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PRESENTACION

La Red Durango de Investigadores Educativos (ReDIE), a través de una
amplia convocatoria dirigida a los investigadores y académicos de la gestion
educativa, tanto de México como de Iberoamérica, para constituir un libro con un
titulo tentativo sobre gestion y direccion de los centros escolares, tiene a bien
presentar el presente libro electronico titulado: Direccion, liderazgo, modelos y
procesos de gestion: claves hacia la transformacion.

Fueron recibidos mas de veinte trabajos originales sobre la tematica en
cuestidon, sometiéndose los mismos al proceso de referato de doble ciego, donde tan
solo fueron aceptadas 16 de las contribuciones que cumplieron con los
requerimientos de la convocatoria lanzada para tal fin, de esos 16 trabajos, 2 de ellos
pasaron por un proceso de correccién de observaciones y los 14 restantes fueron
aprobados en una primera revision. Por lo anterior puede establecerse que las
contribuciones del presente libro: Direccion, liderazgo, modelos y procesos de
gestion: claves hacia la transformacién, cumplen con los criterios de rigor
comunmente aceptados por la comunidad académica internacional.

El titulo del presente libro recupera las preocupaciones tematicas de estudio
de los especialistas de la gestion educativa participantes de la convocatoria, ya que
de las 16 contribuciones, tres de ellas abordan el campo de la direccién escolar, una
versa sobre el liderazgo educativo, cuatro desarrollan la temética de los modelos de

gestion, al igual que otros cuatro trabajos que adicionalmente refieren a los procesos



de gestion y mejora de resultados en los centros escolares, una de ellas refiere a la
gestion de la vinculacion empresa universidad, en tanto que las tres contribuciones
restantes aluden a la transformacion de los centros educativos a través de la
interculturalidad, la participacion comunitaria o el involucramiento de las familias en la
escuela.

Por ello es pertinente titular al presente libro como: Direccion, liderazgo,
modelos y procesos de gestion: claves hacia la transformacion. La parte estratégica
estd representada por la ubicacién de la direccién escolar como visionaria del
guehacer de largo plazo en el centro educativo, sin embargo no se alude solamente
a esa parte de la direccidén, en cambio se refiere a la gestion como articuladora de un
tejido conductor en el centro escolar, mas amplio y reconocido desde los sujetos que
participan y hacen suya de manera cotidiana a la construccién colectiva denominada
escuela.

Respecto de las perspectivas teéricas que se implican en el grueso de las
contribuciones, podemos establecer que las visiones son integrales vy
complementarias; incorporan una mirada estratégica desde la literatura de la
direccién aplicada a la escuela, afiaden un acercamiento focalizado al liderazgo
escolar distribuido entre otras miradas que explican a distintos tipos de liderazgo, o
bien inducen hacia el liderazgo académico. Por otra parte, otras visiones hacen suya
la perspectiva tedrica de la interculturalidad y de la construccion cultural de escuela,
finalmente la participacion democratica de los sujetos en el centro educativo pone a

discusion el papel de la gestion educativa como articuladora de los esfuerzos



colectivos que sitia siempre como centro de la intencionalidad pedagdgica a los
aprendizajes en la escuela.

La gestion educativa, modélica y procesual, participativa y democratica,
generadora de ambientes de aprendizaje aulicos y de mejores condiciones de un
optimo trabajo docente en la escuela, parece contraponerse a la literatura de la
direccion escolar y del liderazgo escolar centrados en una vision estratégica
unipersonal, versus una vision colectiva y colegiada. La teoria pareceria indicar que
la gestidn procesual, participativa y democrética, desde los sujetos, le lleva ganada
una partida a la direccién escolar, al liderazgo y la gestion considerada de tipo
estratégico, sin embargo, las politicas educativas internacionales que imponen la
agenda disciplinar y el tipo de gestibn que se debe impulsar en los ambitos
institucionales, nos ponen a piso respecto de la realidad que en esta materia nos es
inducida. Las politicas educativas privilegian los énfasis en la direccion, el liderazgo
escolar, la competitividad por centro educativo, el logro de indicadores diferenciados,
de ahi el interés por los indicadores de logro educativo, asi como por las pruebas que
evallan desempefios y competencias.

El centro y preocupacion de la gestion por los resultados escolares, asi como
por la direccién y el liderazgo escolar, se dan al tiempo que de manera discursiva se
hace alusién a que se destacan procesos y cultura por la transformacion de los
centros educativos, por ello la inclinacion por las pruebas Enlace, Pisa, mismas que
nos llevan a la fiebre de la elevacion de los indicadores educacionales -razon tacita
de los modelos de gestion de tipo estratégico- . Sin embargo, los aportes recientes

de la gestion educativa que ponen como centro a la interculturalidad y la participacion



comunitarias convergentes con los esfuerzos de transformacion hacia la calidad de la
escuela, nos invitan a considerar una via diferente para fortalecer a los centros
educativos con el esfuerzo de todos los actores, construyendo una cultura de
participacion que busque desarrollar procesos de calidad autbnomos, sustentables,
transformando a la escuela desde su esencia cultural.

Pareciera que ambas visiones: la de una gestion educativa de procesos,
intercultural y comunitaria por la transformacion escolar de fondo y una gestion
estratégica, basada en las politicas internacionales, con fuertes acentuaciones en la
direccién y el liderazgo escolar, son dos vias irreconciliables que no se tocan, sin
embargo, las instituciones educativas son complejas y hacen dialogar a ambas vias,
los profesores, estudiantes, los padres de familia y actores, enfrentamos de manera
constante en el orden de las tareas cotidianas en la escuela, de los procedimientos, a
ambos modelos de gestion y tomamos aquello que nos es pertinente y nos ayuda al
logro de resultados. Este eclecticismo que es propio de la practica real al seno de
nuestras escuelas, requerira futuros estudios e indagaciones que establezcan sus
limites.

El libro electrénico: Direccion, liderazgo, modelos y procesos de gestion:
claves hacia la transformacion, se ofrece a los practicantes del campo para que
revisen los casos de investigacion expuestos, se apropien de algunos enunciados y
hallazgos validados en el campo de los datos y los confronten con su quehacer
directivo y su propuesta de gestion al seno de sus instituciones. Esperamos también

sea de utilidad para desarrollar las lineas de indagacion que quedan pendientes.
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PRIMERA PARTE: DIRECCION, LIDERAZGO Y MODELOS DE
GESTION, CLAVES PARA LA MEJORA DE LA ESCUELA

Diriase que no alertamos sobre algo nuevo, la direccion de las escuelas, las
modalidades de liderazgo que son desarrollados en ellas y los modelos de gestion
gue son implementados al interior de las mismas se significan, ayer como ahora, en
las claves para lograr una escuela renovada y con resultados de aprendizaje. Si
seguimos el ya lejano planteamiento de Pastrana (1997), el de entender a la gestion
escolar como una estrategia en la conduccion de los centros escolares, en esa
acepcion se unce el carro de la gestion escolar a una parte neuralgica, a la cabeza
del fendbmeno educativo; esto es la direccién, el liderazgo y los modelos de gestion
dentro de la escuela.

Si la cabeza de la institucion (direccidén) esta bien, el liderazgo escolar es
aceptable y el modelo desde el cual se dirige es atinado, los centros escolares
tendran la mejor expectativa de desarrollo. Si bien la ecuacion de la eficacia
institucional aun no esta completa y falta considerar a los profesores, a los materiales
educativos, el curriculum, los procesos de aprendizaje y la infraestructura escolar,
podriamos decir que la direccion, el liderazgo escolar y el modelo de gestion que se
implementan en la escuela son ya el 50% del éxito en el centro educativo (Hopkins et
al. 1994; Murillo, 2006).

Entre las aristas que resaltan en torno a estos tres ejes que convergen hacia

la conduccion de los centros escolares —la parte estratégica de la institucion- es de



observar como la literatura actual aborda estas implicaciones aun no resueltas y en

estudio, tal como las podemos apreciar en la tabla 1.

Tabla 1. Ejes de la conduccién escolar e implicaciones en estudio

Ejes de la conduccién escolar Aristas e implicaciones en estudio

Direccién escolar Equilibrador, Innovador, catalizador, negociador y
amortiguador (Hopkins et al ., 1994; Stoll y Fink, 1994;
Levine y Lezotte, 1990)

Liderazgo escolar Liderazgo transformacional, distribuido, académico,
(Liethwood, 2009; Spillane, 2006; Garcia Carrefio, 2010.)
Modelos de gestion Flexibilidad, modelos multiniveles, estratégicos y colegiales

(Goldstein, 1987; Joshi, 1999).

Podemos apreciar que la direccién escolar se asocia con estilos y efectividad
de la funcién directiva, ¢hasta donde, con qué estilo se cumple de mejor manera la
funcion directiva por cuanto a sus resultados? Por otra parte, los énfasis en el
liderazgo escolar tienen que ver con una tendencia de liderazgo que se privilegia por
sobre otra, al desarrollar la funcién tanto directiva como docente y finalmente los
modelos de gestion adoptados en la escuela refieren a las diferentes formas de
integracion de una modalidad organizativa, pedagdgica, administrativa, a un marco
cultural y comunitario en el cual se ajustan todas las acciones gestoras dentro de la
escuela.

La gestion del centro escolar para la mejora requiere de un director intérprete
habilidoso de estas tres aristas analizadas, se implica que el directivo puede y debe
para poseer dicha habilidad, iniciar un fuerte proceso formativo en el servicio o bien
en instituciones de formacién directiva. Construir la competencia directiva, lograr la
apropiacion de un estilo de un liderazgo definido y adecuado al contexto escolar e
implantar un modelo de gestion que se adapte a las necesidades que el propio

proceso de mejora demanda, son los tres desafios que un centro escolar plantea en



la parte estratégica, si tales retos no se abordan consistentemente, la mejora de la
escuela pasara por ser un discurso de retorica.

Si bien puede argumentarse que la parte estratégica de las instituciones no
define por si sola al éxito escolar, ya que intervienen de forma fuerte la parte
sistémica y las politicas educacionales, sin embargo tales variables externas a la
escuela afectaran a todas ellas de forma general en un distrito escolar o en un
sistema educativo estatal, y seran aquellos centros educativos que se ubiquen en un
mejor posicionamiento directivo, de liderazgo y de modelo de gestidn, los que en
dicho sistema, sean cuales fueren las politicas que operen, los que seguiran siendo
las mejores escuelas.

La parte estratégica de la organizacién escolar, pone a prueba constante el
axioma de Druker: No hay paises desarrollados ni subdesarrollados si no paises bien
o mal administrados, entendiendo por administracién a su concepcion amplia como
disciplina y no aludiendo a solamente su proceso formal, siguiendo esta analogia, no
habria escuelas buenas o malas por si mismas, sino escuelas pobre, medianamente
o eficazmente dirigidas. A ese nivel de comprension por sus resultados, se alude con
relacion a la escuela, la importancia de la direccidn escolar, del liderazgo educativo y
de los modelos de gestién implicados.

