoval (2004) entre otros autores.

“Hasta la fecha poco se sabe de como los directivos tienden a resignificar el
discurso, esto es, de como desde sus condiciones situacionales o contextuales
interpelan la discursividad institucional proveniente de las politicas educativas,
asignandole nuevos sentido en su practica y concretandolo en su propia reali-
dad. Tampoco se sabe qué condiciones permiten lograr tal resignificacién del
nivel discursivo de lo macro politico al microescenario del contexto en el que se
mueven, desde sus condiciones del trabajo, su historia profesional, la situacion
de sus contextos escolares y la interacciéon con sus colegas.

SEste argumento es una conclusion de la investigacion de tesis doctoral realiza-
da por Ofelia Cruz Pineda (2004).

5Alo largo de mi trabajo manejaré la nocion de dispositivo, bajo la connotacion de
Foucault, entendido como maquina para hacer hablar y ver. Constituido por tres
dimensiones: saber, poder y subjetivacion. Estas se entrecruzan y dan cuenta de
una visién del mundo. En el caso concreto de mi investigacion, los dispositivos
establecen condiciones para promover un determinado régimen de verdad sobre
las funciones y el deber ser de los sujetos, orientan posiciones y relaciones dife-
renciales de los sujetos en funcién de ciertas finalidades, estrategias, valores y
creencias sobre el modo en que se produce social, institucional y subjetivamente
la funcién de los directivos (Cfr. Deleuze, Gilles, 1999).

"Algunas de las estrategias de profesionalizacion desembocan en cursos nacio-
nales y estatales a través del Programa Nacional para la Actualizacion Perma-
nente de los Maestros de Educacion Basica en Servicio (ProNAP); programas de
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posgrado; diplomados y cursos de actualizacion disefiados por las direcciones
de los distintos niveles educativos y otras instancias de formacién y actualizacién
de la SEP asi como las secretarias de educacion en los Estados.

8A este respecto el Programa Nacional de Educacién 2001-2006 (PNE 2001-
2006) menciona: “La necesidad de formar a los directivos escolares en las ta-
reas sustantivas de la escuela y de crear condiciones para que en su actividad
favorezcan los asuntos académicos sigue siendo urgente e impostergable, pues
del ejercicio de esta funcion depende en gran parte el funcionamiento eficaz de
la escuela. Estas figuras concentran su actividad en atender las mdltiples tareas
administrativas de las dependencias superiores, muchas veces desconocen las
estrategias de trabajo y las prioridades establecidas en las normas, asi como los
materiales educativos, en la mayor parte de los casos, carecen de la formacion
necesaria para evaluar y dar seguimiento al trabajo docente y al funcionamiento
de la escuela en su conjunto.” (PNE2001-2006).

%Al respecto cfr. Santos Guerra (2000) que senala: “la evaluacion requeriria una
ampliacion del objetivo ya que una parte sustancial del trabajo de los alumnos
depende de la organizacién de los medios, de la intervencidén coordinada y del
clima de la institucién donde lo realizan” p. 294.

°Expresién de Merton, en el sentido de que a los que tienen mas se les daray a
los que menos tienen mas se les quitara, de acuerdo al Evangelio de Mateo. Cfr.
Merton, Robert K. (1988).

""Concepto clave que se constituye como un neologismo ante el discurso asi-
milado y legitimado por los directivos; hoy los directores incorporan a su habla
nociones como gestion, con sus correlatos: la autonomia, la participacion, los
equipos colaborativos, la colegiacion, etcétera.

2Al respecto cfr. CEPAL-UNESCO. (1992). Educacion y conocimiento: Eje de la
transformacion productiva con calidad. Santiago de Chile. p. 19.

8Esta nocién de la identidad barroca es tomada en el campo de la politica de
Bolivar Echeverria; en el campo de la educacion los profesores Samuel Arriaran
y Mauricio Beuchot lo han planteado. Quienes de manera concreta lo aplican al
campo de la gestién son los profesores Guadalupe Mora Tufifio y Rafael San-
chez Avilés (Cfr. Arriaran Samuel y Hernandez E., 2001).
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RESENA

Zeichner, Kenneth M. (2010). La formacion del profesorado y la Iu-
cha por la justicia social. Morata: Madrid.

En esta seleccion de ensayos escritos
entre 1991 y 2008, Kenneth M. Zeich-
ner analiza las relaciones entre diver-
sos aspectos de la formacion del pro-
fesorado, su desarrollo profesional y
su contribucién a la consecuciéon edu-
cacion de gran calidad para todas las
chicas y chicos y, por tanto, a una ma-
yor justicia en los procesos escolares y
en la sociedad mas amplia.

El foco de atenciébn dominante
se centra en cuestiones referentes a
la igualdad y a la justicia social en la
formacion del profesorado y en el de-
sarrollo profesional del docente. Algo
que estan poniendo en cuestion el fuerte predominio de las politi-
cas neoliberales, de los nuevos modelos empresariales y de las
politicas neoconservadoras. Politicas que tienen en su agenda de
urgencia privatizar la educacion publica y, simultdneamente, culpa-
bilizar al profesorado y a los centros escolares de los problemas de
la sociedad.

Un tema importante que aparece de diversas formas a lo largo
de los capitulos es el convencimiento de que la misién de los pro-
gramas de formacion del profesorado es la de preparar para educar
con éxito a todo tipo de alumnado, cualquiera que sea su proceden-
cia social, étnica o familiar.
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Advierte contra la aceptacion acritica de conceptos y practicas
estimuladas desde muchos discursos dominantes tanto por parte de
la Administracidbn como en las instituciones de formacién y actual-
izacion docente, como los de justicia social, reflexién, investigacion
en la accion y escuelas de desarrollo profesional, sin un examen
mas detenido de los objetivos a los que se dirigen en la practica y de
las consecuencias reales relacionadas con su uso.

Un segundo tema es el de la defensa de una formacion del
profesorado mas democratica que utilice el conocimiento y la expe-
riencia que existen en las instituciones que preparan a profesores y
profesoras, en los centros educativos y en las comunidades donde
éstos se encuentran. Todos sus miembros deben hacer su genuina
aportacion a este proceso continuo de mejora de las instituciones
escolares.

La formacion del profesorado y la lucha por la justicia social
va dirigido a quienes trababan en las instituciones y redes de for-
macion y actualizacion del profesorado, a los responsables politicos
que conciben esta educacion un elemento esencial para el manten-
imiento de un soélido sistema de educacién publica en una sociedad
democratica.
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