Estos énfasis en la literatura de la direccion, como propiciadora de la mejora
de la escuela, son coincidentes con las politicas educativas desde el ambito
internacional, tal como puede apreciarse en los esfuerzos editoriales de la OCDE
(Pont, at al, 2008), dichos esfuerzos han sido rubricados por estudios realizados
sobre el liderazgo escolar en importantes universidades del primer mundo (Day, et al,

2009). De lo anterior se desprende que dicha preocupacion orientada hacia el logro



de la calidad de la escuela publica deviene en una importante vena de las politicas
educativas a nivel internacional, mismas que tienen sus consiguientes replicaciones
en las politicas nacionales, como se puede apreciar en el ejemplo de México, (SEP,
2010; Tapia, 2004; Alvarez, 2003).

Ademas de estos acentos propios de la politica educativa, es importante
considerar el aporte tedrico de los estudiosos latinoamericanos al campo de la
gestion escolar y mas propiamente lo relativo a los procesos de coordinacion que
aluden al ambito estratégico y de direccion. De entre estos estudios podemos citar
los de Pozner (1995); Namo de Melo (1998); Lépez Gorozabe, Slater y Garcia
Gardufio (2010), entre otros.

Es relevante al tenor de las implicaciones practicas de estos estudios, recordar
el aporte de Armijo (2004), respecto de las buenas practicas directivas que incluyen a
“un conjunto impresionante de ejemplos probados y soluciones que pueden ayudar a
resolver los dilemas de gestion” (p.4), esto nos lleva a las implicaciones préacticas del
estudio de la literatura del liderazgo escolar, la direccion y los modelos de gestion
escolar, estos abordajes deben de servir en la resolucion de problemas de la
direccidén estratégica de los centros escolares, esto es, deben de proporcionar un
referente tedrico Util en la adopcién de nuevas vias para la conduccién eficaz de las
escuelas, de esa forma conjuntamos una vision tedrica con los aspectos practicos del
campo de la gestion escolar.

Por otra parte es destacable el considerar la lejana recomendacion de Dewey,
respecto de que toda reforma u orientacion pedagdgica y/o educativa, tratara de
llegar a “la mente y el corazén de los profesores” Antes como hoy y siempre, las

tendencias en la gestion educativa que sean solo abrazadas por los directores de los



centros escolares, seran poco efectivas si no se ven acompafadas por la
participacion comprometida de los maestros, por ello se exige del directivo escolar
toda su facultacion y facilitacion directiva a efecto de que posibilite el desarrollo y
participacion de los profesores como actores centrales de un modelo de gestion
educativa estratégico que resuelva con calidad los desafios de la conduccién de las
escuelas.

Una importante reflexion, nos lleva al campo frontera, ¢ esta todo dicho ya, en
materia de liderazgo escolar, direccion y modelos de gestion?, importantes centros
de investigacion sobre liderazgo educativo e institutos que estudian a la direccion y la
gestion educativa en el mundo, ain no han cerrado sus puertas, se continua
investigando, se sigue publicando, las nuevas tendencias se ubican en el campo de
la colaboracion y las sinergias comunitarias, en torno a las redes que vinculan la
escuela en este campo, con la empresa privada o estatal, mismas que participan del
desarrollo sostenible, esas lineas dan nuevas pautas para el logro de un centro
escolar autogestivo, con una direccién y liderazgo escolar de primer orden.

A continuacion, se presentan una serie de ocho contribuciones o capitulos,
mismos que conforman la primera parte de este libro, donde todos ellos se articulan
al campo de la direccion escolar, el liderazgo educativo y los modelos de gestion
estratégica que buscan la mejora de la escuela.

Abre el capitulo 1 del presente libro, la contribucién de Magdalena Flores
Marquez, docente de la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C.
Rébsamen”y profesora del Centro de Actualizacion del Magisterio 29, cuyo titulo es:
Los directores exitosos de escuelas secundarias: tres estudios de caso en Xalapa

Veracruz, en dicho trabajo se caracteriza el perfil de los directores exitosos, se da
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cuenta de sus estrategias de gestion, mismas que les han dado buenos resultados y
de las cuales se pueden apropiar los actores escolares, tanto maestros como
directivos. Se presentan tres casos de directores exitosos como parte de un proyecto
de una red nacional convocada en el afio de 2010 por la catedra del Instituto
Tecnologico de Monterrey “La escuela como lugar del conocimiento”. El presente
estudio de caso también se vinculd al proyecto internacional de Directores EXitosos,
conocido como ISSSP, el cual en su replicacion para el caso de algunos Estados del
Pais, tuvo financiamiento SEP/Conacyt.

El capitulo 2 se titula: Liderazgo y lealtad del director de escuela de educacion
basica hacia los profesores. Una mirada descriptiva. Cuyo autor, Miguel Navarro
Rodriguez, es profesor investigador de la Universidad Pedagdgica de Durango. En
su trabajo se caracteriza el liderazgo de los directores escolares desde la perspectiva
de los profesores y de los propios directores; se aborda una categoria central en el
estudio: la lealtad de los directores hacia su equipo de maestros, cuando
frecuentemente dicha lealtad se ve comprometida ante los requerimientos de la
propia autoridad educativa. En dicha indagatoria se describen aspectos de proceso
en los cuales la lealtad directiva hacia los profesores es puesta en juego.

Se adopta la estrategia metodolégica de narrativa en la cual se recuperan los
relatos de 28 profesores y 6 directores, entre los resultados se destaca la presencia
fuerte de un liderazgo académico distribuido y también de un liderazgo directivo
denominado patrimonialista, la lealtad de los directores académicos Yy
patrimonialistas es reconocida por los profesores, si bien también existe la lealtad
invertida de los directores burécratas quienes de forma autoritaria dan la espalda a

sus equipos de maestros.
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El capitulo 3, se titula: Competencias profesionales de administradores
escolares desde la perspectiva de los docentes, sus autores son: Rubi Surema
Peniche Cetzal y Edith Cisneros-Cohernour, ambas, profesoras investigadoras de la
Universidad Autonoma de Yucatan. En su trabajo las autoras, identifican las
competencias en las que se requiere formar o capacitar a los administradores
escolares de dos escuelas preparatorias publicas en escuelas rurales ubicadas en el
oriente del estado de Yucatan. Se adopta en la investigacion la perspectiva de los
directivos ademas de la propia de los docentes, realizando un estudio de las
diferencias significativas en los grupos investigados a través de la prueba de
varianza ANOVA. Los resultados permiten destacar que los aspectos deficitarios en
los que se requiere formar o capacitar a los directivos son: competencias vinculadas
con la educacion para la competitividad y globalizacion, asi como a la
responsabilidad ética, profesional, social y de vinculacion.

En el capitulo cuatro se presenta la investigacion titulada: El liderazgo escolar;
sus talentos y actitudes, desde las expectativas y experiencias de los docentes,
cuyos autores son: Francisco Najera Ruiz y Roberto Murillo Pantoja de la Escuela
Normal de los Reyes Acaquilpan y Maria de los Angeles Santos Rojas de la
Subdireccion de Educacion Normal. El objetivo de la indagacion fue identificar las
experiencias y expectativas de los docentes en el contexto de las instituciones
educativas, respecto a los talentos presentes o0 ausentes en el desempefio de las
funciones de los lideres escolares, esto desde la perspectiva de un grupo de 44
docentes de diferentes niveles educativos y a través de la técnica de grupo focal.

Los resultados del estudio muestran a practicas y evidencias de respecto a

que los lideres escolares necesitan talentos especificos para responder al aumento
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de funciones y responsabilidades. Sus talentos se enfocan a la negociacion, la
participacion democratica, la toma de decisiones, la empatia, las habilidades
comunicativas y la delegacion de las funciones con el fin de ejercer un liderazgo
escolar compartido.

Una conclusién fuerte en el analisis establece que: El lider escolar con talento
es aguel que sea lo suficientemente flexible y capaz de adoptar el estilo mas
adecuado de acuerdo a las circunstancias particulares.

El capitulo 5, abre la discusion respecto de los modelos de gestién, con el
titulo: Modelo de gestion: la instruccion primaria y normal En el Estado de San Luis
Potosi. Su autora es Dafne Evelia Reyes Guerra, del Departamento de Investigacion
Educativa del Sistema Educativo Estatal Regular en el Estado de San Luis Potosi.
Esta contribucién es especial en el sentido de que refiere al modelo de gestion que
caracterizé a una etapa histoérica precisa en el Estado de San Luis Potosi, - la etapa
del porfiriato- es por tanto, un estudio sobre un modelo dentro de una historia de la
educacién especifica de uno de los Estados de la Republica.

La discusion sobre el Proyecto Educativo Nacional, las Juntas Inspectora y
Subalternas y sobre todo las Juntas de Instruccion, parecen plantear que en su
momento fueron un medio efectivo para afirmar a la educacién publica en el Estado,
promoviendo la participacion comunitaria en ese particular periodo.

El respeto, apoyo y compromiso de los hombres y mujeres instruidos que se
volcaron a impulsar y a gestionar la educacion publica en su Estado, dan cuenta de
gue existia un modelo de participacion y desarrollo para la educacion publica que se

estaba fundando a partir de las instancias que se describen. La autora concluye
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respecto de la importancia de la revision historica de dicho modelo de gestion, para
asumir los retos que se implican en la educacion actual.

La contribucion que constituye al capitulo 6, se titula: Elementos a considerar
para la gestion de un modelo centrado en el aprendizaje, su autora es Maria del
Rosario Landin Miranda, Profesora-Investigadora de la Facultad de Pedagogia
Universidad Veracruzana. Regién Poza Rica de la Universidad Veracruzana. En
dicho trabajo se hace un analisis respecto de los aspectos que deben considerarse
para gestionar un modelo de gestidn cuya base sea la promocion del aprendizaje,
para ello se identifican a juicio de la autora dos implicaciones educativas que tiene
este modelo, el concepto de educacion y de formacién integral; un tercer aspecto lo
es aquellos elementos fundamentales que estan detras de este modelo para su
implementacion: formacidn estratégica, formacion didactica y el papel del curriculum
flexible . Finalmente la autora establece las implicaciones de la puesta en practica de
este modelo en el contexto de la Universidad Veracruzana.

El capitulo 7, se titula: Modelo de gestiébn para la introduccion de los
resultados cientificos en los centros educacionales, sus autoras Yamilé Garcia Rios
de la Universidad de Ciencias Pedagodgicas “Juan Marinello Vidaurreta” de Matanzas
Cuba y Margarita Gonzélez Gonzalez, de la Universidad de Matanzas “Camilo
Cienfuegos” también de Matanzas Cuba, elaboran en su contribucién un modelo de
gestién para la introduccion de resultados cientificos en los centros educativos, esto
dentro de las funciones propias de la direccion escolar. Para ello integran una

perspectiva tedrica y la relacionan con los datos e informacion propios del tema.
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Dicho modelo de gestidon tiene cuatro etapas, la introductoria, la analitica, la
operativa y de control, tales etapas se interrelacionan para posibilitar el proceso de
introduccién de los resultados educacionales con las caracteristicas de ser objetivos,
creibles y medibles, mismos que son por ello denominados cientificos por las autoras
de dicho modelo.

El capitulo 8, se titula: Responsabilidad social de la educacion superior en

México, Propuesta desde el pensamiento complejo. Sus autores son Sara Esther
Castillo Ortega y Andrés Cerén Salazar, ambos de la Universidad Auténoma del
Carmen, de Ciudad del Carmen, Campeche. México. En su trabajo, los autores
hacen una revision de tipo documental y con una perspectiva historica, respecto de la
educacién en general en México y sus implicaciones hacia la practica docente,
haciendo converger en el analisis, el paradigma de la complejidad, a fin de generar
soluciones de intervencion que profundicen en nuevas interrogantes y propuestas.
Se considera que esta contribucidén aporta elementos de reflexion en la construccion
de un modelo de gestidn para la educacion basado en la complejidad.

La articulacion de las diversas contribuciones que constituyen a la primera
parte de este libro, se espera aporten una mirada que explique la parte medular de la
gestion en lo que refiere a la direccion, el liderazgo y el modelo de gestidon aplicados
en los centros escolares.
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CAPITULO UNO

LOS DIRECTORES EXITOSOS DE ESCUELAS SECUNDARIAS: TRES
ESTUDIOS DE CASO EN XALAPA, VERACRUZ

SUCCESSFUL PRINCIPALS HIGH SCHOOL: THREE CASE STUDIES IN

XALAPA, VERACRUZ

Magdalena Flores Marquez
Docente de la BENV “Enrique C. Rébsamen”
Docente del Centro de Actualizacion del Magisterio 29

Resumen

Este articulo tiene como principal interés el difundir las practicas exitosas de tres directores de
diferentes modalidades de escuelas secundarias, producto de una investigacién adscrita a un proyecto
internacional que busca contribuir a la caracterizacién del perfil de directores exitosos en su gestion y
a la divulgacién de sus estrategias personales, administrativas y académicas que promuevan la
multiplicacion de resultados provechosos para todos los agentes escolares, sobre todo, en este caso,
para los propios actores de la gestion educativa. Dichos estudios de caso fueron realizados por un
pequefio equipo en Xalapa, perteneciente a una red nacional convocada en 2010 por la Cétedra la
Escuela como lugar del conocimiento del Instituto Tecnoldgico de Monterrey, vinculado a su vez, a la
red del Proyecto Internacional de Directores Exitosos, conocido por sus siglas en inglés como ISSPP.
En México nos propusimos documentar 27 casos de escuelas secundarias publicas de zonas urbanas,
en 9 ciudades del pais, divididas en 3 zonas o0 regiones, contando con un fondo
SEP/SEB—CONACYyT. Estamos ya en la etapa de divulgacion de sus resultados.

Palabras clave: Educacién secundaria, liderazgo, escuelas exitosas, perfil de directivos exitosos,
buenas practicas.

Abstract

This article has been primarily interested in disseminating successful practices of three directors of
different forms of secondary schools, the result of research attached to an international project that
aims to contribute to the characterization of the profile of successful directors in their management and
disclosure of their strategies personal, academic and administrative multiplication promote fruitful
results for all school staff, especially, in this case, to the players themselves of educational
management. These case studies were carried out by a small team in Xalapa, part of a national
network convened in 2010 by the School Chair as a place of knowledge of the Technological Institute
of Monterrey, in turn linked to the network of the International Project Managers Successful, known by
its acronym as ISSPP. In Mexico we set documenting 27 cases of public secondary schools in urban
areas, in 9 cities, divided into three zones or regions, with a background SEP / SEB—CONACyT. We
are already at the stage of dissemination of their results.

Keywords: Secondary education, leadership, successful schools, successful manager’s profile, good
practice.
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Introduccién

“En ocasiones hemos visto que lo improbable se
produce mas que lo probable. Sepamos pues
esperar lo inesperado y trabajemos por lo
improbable”

Edgar Morin

La teméatica de esta contribucion se adhiere a la linea de Actores de la Gestion
Escolar, toda vez que el enfoque tedrico desde donde se aborda la gestién educativa
reconoce un liderazgo colaborativo y horizontal, asi como el papel protagénico de los
directivos en la educacion basica. Se trata de la documentacion de tres casos de
directores exitosos en escuelas secundarias publicas urbanas, en este caso de la
zona de Xalapa, Veracruz.

Se pretende contribuir al conocimiento global sobre este tema para ampliar el
debate educativo sobre las relaciones entre la direccion, la efectividad y el
mejoramiento escolar. Por lo cual partimos de la premisa de que el concepto de
“éxito”, varia en términos de construccion en cada contexto y complejo de relaciones,
lo cual permite en cada caso, el reconocimiento de particularidades en diversas
comunidades escolares, asi como también el analisis de semejanzas interculturales.

Los resultados demuestran esta proposicion metodolégica, toda vez que los
tres casos difieren en sexo, edad, antigiiedad en el sistema, estrategias personales,
administrativas y académicas para su gestion, aunque por supuesto coinciden a su
vez en la mayoria de sus cualidades personales, disposiciones hacia la gestiéon e
incluso en algunas practicas educativas, a pesar de las grandes diferencias entre las
modalidades de la educacion secundaria, sus agentes educativos y sus condiciones

particulares.
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Fundamentacion

La investigacion educativa de casos de gestion exitosa a nivel mundial ha
generado un importante desarrollo tedrico y préctico; en las ultimas décadas ha
surgido una nueva linea de indagacion y practica con el objetivo de promover el
incremento de la calidad educativa a través de la mejora de los centros docentes.
Dicha linea se le conoce como Effective School Improvement (ESI), que se traduce
como Mejora de la Eficacia Escolar (MEE) y que surge de la interrelacion de los
movimientos tedrico—practicos de eficacia escolar y de mejora de la escuela (Murillo,
2004: 320).

En Inglaterra, relata Christopher Day (2002), el gobierno se ha nutrido de los
avances en lo que se ha generado en relacion a la gestién exitosa, al crear los
Estandares Nacionales para Directores (DFES, 2004) basados en su caracterizacion
de los puntos claves que conforman el perfil de los directores. De hecho, la definicion
de "estandares", es cada vez mas utilizado a nivel de politica gubernamental,
mismas que tiende a centrarse en la promocion de las formas de liderazgo y de
gestibn que garanticen mejores resultados cuantitativos en los logros de los
estudiantes.

Otros autores como Silins y Mulford, citados por el mismo Day (2002: 7)
llegaron a identificar tres factores importantes en escuelas secundarias que trabajan
en un contexto de reforma educativa y se refieren a la atencién que se brinda a las
personas, la presencia de una comunidad de aprendizaje profesional y la presencia
de una capacidad de aprendizaje.

Charles Posner (2004) por otra parte, da cuenta de los hallazgos del grupo de

investigadores educativos quienes han llegado a identificar elementos clave de
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escuelas exitosas con la finalidad de hacerlas mas eficientes para ofrecer una
educacion que incremente las oportunidades de los estudiantes con menos
posibilidades socioecondmicas, lo cual condujo al movimiento de la escuela eficaz.

En términos generales una gestion exitosa se ha caracterizado por las
estrategias asumidas para evitar la fragmentacion de esfuerzo y energia, en los que
se centran en el cumplimiento de sus responsabilidades y rendicion de cuentas,
fomentan el desarrollo de comunidades de aprendizaje, promueven una fuerte
colaboracién y una ética de servicio colectivo (Talbert y McLaughlin, 1994; 2001). En
este mismo sentido, Louis, Kruse y Marcas, 1996; Sebring y Bryk, 2000, todos ellos
citados por Day (2002: 8), definen cinco elementos esenciales para la construccion y
el mantenimiento de las escuelas como comunidades de aprendizaje: que compartan
normas Yy valores, que se enfoquen en el aprendizaje de los estudiantes, el dialogo
reflexivo, el intercambio de practicas, la colaboracién y la inclusion.

Por su parte, Hargreaves (1999) sustenta que los directivos exitosos han

llegado a entender la importancia de su rol y por tanto:

...son capaces de trabajar con el capital emocional e intelectual personal de todos los
miembros de la comunidad escolar, el capital social inserto en las relaciones entre
individuos y grupos, asi como el capital organizacional incluido en la estructura social
y cultural de las escuelas (citado por Day, 2002: 8).

Este mismo autor hace mencion a Hayes y colaboradores (2001) con una
frase mas que elocuente de su experiencia al realizar estudios de caso en Australia,
que coincide con la experiencia empirica anteriormente sefialada para otros paises:
"... El estilo no es tan importante como la voluntad de los directores que contribuyen
al desarrollo de amplias comunidades de aprendizaje dentro de sus escuelas..."

(Day, 2002: 9).
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Ante la situacién prevaleciente en la mayoria de los centros escolares de
nuestro pais, la OCDE (2010) ha recomendado estrategias de accion buscando dar
mas apoyo a las escuelas, directores y docentes para mejorar sus resultados. Se
trata de Construir capacidad de liderazgo instruccional en las escuelas y entre ellas
(p. 8). Se dice en este informe que las escuelas mexicanas trabajan generalmente
como unidades independientes y por lo tanto tienen capacidades limitadas para,
entre otras tareas de gestion, acceder a los esquemas de desarrollo profesional de
alta calidad basados en las necesidades de la escuela. Por lo que sugieren que las
escuelas en donde existen buenas practicas y de alta calidad, deben compartirlas
con las escuelas que tienen una capacidad limitada para su propia mejora. De esto
se trata nuestra propuesta, de caracterizar el perfil de un director exitoso y de difundir
sus estrategias y logros para propiciar que las escuelas sean organizaciones que
aprenden.

Tomamos de Casassus (2000) la idea de que la gestion es "la capacidad de
articular los recursos de que se disponen de manera de lograr lo que se desea" para
inquirir acerca de las estrategias personales, administrativas y académicas que los
directores ponen en juego al dirigir su comunidad escolar y lograr resultados. En esta
perspectiva se percibe que las personas actian en funcién de la representacion que
ellas tengan del contexto en el cual operan, por ello es necesaria una vision centrada
en la gestion al aprendizaje, desde la imaginacion, la aspiracion, la planificacion y
ejecucion, en términos de colaboracion y equipo, del plan.

De lo contrario, las escuelas continuaran haciendo Unicamente lo que saben
hacer y tendran oportunidades muy limitadas para mejorar. Algunos estudios de

caso, como los documentados en Australia, contindan mostrando que no importa qué
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nivel de desventaja exista en una comunidad, los estudiantes pueden ser provistos
de un ambiente escolar que les permita superarse: “Bajo la direccién de directores
expertos, las escuelas pueden ser lugares acogedores, emocionantes, con proposito
y humanos a donde los estudiantes quieren ir’ (Duignan y Gurr, 2007). Por lo cual
Goldring (2010) y otros autores como Moloi & Kamper (2010), Puiggros (2010),
Coronel (2012), sostienen que los lideres eficaces ademas de preocuparse por
mejorar la rendicion de cuentas, ofrecen apoyo individualizado al personal, desafian
a los profesores a pensar criticamente su ensefianza y promueven un ambiente de
colaboracion en la escuela.

Organizaciones como la OCDE proponen algunas alternativas para mejorar el
liderazgo en los centros escolares, para lo cual seria necesario, desde su vision,
redefinir las responsabilidades del liderazgo escolar, afianzar sus formas de
distribucion, desarrollar habilidades para que sea eficaz, asi como convertirlo en una
profesién atractiva (Pont, 2009: 10-15), lo cual coincide con los hallazgos y
conocimiento de las investigaciones educativas sobre este tema, asi como el sentir
de los experimentados maestros que fueron sujetos de estos estudios.

Los lideres eficaces mejorar la rendicion de cuentas al ofrecer apoyo
individualizado al personal, desafiando los profesores a pensar criticamente acerca

de su ensefianza, y promover un ambiente de colaboracién en la escuela.

Antecedentes

En el afio 2002, un grupo de expertos se propuso documentar casos de
escuelas que a pesar de su situacion de marginacién, obtenian buenos resultados,

por lo cual se atribuy6 a la gestion del director un papel decisivo en el éxito escolar.
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Asi el Proyecto Internacional de Directores Exitosos se plantea analizar los criterios
utilizados para definir el liderazgo exitoso en cada pais, identificar conocimientos,
habilidades y disposiciones directivas exitosas en diferentes contextos, producir la
primera base de datos internacional sobre liderazgo escolar exitoso, asi como
elaborar casos de directores de secundaria con resultados exitosos en su gestion,
con difusion nacional e internacional.

Desde entonces se han sumado 16 paises mas, pertenecientes a los cinco
continentes y con variados niveles de desarrollo socioeconémico: Australia, Canada,
China, Dinamarca, Inglaterra, Noruega, Suecia, Chipre, Eslovenia, Sudafrica, Kenia,
Corea, Israel, Nueva Zelanda y Turquia. Nuestro pais se incorpora a partir del afio
2008, siendo el primer pais latinoamericano en sumarse a este esfuerzo. Por lo que,
en total, se han documentado 57 casos de escuelas con gestion exitosa en 17
paises.

La motivacién para el ISSPP, afirma Day (2002) se encuentra en las historias

profesionales, en los intereses y las experiencias de sus participantes:

Todos son investigadores experimentados quienes han publicado ampliamente
acerca del liderazgo de escuelas en sus propios paises asi como a nivel
internacional. Es de conocimiento general que la calidad de los directores hace una
gran diferencia para el mejoramiento de la escuela y todos estaban entusiasmados
ante la perspectiva de enfoque sobre las caracteristicas, procesos y efectos del éxito
de la directiva escolar en su propio pais (p. 6).

Al caracterizar el perfil de directores con resultados exitosos en sus escuelas
se encontraron con que: son aquellos que van mas alla de la rendicion de cuentas;
fomentan el desarrollo de comunidades de aprendizaje, promueven fuerte soporte
mutuo y una ética de servicio colectivo, se enfocan en el aprendizaje de los alumnos

(Day, 2002).
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Estudios de investigacion como los de McBeath (1988); Leitwood, Jantzi y
Steinbach (1999); Hayes y otros (2001); Southworth (2002) y el propio Day y
colaboradores (2002), definen el perfil del director exitoso como aquél que atiende la
mayoria de las cuestiones morales, sociales y éticas en los educandos, asi como la
implementacion técnica de las agendas gubernamentales.

Existen diversos criterios normativos para las funciones de los directivos (SEP,
2011), sin embargo, de los que coinciden con los del Proyecto Internacional se
pueden retomar las siguientes condiciones para definir a las escuelas con buenos
resultados: que cuenten con el reconocimiento oficial a sus altos estandares de
calidad; que sean escuelas que sobre la base de su nivel alcanzado en los
resultados de pruebas y examenes demuestren mejoras en su desempefio durante el
periodo de su administracion; escuelas en las que los directores hayan sido
ampliamente reconocidos por sus pares profesionales como lideres efectivos y

finalmente el reconocimiento de la comunidad a su gestion escolar.

Proyecto Internacional
Sus propositos se expresan como analizar los criterios utilizados para definir el

liderazgo exitoso en cada pais, identificar conocimientos, habilidades y disposiciones
directivas exitosas en diferentes contextos, producir la primera base de datos
mundial sobre liderazgo escolar exitoso, asi como elaborar casos de directores
exitosos con difusion nacional e internacional (Day, 2002).

Se pretende contribuir al conocimiento global sobre directores exitosos a nivel
mundial, proporcionando elementos clave para ampliar el debate educativo sobre las

relaciones entre la direccion, la efectividad y el mejoramiento escolar. Por lo cual el
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concepto de “éxito”, varia en términos de construccién en cada contexto y complejo
de relaciones, lo cual permite el reconocimiento de particularidades en diversas
comunidades escolares, asi como el andlisis de semejanzas interculturales.

En la Guia para asociados de ISSPP, se marcan ademas como prop0sitos: i)
recopilar datos de una multiplicidad de perspectivas entre ellas las de directores,
subdirectores, administradores, padres, alumnos, personal de apoyo y docentes, ii)
comparar la directiva efectiva en contextos que van desde pequefias escuelas
primarias hasta las grandes escuelas secundarias urbanas, iii) identificar las
cualidades personales y competencias profesionales que son genéricas de la
direccion eficiente en las escuelas; iv) Re-examinar las perspectivas teoricas
existentes en la direccion escolar por medio de la introspeccién derivada de nuevas
investigaciones empiricas. v) contribuir a ampliar el debate educativo sobre las
relaciones entre la direccion y la efectividad y mejoramiento escolar (Day, 2002: 9).

Los casos que ya han sido documentados perfilan a los directores como
aguellos lideres ampliamente reconocidos como gestores efectivos y cuyas escuelas
cuentan con el reconocimiento oficial a sus altos estdndares de calidad y demuestran
mejora en su desempefio académico durante el periodo de su administracion. Por
ejemplo, como directora, Lynne Hinton (Golding, 2010) cree que su papel es el de
informarse, aprender y transferir su pasion a profesores y estudiantes: “A nuestros hijos
les gusta venir a la escuela. Pero mas que eso, hay un verdadero sentido del propdésito
acerca de lo que los nifios estan haciendo, la sensacion de que estan aqui por una razon
y es la de aprender” (p. 9).

Es una rica posibilidad de demostrar las similitudes de practicas, estrategias,

cualidades y preparaciéon que los directores ponen en juego en el ejercicio de la
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gestion, en cualquier nivel: internacional, nacional, regional y local, asi como de

difundir las buenas practicas para multiplicar su ejemplo.

Metodologia

Se incorporaron enfoques tanto cuantitativos como cualitativos con una vision
multiperspectiva, a través del estudio de casos y combinando métodos de estudio de
sitios multiples.

La metodologia empleada por la red internacional se basa en la Teoria
fundamentada (Grounded Theory), donde la recopilacion de datos, su andlisis y la
teoria que se genere deben estar en reciproca relacion entre si. Al contrario que el
método cuantitativo tradicional, no comienza con una teoria, para luego probarla.
Mas bien, se comienza con un area de estudio y lo que le es relevante se le permite
“salir” como construccion tedrica, dado que la generacion y desarrollo de conceptos,
categorias y proposiciones es un proceso iterativo (Cuesta, 2010)

Strauss y Corbin (1990, citados por Pandit, 1996) afirman que una buena
fuente de preguntas de investigacion en los estudios de teoria fundamentada se
pueden formular a partir de la revisiébn de los estudios de investigacién y trabajos
tedricos y filosoficos sobre el tema. En este sentido se abordan algunos
cuestionamientos de interés dados por el Proyecto ISSPP: ¢Qué similitudes y
diferencias pueden ser identificadas en las creencias y comportamientos de
directores de escuelas exitosas a través de sus culturas nacionales y en los
contextos de sus politicas? ¢A nivel internacional existen diferentes maneras de
definir el éxito? ¢La diferencia entre los contextos socioecondmicos en que operan

las escuelas afectan las formas en que los directores exitosos trabajan? ¢Qué
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evaluaciones y medidas de rendicion de cuentas influyen en las practicas de los
directores exitosos? ¢Qué cualidades y habilidades son necesarias para un director
exitoso? ¢ Como estos directores exitosos llegaron a serlo? ¢ Como aprenden acerca
de su trabajo y adquieren las habilidades necesarias para crear y mantener
estrategias de mejora en sus escuelas? ¢Estas estrategias pueden importarse a
otros contextos? ¢Lo que le sirve a una escuela en términos de buenas practicas
educativas le sirven a otras en condiciones diferentes?

Multiples preguntas requieren multiples miradas, por ello se utiliza el método
cualitativo, a través de la perspectiva multisitio y el estudio de caso, en el cual es
posible combinar procesos y técnicas mixtas cuanti y cualitativas.

Desde este tipo de investigacion de casos se busca, desde hechos
particulares, abarcar la complejidad del objeto de investigacion en la interaccién con
un contexto especifico: la gestion escolar exitosa, la cual se constituye en una unidad
dindmica y compleja de todos aquellos rasgos que la identifican y le dan su caracter
particular.

Por otra parte, la metodologia de multisitio garantiza una mayor fiabilidad y
credibilidad en la transferencia que se hace de un estudio de caso a otros similares,
destacando de manera especial las situaciones que los hacen singulares y a su vez,
aquellas que caracterizan lo grupal, lo Unico y las regularidades (Audet, 2001). Este
procedimiento permite la indagacion profunda al cotejar estudios de caso en
diferentes sitios. El niumero de casos a estudiar puede ser leido como grupo. La
elaboracion de explicaciones a partir de la codificacion de categorias de analisis y la
estandarizacion en la recoleccion de datos con base en entrevistas

semiestructuradas, prueba de asociacion, grabaciones y material documental.
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De igual manera la observacion y el analisis de varios sitios con
comparaciones de casos cruzados para analizar los datos posibilita el estudio

multipais y de multiples actores.

Red nacional: ISSPP—México
Por convocatoria de la Escuela de Graduados de Educacion del Instituto

Tecnologico de Monterrey, en México se conforma la red nacional de ISSPP en julio
del 2010, con la participacibn de docentes investigadores de la Universidad
Pedagdgica Nacional de Hermosillo, las normales superiores de Chihuahua,
Guanajuato, Jalisco y Mérida y las escuelas normales de Nuevo Ledn, Veracruz y
Chiapas.

La visibn de esta red nacional consiste en “estar abierta a todo aquel que
quiera hacer investigacion sobre educacion; con la finalidad de generar y divulgar
conocimiento para contribuir a la formacion y reconocimiento publico del trabajo de
los administradores educativos en educacion basica de Latinoamérica” (ITESM,
2010).

La estrategia consistia en documentar 27 casos de escuelas secundarias
publicas de zonas urbanas, en 9 ciudades del pais con el apoyo del fondo
SEP/SEB—CONACYT 2009. La muestra a nivel nacional estaba conformada en tres
regiones: las ciudades participantes en la zona norte son Monterrey, Hermosillo y
Chihuahua; en la zona centro San Luis, Guadalajara y Guanajuato. Para la zona sur
participamos Xalapa, Tuxtla Gutiérrez y Mérida.

La eleccion de este nivel educativo por parte del equipo nacional se basoé en el

diagnéstico del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) que referia que la
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escuela secundaria es el principal reto del sistema educativo mexicano debido a que
es necesario incrementar sus bajos niveles de permanencia y eficiencia terminal
(Tedesco, 2002). Los informes de este instituto sugieren que la escuela secundaria
lejos de compensar las desigualdades sociales, parece reforzarlas contribuyendo
ademas a mantener la brecha negativa entre el nivel de aprendizaje de los alumnos
de secundaria mexicanos con respecto a los de otros paises similares al nuestro
(Flores, 2008; Robles, 2009).

El plan general de trabajo estuvo constituido por tres fases: preparacion de la
investigacion, seleccién de escuelas y su documentacion empirica, asi como el
analisis de los casos y su divulgacién. En este momento nos encontramos en la

ultima de ellas.

Documentacion de casos en Xalapa
El equipo de Xalapa se conformé por investigadoras de la Direccion de

Educacién Normal (DEN), la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C.
Rébsamen” (BENV) y el Centro de Actualizacion del Magisterio (CAM) No. 29.

El objeto de estudio de este proceso de investigacion consistié en caracterizar
un perfil de director exitoso en tres escuelas secundarias publicas de la ciudad de
Xalapa, Veracruz.

Retomamos de ISSPP estos problemas eje: ¢ Cuales son las caracteristicas y
las practicas de los directivos exitosos y qué las influencian? ¢ Cuales caracteristicas
y practicas son similares y cudles difieren? ¢ cuales son las razones?, por lo que el
problema de investigacion se plantea como ¢Qué elementos contribuirian a

caracterizar un perfil de buenas practicas educativas en directores considerados
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como exitosos en tres escuelas publicas secundarias de Xalapa, Veracruz, que nos
permitan comprender o interpretar la complejidad misma de lo que se considera
COmo exitoso?

Para documentar los tres casos de escuelas secundarias publicas urbanas se
realizé la tarea politica de vinculacion con las autoridades estatales del nivel, donde
se decidié seleccionar una escuela de la modalidad estatal, una técnica y una
general federal. Se nos requirieron lineamientos o criterios para realizar la asignacion
en cada modalidad. Mismos que han servido de base para contrastar los hallazgos.

Una vez especificado en que escuela se desarrollaria el estudio, se solicitaba
la colaboracion del director para la documentacidén de su caso a través de una carta
aceptacion, donde se especificaban los compromisos para las condiciones del
trabajo de campo.

El acopio de datos consistia en realizar observaciones participativas en la
estancia en las escuelas; aplicacion de cuestionarios a los directores; realizar tres
entrevistas a cada director; entrevista a subdirectores y personal administrativo;
entrevista a tres docentes; entrevista a tres padres de familia y realizacién de
entrevista focal a 7 alumnos, divididos en al menos dos grupos. Estas entrevistas
focales se grababan para tener mayor precision de la participacion en la entrevista,
asi como captar sus emociones, forma de participacion, etcétera. También se realizo
acopio de evidencias fisicas y documentales acerca de los logros de la institucién, su
participacion a nivel social e incluso notas de prensa de su difusion publica.

Después de terminar el trabajo de campo, nos dimos a la tarea de efectuar el
proceso de analisis de resultados desde la perspectiva cualitativa para lo cual

aplicamos las técnicas correspondientes para identificar las categorias presentadas,
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las cuales nos permitieron organizar, sistematizar, describir, comparar e interpretar
los hallazgos y construccion del estudio en Xalapa.

Durante todo el trayecto de documentacion, asi como durante el andlisis de
datos se fue alimentado la plataforma digital del proyecto ISPP, con la informacion de
cada caso, en cada sede, cada entidad, para poder conocerla y manejarla toda la red
a nivel nacional, con la finalidad de pasar a la udltima fase del proyecto: la

presentacion y difusion de resultados.

Andlisis de Resultados
Estamos ciertas que en cada director entrevistado a profundidad se observan

reflexiones, valores y filosofias, asi como cualidades y habilidades personales e
interprofesionales que les singularizan al tiempo que les caracteriza por igual,
independientemente del contexto escolar y entorno socioeconémico.

Al aceptar la invitacion a este trabajo de investigacion teniamos la certeza de
que una direccion exitosa no se determina por el aprovechamiento de los alumnos o
los resultados en las evaluaciones externas como Unicos indicadores de logro. No
obstante, el constatar que a pesar de las diversas carencias con que cuentan, los
obstaculos o las resistencias y diferencias de sus colectivos, se observa que:

¢, Quiénes son? El Profr. Flavio Morales Camarillo, quien estaba al frente de la
escuela secundaria Técnica 97; la Profra. Marisela Martinez Martinez, para octubre
de 2010, recién se jubilaba dejando la direccion de la secundaria “Experimental”.
Ambas escuelas ubicadas en Xalapa, Ver. La Profra. Maria Piedad Elvia Lara Berra,
entonces también estaba al frente de la Escuela Secundaria General Federal No. 4

“Efrén Ramirez Hernandez”, de Coatepec, Ver.
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Algunos datos necesarios de identificacion es que estos profesores contaban
con mas de 12 afios de experiencia como directivos y que estuvieron mas de 10
afos al frente de las escuelas estudiadas; su edad promedio es de 57 afios de edad.

Las condiciones de cada institucion son diferentes unas de otras, tanto por su
ubicacion, como por la poblacion a la que atienden, lo cual define sus prioridades
sobre las finalidades o su mision educativa. No obstante, el éxito en su gestion reside
bien, en haber logrado remontar las condiciones existentes antes de tomar la
direccién del centro escolar, en haber logrado transformar una baja matricula en una
alta demanda; en haber gestionado los recursos para la construccion del edificio y de
las posteriores mejoras a la infraestructura; en los resultados del aprovechamiento
escolar, sobre todo en la prueba de ENLACE. Pero lo mas sobresaliente es centrar la
atencion en sus estudiantes y en su aprendizaje, en el trabajo con los padres y
madres de familia, para una orientacion que les permita brindar mayor atencién a sus
hijos e hijas; el convertirse en escuelas saludables y seguras; ademas de contar con
el reconocimiento de la comunidad, las autoridades, los padres y los alumnos a su
labor.

La encuesta que se aplico a los directores muestra grandes similitudes a nivel
nacional. En nuestros tres casos, los directores identifican como caracteristicas del
liderazgo: el ser respetuoso, ético, promover la democracia, ser comprometido, tener
voluntad al cambio, un buen trato con el personal y los estudiantes, ser atentos,
genuinos, persistentes y apasionados.

En base a la misma fuente, —el cuestionario—, los tres directores coinciden

en lo general en que los valores necesarios para su desempefio consisten en
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mantener altas las expectativas tanto del personal, como de los estudiantes; un trato
respetuoso entre todos; el bienestar de los estudiantes en la escuela, entre otros.

Entre sus responsabilidades mencionan el obtener evidencias y realizar
evaluaciones constantemente; fomentar la participacion y la rendicion de cuentas,
entre otras cuestiones. Asumen que como directores contribuyen con su capacidad
para el desarrollo educativo a través de grandes expectativas de logro, el trabajo
colaborativo, valores que apoyan el aprendizaje y comportamiento de los alumnos, el
liderazgo compartido, con compromiso coherente y sentido de direccioén, y cuando se
comparte informacion con los padres y la comunidad.

Durante su gestion consiguieron para el mejoramiento escolar: Optimizacion
de la infraestructura, mayor acercamiento a padres de familia, mayor rendimiento
escolar, mejor aprovechamiento de recursos, comunicacion entre la comunidad
educativa y actualizacion permanente del profesorado.

Para continuar con el cambio educativo consideran necesario lograr una mejor
actitud por parte de los padres de familia, que los alumnos sean mas comprometidos,
actualizacion de docentes en recesos escolares, mas mejoras en infraestructura, en
la organizacion funcional del nivel y el rendimiento académico.

El trabajo de andlisis de datos cualitativos con las entrevistas nos permitié
triangular la informacién, de tal manera que se obtuvieron matrices donde se
evidencia la conformacion de cada categoria de andlisis. Con las mismas se
elaboraron diagramas que sintetizan las caracteristicas que integran el perfil del
director y la directora exitosa, que en nuestros casos, se componen por los
siguientes criterios: experiencia en liderazgo; reconocimiento social a su labor;

generacion de un clima saludable y agradable en sus comunidades escolares; se
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caracterizan por motivar y poseer altas expectativas para su personal y estudiantes;
mantienen un trabajo estrecho con estudiantes, padres de familia y comunidad,
promueven el liderazgo compartido; origina el aprovechamiento escolar; actitud
proactiva para la resolucion de problemas; promueve trabajo colaborativo en la
comunidad educativa; alto nivel de compromiso.

De la misma manera, se realiz6 un compendio de las mejores practicas
educativas en las tres escuelas documentadas, basadas tanto en la observacion,
como en las entrevistas y con las evidencias recabadas, las cuales se mencionan a
continuacion: Toma consensuada de decisiones a través de consultas y reuniones;
Politica de puertas abierta; Proyecto de lectura “Todos a leer”; Reconocimiento de
logros de los estudiantes en acto civico semanal y visitas a grupos; Reconocimiento
publico del desarrollo profesional de los docentes; Proyecto participativo de
evaluacion continua; Reciclado de uniformes; Atencion a estudiantes en riesgo en
contraturno; Escuela para padres; Padres vigilantes del entorno escolar; Integracion
efectiva de turnos y/o niveles educativos.

De manera sucinta quisiera considerar dos puntos que vislumbro como vitales
en el mejoramiento escolar: la declaracién abierta de que el reconocimiento a los
resultados de la escuela se deben al trabajo de equipo de los directivos, el personal
docente, administrativo y manual, y por supuesto, al empefio de padres y
estudiantes. Es decir, conciben su liderazgo de manera compartida, esto es avalado
por la apreciacion de los demas miembros de la comunidad, con sus matices, por
supuesto no existe la homogeneidad en concepciones y formas de hacer, pero los
directores cuentan con el respaldo, aceptacion, respeto y admiracion de sus

comunidades.
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El siguiente punto es que admiten que han aprendido a ser directores en la
practica, por lo cual sugieren se prepare a quienes aspiren a serlo debido a la
complejidad que esta labor entrafia.

Al poco tiempo de haber terminado la documentacion de su caso, en la
entrega de Reconocimientos que realizamos para divulgar estos estudios, el Mtro.
Flavio nos comentd su determinacion de jubilarse al cerrar el ciclo escolar
2011—2012; de igual forma la Mtra. Piedad habia sido cambiada, precisamente por
Su éxito como gestora, a otra secundaria de su localidad, su subdirector
administrativo fue ascendido como director en otra comunidad. Se marchan pero
dejan huella con su trabajo colegiado, su atencion a la seguridad y bienestar, al

aprendizaje de los y las estudiantes.

A manera de conclusioén

Ciertamente asumir el compromiso de investigacibn desde las escuelas
normales, —donde no se ha arraigado esta tradicion—, implica una gran
responsabilidad, al tiempo que abre para las escuelas formadoras de docentes, la
posibilidad de impactar positivamente en el nivel de educacién basica de tal manera
que se puedan generalizar entre los gestores escolares buenas préacticas educativas.

Si ante la pregunta acuciante de Edgar Morin (2006) acerca de ¢,quién formara
a los formadores? asumimos el reto y la responsabilidad de la autoformacién; ante la
posibilidad de sumarnos a la interpretacibn comprensiva de lo que sucede en
muchas escuelas, —las cuales estan demostrando que a pesar de condiciones tan
dificiles como las presentes, se pueden tener resultados exitosos al asumirse como

espacios de organizacién del conocimiento y por ende, esforzarse por constituirse en
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comunidades de aprendizaje—, gustosas, el equipo de trabajo en Xalapa, nos
enfrentamos a esta tarea.

No cabe duda que al conocer un mayor niamero de obstaculos sorteados crece
mas la admiracion, el respeto y el reconocimiento hacia los gestores de buenas
practicas, hacia quien entrega su dia a cuidar las condiciones de estudio de chicos y
chicas adolescentes cada vez mas vulnerables ante los embates e inseguridad del
entorno. Y al mismo tiempo crece nuestro afan de ser mas profesionales y humanas,
de aprenderles mas y seguirles mas en el ejemplo, de escribir con acierto y ser
creativas en la difusion de su labor, de esperanzarse en que la comunion de nuestros
esfuerzos impacte y se conjugue, de alguna manera, con los otros esfuerzos en las
escuelas de educacion basica para lograr mejorar, paulatinamente y de a poquito, la
calidad educativa en bienestar de los jovenes y la sociedad en general.

Ante los resultados obtenidos y la constatacion de que los marcos normativos
y los fundamentos tedéricos se concretan, al menos en los casos estudiados, en los
esfuerzos personales de los directores, que se combinan con las estrategias
académicas y administrativas de los directores que sin preparacion especial, en el
diario acontecer van innovando su gestion hacia el cambio educativo, de manera
diversa, con diferentes condiciones, pero con una entrega y un ahinco que les obliga
practicamente a vivir para ello; de convertir a esta tarea en el centro de sus anhelos.

El aporte del conocimiento al liderazgo y gestion exitosos tienen que abonar la
toma de decisiones para perfilar las politicas de profesionalizacién. Ser director no
debe de significar sacrificio, sino precisamente formacion; por tanto falta articular los
esfuerzos de capacitacion docente para liderazgo y direccién, con miras a recuperar

los aportes del conocimiento proveido por la investigacion educativa sobre este tema.
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Por supuesto que cada caso estudiado aporta un sin numero de categorias e
indicadores, merecedores de un concienzudo analisis y escrutinio, asi como de la
oportunidad de divulgacion; no obstante, el ejercicio de comparacion entre dos o0 mas
de dos casos, —como fue el propdsito de este articulo—, asi como las posibilidades
de comparar los perfiles de cada region, a nivel nacional e incluso, internacional,
amplia con mucho, los pendientes para continuar desarrollando el conocimiento de
este renglén investigativo. Valga ahora este humilde avance como reconocimiento a

la labor infatigable de uno de los agentes protagénicos en la mejora de la escuela.
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Resumen

En el presente trabajo, desde una perspectiva metodologica narrativa, fueron analizados 28 relatos de
directores y profesores de educacién basica en la ciudad de Durango, Dgo. México. Los objetivos de
la investigacion fueron: Caracterizar el liderazgo de los directores escolares presente en las narrativas
de un grupo de profesores y describir el tipo de lealtad de los directores de educacion béasica hacia el
colectivo docente, en las narrativas de dicho grupo de profesores. Los resultados encontrados
destacan una presencia fuerte del liderazgo académico distribuido que es propuesto por el modelo de
gestién estratégica impulsado desde el Programa Escuelas de Calidad y en la misma medida se
manifiesta la presencia de un tipo de liderazgo directivo denominado patrimonialista, ambos con
procesos de gestion amplia, pero fuertes distinciones en los procesos de autonomia y democracia en
la escuela. Si bien existe una fuerte presencia de lealtad desde el director hacia los profesores en
ambos liderazgos, la lealtad invertida, que da la espalda a los profesores y que es propia del director
burécrata y autoritario, también tiene una fuerte manifestacion.

Palabras clave: Liderazgo directivo, lealtad, profesores, narrativas.

El director de educacion basica su importancia en la escuela

El director de escuela de educacién basica ha sido considerado dentro del
Programa Escuelas de Calidad (PEC), que se implementa en México, como un factor
determinante en el modelo de gestion estratégica. Son los directores los
responsables de la constitucion de un colegiado docente ocupado en el desarrollo
académico institucional, son quienes se relacionan de manera efectiva o no con los

maestros para lograr los objetivos de aprendizaje de la escuela (SEP, 2010).
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Como sefala Bolivar (2009), el director si bien no participa dentro de las aulas
para direccionar el aprendizaje que se logra, sin embargo es un factor determinante
para motivar y favorecer al aprendizaje en su escuela.

Elmore (2008) y Marzano et al. (2005), han contribuido en sus investigaciones
para destacar el papel de los directores en el liderazgo académico dentro de la
escuela. Al respecto han sefialado los ultimos que existe una correlacion significativa
de .25 r de Pearson, entre el liderazgo escolar del directivo y el nivel de rendimiento
académico de los alumnos, lo anterior revela el impacto al nivel de variable del
desemperio directivo, en el logro de aprendizaje en la escuela.

La literatura sobre los directores ha establecido la importancia de los mismos
como parte esencial en los procesos de mejora en la escuela (CEPPE, 2009; Murillo,
2006; Northhouse, 2004), no esta a discusion la relevancia de su funcion como
incentivadores de procesos enfocados hacia la calidad de los servicios educativos
gue ofrecen las escuelas, lo que podria debatirse es, qué focos de atencion directiva
los hace ser mas eficaces por una parte (Leithood, 2006) y por otra, el tipo de
liderazgo distribuido que impulsan, esto es, qué tipo de practicas distribuidas ejercen
para facultar al personal a su cargo y motivarlos a lograr ser mejores para lograr el
rendimiento académico escolar (Pont et. al., 2009).

Al respecto de los focos de atencion directiva para lograr ser un director eficaz,
son ilustradores los comentarios de Loera (2007), quien sefiala: “mientras los
directores dediqguen mas tiempo a cuestiones administrativas —en lugar de las
académicas— y a cuestiones ajenas a la escuela, se reducira significativamente la
calidad de la gestion escolar” (p.60). Se busca por tanto a un director equilibrador

que dedique atencion a lo académico, que ponga como centro al aprendizaje, a la
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gestion de recursos educativos y adicionalmente —sin que este sea su centro— que
se ocupe de los aspectos administrativos y de infraestructura escolar.

Los estudios sobre liderazgo escolar también han enfatizado la relacion que
existe a manera de puente entre el liderazgo escolar del director con las politicas
desde el nivel estratégico y la propia practica docente, esto en el nivel de los
profesores, y si bien las politicas para ser exitosas deben encontrar un eco
consistente en el impulso implementador del director, (liderazgo sustentable), toca a
este Ultimo el concretizarlas a través de sus motivaciones y acciones dentro de la
escuela con sus maestros (Hopkins, 2008; Hargreaves & Fink, 2006).

Este ultimo énfasis del liderazgo escolar, en servir de nexo entre el nivel
estratégico, —léase politicas y autoridades educativas— vy el nivel operacional de la
practica educativa y por esto debe entenderse a los profesores, es el foco de la
presente investigacidon mismo que involucra a las emociones (Termes, 2005), el trato
e interaccién de los directores y maestros en un punto nodal: ¢hacia donde se
construye el juego de lealtades del director de la escuela? Para que un nexo sea
auténtico como lo es el que pretende establecer el director de escuela con sus
maestros, debe de ser constituido dicho nexo con una buena dosis de lealtad y
buena voluntad, al respecto llama la atencién si los directores equilibradores y con
estilo politico administrativo por guardar una lealtad definida para con las autoridades
educativas, pierden o no la lealtad particular para con su colegiado de profesores en
Su escuela.

Lo anterior es importante, porque el colegiado de profesores debe importar
primordialmente en la tarea directiva que los convoca al trabajo docente, si un

director no asume una correcta actitud de servicio y apoyo hacia sus profesores y no
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mantiene ademas una relacion profesional y honesta, es poco probable que dicho
director sea aceptado y creido su discurso entre el grupo de profesores, por lo cual la
funcibn de nexo del director entre las autoridades educativas, las politicas
estratégicas y la practica docente desde los profesores, que ya se ha planteado

anteriormente; dicha funcién de nexo se pierde irresolublemente.

El director y su colegiado docente, un espacio de liderazgo distribuido

El colegiado docente es considerado por Fierro (1998), como un érgano que
participa de forma dindmica en la toma de decisiones y en el planteamiento de
acciones conjuntas de los profesores y el director, a fin de conseguir el logro
educativo en la escuela. Para Rivero (2009), El colegiado de profesores, se significa
en una estrategia de capacitacion y actualizacion docente, a través de la cual, el
director puede integrar su funcion y liderazgo directivo “en la atencion a los
profesores, asi como en el didlogo acerca de sus inquietudes y el apoyo brindado
para reorientar sus practicas educativas” (p.2).

Adicionalmente Pont et al, (2009), relacionan el liderazgo escolar con el mejor

desempefio y la autonomia de la escuela cuando plantean:

La investigacion ha demostrado que los lideres escolares pueden influir en el
desempefio de la escuela y de los estudiantes, si se les otorga autonomia para tomar
decisiones importantes. Sin embargo, la autonomia por si sola no conduce a una
mejora de manera automatica, a menos que esté bien respaldada. (p. 9).

Como se puede apreciar, el director escolar debe favorecer el desarrollo de su
escuela permitiendo autonomia, distribuyendo las decisiones entre los actores
escolares, respaldando los procesos de facultacion y empoderamiento siempre
atento a que las decisiones eleven el nivel del rendimiento, ya que como sefala

Maureira (2006):
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En la medida que el liderazgo construye, comunica y entusiasma en los diferentes
espacios de interaccién social ese suefio posible de lograr, se estd mas cerca del
proposito central de toda accién educativa, que es el aprendizaje de todos y cada uno
de sus alumnos (p.3).

Sin embargo, al tenor de lo anterior, este liderazgo directivo supone a un perfil
profesional del director que en su personalidad incorpore como una de sus virtudes al
reconocimiento y respeto hacia los demés. El respeto y reconocimientos hacia los
demas entendidos como una clave constante del liderazgo basado en el servicio, por
una parte (Pont, 2010) y por la otra, la perspectiva de empoderamiento hacia el
colegiado docente y personal de la escuela ya previstos a través del ejercicio
cotidiano del liderazgo escolar distribuido, ya que como se precisa: “Distribuir el
liderazgo entre diferentes personas y estructuras organizativas puede ayudar a
superar los desafios enfrentados por las escuelas contempordneas y mejorar la
eficacia escolar” (Pont et al, 2009, p.11).

El liderazgo distribuido desde el director hacia su colegiado docente y personal
a su cargo, se constituye en una estrategia directiva propia de un liderazgo colectivo,
ya que como lo sefiala Harris (2005), en esta acepcion, el liderazgo (distribuido), es
un esfuerzo colectivo y compartido que involucra a todos quienes dentro de la
organizacién han decidido aprender junto con los demas, lo que se concreta en al
menos dos logros: una redistribucion del poder y una recomposicién de la autoridad
dentro de la organizacion.

Lograr lo anterior desde la perspectiva del liderazgo distribuido del
director, —darle poder y decisiones a los demas para que la escuela mejore— no es
facil, interviene al menos una variable personal: el quererlo hacer, despojandose de
protagonismos adoptando una posicion respecto al poder congruente con el

liderazgo basado en el servicio, como sefala Chapa (2011):
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Para que el liderazgo distribuido exista es necesario que el directivo se visualice
como responsable de coordinar las actividades escolares, poniendo en practica sus
habilidades personales y preparacion profesional, pero ademas debe de propiciar un
clima escolar de apertura, participacion e intercambio de ideas entre toda la
comunidad escolar (p.5).

De nuevo y de acuerdo al apunte anterior, los demas importan, esto es
fundamental porque refiere a un tipo de personalidad directiva profesional,
consistente y alejada de poses falsas ante el colegiado escolar, quienes en
contraparte deberan por tanto percibir a un liderazgo auténtico y podran realimentarlo
positivamente.

Cuando el colegiado docente responde al director, apoyando Yy
comprometiéndose con el trabajo escolar, se genera una sinergia en donde el
colectivo docente se constituye en un espacio ad hoc para la practica desde el
director del liderazgo distribuido. Son los profesores quienes se constituyen en el
ambiente Optimo para la toma de decisiones compartida con la intencionalidad de
aprender a mejorar lo que acontece en la escuela, como también son el colegiado de
profesores, los primeros comprometidos con el esfuerzo auténtico hacia la busqueda
de logros educativos, lo anterior de acuerdo a Moreno (2009), entra en las
responsabilidades del colectivo escolar, ya que éstos deben “brindar un sentido de
pertenencia y una responsabilidad compartida por los resultados educativos” (p. 3).

El anterior sistema arménico de corresponsabilidad entre directivo y colegiado
docente, es consistente con el liderazgo distribuido, el cual supone un entramado
conceptual con un término que pudiera parecer extrafo a la literatura de la direccion
escolar: la lealtad directiva hacia los profesores, en un posterior desarrollo analitico

en este documento, se intentara desglosar esta relacion.

47



La funcidn directiva: entre la autoridad educativa y los profesores

Moreno (2009), sefiala al menos dos funciones del director escolar
relacionadas con los maestros, a la par de otras dos funciones relacionadas con el
logro educativo de la escuela y con la tarea de enlace entre la autoridad educativa y
el propio centro educativo; las dos funciones aludidas refieren al reconocimiento
profesional de los docentes y a la tarea de apoyo al desarrollo profesional de sus
profesores, una quinta funcion tiene que ver con el crecimiento del colectivo escolar y
de nuevo con el desarrollo profesional de sus integrantes.

Por otra parte, investigadores como Bickmore & Bickmore (2010), reconocen
el papel del director en la induccion de los profesores principiantes, hasta aqui vemos
una funcién directiva de cara al cuidado de los profesores, sin embargo las otra cara
de la funcion directiva apunta a dar cumplimiento a los requerimientos oficiales que
llegan por la via institucional desde la autoridad educativa superior, es decir,
desarrollan los directores también una direccion normativa orientada a lograr la
estabilidad institucional y no el cambio para la mejora (Veenman, Visser y Wijkamp,
1998).

Lo anterior supone un doble ambito en el rol de la funcion
directiva, —desempefarse para la autoridad educativa, los de arriba, y
desempeniarse para los profesores, los de abajo—, siendo tanto un eslabén en la
cadena de mando, transmitiendo e implementando decisiones oficiales como también
trabajando en el apoyo a sus colegas maestros en una funciébn de atencion
profesional, en ese juego de doble rol directivo, seran comunes los conflictos y las
complicaciones naturales de dicho doble desempefio, —el director sandwich—

situado por en medio ante dos entidades que aun y cuando son parte del campo
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educativo, las mas de las veces no dialogan entre si, de ahi la funcion de
intermediacidn, no siempre lograda por la funcioén directiva.

La habilidad directiva puesta en juego para el logro de la comunicacion con su
personal y profesores, podra favorecer la funcion de intermediacion y el equilibrio a
lograr en la complicada tarea del doble rol a desempefiar que ya se ha descrito, tal
como lo plantean Cantdn y Arias (2008), sobre las caracteristicas del directivo y de
como son percibidas por los profesores, una percepcion positiva sobre el director,
podra ser un buen punto de partida para aliviar la comunicacion y lograr el buen inicio

en la tarea de equilibracion del doble desempefio directivo.

La lealtad de los directores... ¢ hacia la institucion, las autoridades o los
profesores?

De acuerdo a Baier (En Rorty, 1998), la lealtad es un sentimiento construido
reciprocamente y alude a “una relacion de confianza entre los miembros de un grupo
estrechamente vinculado, tal como una familia o un clan” (p. 7). Para la Wikipedia
(2012), la lealtad es una obligacién de fidelidad que un sujeto o ciudadano le debe a
su estado, gobernante, comunidad o a si mismo.

En Clark, (1992), se da cuenta que existe la lealtad entre profesores, cuando
éstos construyen una serie de valores alrededor de la institucién en la cual laboran.
Estos valores, pueden replicarse en vinculos estrechos entre los profesores y el
propio centro educativo, 0 bien hacia quien transitoriamente representa a éste, léase
el director escolar.

La lealtad entre los profesores es por tanto institucional o bien entre pares

cuando dichos valores alrededor de la institucion se comparten y constituyen a una
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identidad docente, finalmente la lealtad se orienta hacia el directivo institucional,
cuando se transfiere al director la lealtad enfocada hacia el centro educativo.

Para Rodriguez (1998), existen cuatro premisas fundamentales para que
exista la lealtad entre los profesores tanto a su director, como hacia su institucion, al
respecto afirma: “... informacidén empirica permite distinguir cuatro elementos basicos
sobre los que descansa la lealtad institucional de los profesores: la libertad para
realizar el trabajo académico, las posibilidades de desarrollo personal, la antigiiedad
laboral y un compromiso moral con la institucion” (s/p).

Los anteriores resultados de investigacién ayudan a discernir, que de estos
cuatro factores de lealtad del profesor, en dos de ellos, incide practicamente el
director de la escuela, esto es, si el director es leal también con sus maestros
apoyandolos en su desarrollo personal y en la mejora de sus condiciones de trabajo
docente, si estos dos puntos de lealtad estan cubiertos, la lealtad de los profesores
tendra que manifestarse en plenitud hacia la institucion y hacia su directivo.

Sin embargo en lo anterior hay un nudo problemético y la lealtad directiva
hacia los profesores no se podra ejercer en automatico en los dos puntos ya
sefalados, cuando sucede lo siguiente, ¢ qué pasa cuando el director, tiene que ser
mas leal con su institucion y las autoridades educativas, que con sus propios
profesores? y si es este caso, luego entonces, ¢qué pasa con la lealtad de los
profesores?

Al respecto Rorty (1998), sefiala que existe el concepto de justicia como
lealtad ampliada, cuando el director sea mas leal con la institucion o con los
estudiantes que con sus profesores, sucedera que él considera como materia de

justicia ser en momentos mas leal con la institucion o con la autoridad educativa que
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con sus profesores, en este caso la justicia hacia la institucion y/o los estudiantes, se
considera una lealtad ampliada, ¢y qué pasa con los profesores?, éstos podran ser
empaticos y comprensivos con la propia lealtad ampliada como justicia que ejerce el
directivo, o bien podran iniciar una ruta de conflicto y disenso hacia la lealtad del

directivo que por momentos no apunta hacia ellos.

Las preguntas y objetivos de investigacion

Se establecen, a partir de las categorizaciones encontradas desde los datos,
las siguientes cuestiones que orientan el proceso de indagacion:

e (Qué caracteristicas presenta el liderazgo del director escolar en las

narrativas de un grupo de profesores de la ciudad de Durango, Dgo.?

e ;COmo es descrita la lealtad de los directores de educacion basica hacia el

colectivo docente, en las narrativas de dicho grupo de profesores?

La anterior enunciacibn nos permite destacar el planteamiento de los
siguientes objetivos de la investigacion:

e Caracterizar el liderazgo de los directores escolares presente en las

narrativas de un grupo de profesores de la ciudad de Durango, Dgo.

e Describir la lealtad de los directores de educacién basica hacia el colectivo

docente, en las narrativas de dicho grupo de profesores.

El abordaje de estas preguntas y objetivos de investigacion, permitirdn tomar
un punto de contacto a partir de nuestros hallazgos, con el estado de la literatura
sobre el tema que nos ocupa y nos daran una pauta y aproximacion que nos indique,
como nuestros directores se estan relacionando con sus colectivos docentes con

relacion al tipo de liderazgo escolar que estan ejerciendo.
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La estrategia metodoldgica

La tradicion metodoldgica elegida en la investigacion es la narrativa, se trata
de recuperar las historias contadas y vividas por los profesores en las cuales
aparezcan de forma nitida los aspectos planteados en la investigacion, —el liderazgo
directivo, las historias de lealtad establecidas— el método elegido es por tanto, el de
la investigacion narrativa (Clandinnin y Connelly, 2000; Trahar, 2010).

La investigacion narrativa se funda en la experiencia relatada del sujeto, como
una historia que encaja en otras historias que son también contadas, asi se busca
llegar a tener "una vision que encaja con la complejidad de las vidas humanas"
(Josselson, 2006 p. 4).

Fueron participantes 28 profesores, 6 de ellos directores de educacién bésica,
a los cuales les fue pedida una narrativa sobre un evento significativo en su escuela,
en el cual pudieran destacar tanto el liderazgo como la lealtad directiva. Los textos
fueron procesados en el paquete estadistico ATLAS TI. 7.0 a fin de obtener
categorizaciones descriptivas del contenido de los textos y para reconstruir las
historias a la luz tanto de las preguntas de investigacion como de las
categorizaciones encontradas.

Esa reconstruccion de las narrativas, nos permite armar una explicativa, a la
manera ya planteada por Josselson (2006), —encajando las historias— para dar

cuenta de los resultados obtenidos en la indagacion.

Discusion de resultados
Las narrativas desde los directores. A partir de seis narrativas que fueron

escritas por 5 directores de preescolar, primaria y uno de telesecundaria, se pudo
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conformar un documento primario para ser codificado y analizado en el paquete de
software de datos cualitativos ATLASTI 7.0, de dicha sistematizacion se obtuvieron
finalmente 5 pre-categorias, las cuales por su peso en el andlisis, son presentadas a
continuacion.

Lealtad autoridad burocratica. Ocho codigos fueron agrupados para constituir
a esta pre-categoria, en la cual la lealtad se concibe como una obligacion de
principio, tanto normativa como politica, el directivo es un seguidor de los jefes, los
profesores lo identifican como "servil de la autoridad" en tanto el directivo se concibe
a si mismo como ‘institucional”. Ante este tipo de desempefio normativo que da la
espalda a los profesores, privilegiando la rendicion de cuentas ante la autoridad, los
profesores simulan cumplimiento ante los directivos escolares, no asumiendo
compromisos reales de desempefio. No existe un liderazgo real del director, tan solo
son pautas de cumplimiento de las disposiciones normativas que dan u ofrecen los

profesores, sin que haya efectivamente una realizacion de fondo (Ver Figura 1).
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Figura 1. Cdodigos que constituyen a la lealtad burocratica
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Podemos apreciar que el directivo burdcrata considera esencial el respeto a
las lineas de mando superiores, al tiempo que hace invisibles, totalmente a los
profesores a los cuales dirige. Por cuanto éstos no participan, existe simulacion y
realizacion burocraticas.

Solidaridad burocratica. Esta pre-categoria constituida por seis codigos,
muestra que la solidaridad del directivo burocratico se presenta hacia los profesores,
solo en el caso de apoyar a los profesores en quejas presentadas desde los propios
padres de familia, los cuales unifican a maestros y directivo, al ser percibidos

aquellos, como una “amenaza” real o supuesta. (Ver Figura 2).

Eﬁ Reaccidn padres contra el profesor‘[%’ Apoyo irrestricto y necesario]
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profesor “. ! £omo organizacion

>, i / A

% queja presentada yd 2% apoyo colectivo docente y
L k \ f directivo

T AVFK aT

ﬁ solidaridad burocratica

Figura 2. Solidaridad burocratica

Por otra parte, en la solidaridad burocratica sin embargo, si la queja se trata de
la autoridad educativa superior, el directivo invierte su solidaridad y es leal ahora con
las autoridades, no con los profesores.

Lealtad directiva extendida. En esta pre-categoria, la lealtad se extiende en un
sentido de justicia, al ampliar el marco de valores que se priorizan asi, un directivo
puede no tener lealtad con un profesor al exigirle cumplimiento y desempefio, para

en cambio favorecer a un estudiante o padre de familia demandante del servicio
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educativo. Es frecuente que los directivos justifiquen sus decisiones normativas en
contra del bajo desempefio de sus profesores, aludiendo al deber ante los padres de
familia y estudiantes —alumnos, en este caso la lealtad se extiende en un sentido de
justicia, dejando de poner como centro solidario al profesor, para extenderse hacia la

escuela, comunidad, padres de familia y estudiantes (Ver Figura 3).

¥% infraestructura para maestros y L% Gestion infraestructura lenta pero
alumnos eficaz
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Figura 3. Cdédigos que integran a la lealtad directiva extendida.

En la lealtad extendida auténtica, como podemos apreciar en la fig. 3, El
directivo no deja de ser leal a los profesores, dado que en un sentido de justicia,
extiende su sentido de lealtad, para dar cumplimiento a su funcién directiva, dentro
de la mision y objetivos institucionales.

Otras pre-categorias que se destacan. A continuacion, se da cuenta de las
pre-categorias encontradas en el analisis, tanto de peso intermedio en sus codigos,
como de un peso relativamente bajo, pero que son necesarias de destacar en el
analisis.

Lealtad al colegiado docente. En ésta pre-categoria, constituida por 4 codigos,

la lealtad del directivo hacia los profesores se asume como una tarea cotidiana, es
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producto auténtico del liderazgo distribuido, con frecuencia aunque no siempre, se
confronta con la autoridad burocrética, salvaguardando los acuerdos y consensos del
colectivo escolar.

En este tipo de liderazgo construido en la escuela, la autoridad se distribuye y
se re-enmarca, tiene mas autoridad quien mejor se desempefia y obtiene fuertes
logros en la escuela, tanto mas que los seguidores de la autoridad tradicional
burocratica, dado que la moneda de cambio de los seguidores burocraticos —la
lealtad al jefe— tiene un menor peso para el director, que el desempefio real
académico del profesor.

Liderazgo—rendimiento académico. Esta pre-categoria se formo a partir de 3
cadigos: evaluacion y mejora, liderazgo directivo y rendimiento escolar y liderazgo
técnico—profesional a través del plan. En esta pre-categoria, el liderazgo del director
es entendido como una empatia y apoyo dado a los profesores en la mejora de sus
condiciones laboral profesionales y en sus aspiraciones de superacion profesional o
personal, se asume gue la empatia mostrada hacia ellos rinde sus frutos al obtenerse
un mayor desempefio docente, a partir de que el liderazgo directivo es aceptado y
realimentado por los profesores.

Las narrativas desde los profesores. A partir de 22 relatos, se form6 un
segundo documento primario, el cual fue analizado y se obtuvieron las pre-categorias
que a continuacion se describen.

Liderazgo directivo patrimonialista. Esta pre-categorizacién, constituida por 10
codigos, describe a un tipo especifico de liderazgo directivo, El director lider
patrimonial, el cual es duefio cuidadoso de su escuela y de su personal, tiene lealtad

hacia sus subordinados en tanto son suyos, lidera para la eficiencia y eficacia
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administrativas, por lo cual no renuncia al control, es reconocida su autoridad de
liderazgo administrativo, con decisiones firmes, seria considerado dicho director tan
solo un jefe compulsivo, sino fuera por el cuidado técnico profesional y de apoyo y/o
respaldo directivo que abarca a todas las necesidades de infraestructura y materiales
gue surgen entre los profesores. Tiene reconocimiento, pero su liderazgo no forma,

sino uniforma (Ver Figura 4).

% liderazga administrativo [;% estaba pendiente del per;onal_..]
* 4

[22 liderazgo de servicio recurso:J 2% liderazgo de cuidado tecnico
3 T profesional
y 7
tﬁ’ control inasistencias del personal] _:' %’ Liderazgo parala organizaciony
v discipling escolar
\ 7
[gx Liderazgo control funcionam\ento] "‘\ "‘.\ 1 [gf{ Director consciente necesidades]

‘ﬁ’ liderazgo firme

-

[g%’ lealtad servicio suburdinadUsJ
-

i~ . P
[E@ Liderazgo directivo patr\monialista]

Figura 4. Cédigos que forman a la pre-categoria liderazgo directivo patrimonialista

Segun observamos en la Figura 4, el director lider patrimonialista cuida a sus
subordinados y puede, cuando su lealtad se pone en juego ante las autoridades,
hacer el papel de mediador entre éstas y los profesores, no invierte su lealtad como
en el caso del director burdcrata.

Lealtad directiva auténtica. Esta pre-categorizacion, estuvo también
constituida por 10 codigos (ver Figura 5), La lealtad auténtica del directivo hacia su
personal, supone un verdadero liderazgo distribuido, extendido hacia todos los
actores, mismo que supone un proceso de gestion amplia en toda la escuela, la

lealtad de los profesores es también genuina, y permite un amplio reconocimiento al
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liderazgo efectivo del profesor, el directivo se sitta como un real lider académico
ante su personal, de tal forma que cuando el director extiende su lealtad hacia la
tarea de aprendizaje, los estudiantes y hacia la comunidad, es acompafado en dicha

extension de la lealtad institucional hacia el entorno comunitario por el grueso de

[;!22’ Director buena relacion persnnal] [{2 liderazgo gestiﬁnamplia]
4
¥ liderazgo extendido a todos los ¥ liderazgo ante el personal
actores
3 i

2% liderazgo distribuido H %% facultacion maestros

» :’. i 4

2% Lealtad directiva reconocida
\ 1 f / autentica
[ﬁ’ liderazgo lealtad prufesures] "_ _:" 4

.

[i&’ reconocimiento Liderazgo Efectwnj
.

[zfz Lealtad extendida cnmunidad]
=

e w AW
[&% Lealtad auténtica hacia profesores]

Figura 5. Pre-categoria lealtad directiva auténtica

Segun podemos apreciar, la lealtad directiva auténtica es consistente con el
liderazgo distribuido que promueve el modelo de gestion estratégica, segun se
enuncia en el Programa Escuelas de Calidad (SEP, 2010). Significa que si bien otros
tipos de liderazgos directivos tradicionales, como el burocratico o el tradicionalista,
siguen estando fuertes, el nuevo liderazgo distribuido que se busca, ya se reconoce
bien, con fuerte peso desde los profesores.

Lealtad directiva invertida. En esta pre-categoria de 8 cédigos, el directivo
burdcrata, no reconoce lealtad hacia sus maestros, estos a su vez, no reconocen al
directivo burdcrata, ni en su autoridad directiva, ni en su liderazgo formal, a su vez el

directivo responde con represion directiva y con desprecio hacia el profesor en tanto

58



figura, la lealtad por consiguiente es burocratico—normativa, el discurso represor
hacia los maestros, que los obliga al desempefio es de falsa lealtad extendida hacia
la comunidad y padres de familia, a su vez en este proceso, hay una cuidada
simulacién directiva de buen funcionamiento de la direccion y el discurso constante

es el de “ser muy institucional” (Ver Figura 6).

[gﬁ’ Lealtad burocratica nnrmati\'aJ [;& no reconocen la autoridad del J
4

% lealtad autoridades ! ¥% falsa lealtad extendida

* { / A
3?;& simulacion directiva ‘ tﬁ Desprecio directivo maestm]
- ! ~
% Yo soy muy institucional i ; ) % represion directiva

78 Lealtad imvertida

Figura 6. Codigos de la pre-categoria lealtad directiva invertida

Podemos apreciar en la Figura 6, que existe una falsa lealtad extendida desde
el directivo hacia la comunidad y estudiantes, dicha lealtad en realidad es falsa, ya
gue esconde a un discurso de descalificacion y represion de los profesores a quienes
se les mandata bajo ese pretexto de lealtad extendida, hacia un desempefio docente
mas fuerte.

Equilibracion directiva. En ésta pre-categoria se incluyeron 6 cédigos que
identifican a un liderazgo directivo satisfaciente y equilibrador, El director interviene
para equilibrar los conflictos entre el personal, es mediador y no comparte un
proyecto hegemoénico dentro de la escuela, por ello su situacion es dificil ante los

actores proclives a la hegemonia, otorga un respaldo directivo ante una parcialidad
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de profesores, los cuales en minoria defienden el territorio de las decisiones propias
del directivo, es un directivo sin un poder efectivo real entre el total del personal, en

tanto es un equilibrador (Ver Figura 7).

‘ﬁ’ respaldo directiva [ﬁ}’ defensa de territorio dlrectlmJ
4

*
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e

% ambiente hegemonico hostil hacia
directiva
o

e WORY T
% equilibracion directiva

Figura 7. Cédigos de la pre-categoria equilibracién directiva

Podemos observar, que este tipo de liderazgo directivo, es de dificil
aceptacion y con nadie quedard bien, su lealtad variara de acuerdo a las
circunstancias y dinamicas organizacionales dentro de la escuela.

Otras pre-categorias que se destacan desde las narrativas de los profesores.
Las siguientes pre-categorias en los textos de los profesores, tuvieron un peso
intermedio y relativamente bajo en cuanto al numero de cddigos que las
constituyeron, a continuacion se describen.

Replicacion maestros lealtad directiva burocratica. Esta pre-categoria se
constituy6 con 4 cédigos, en ella El directivo burdcrata y jefe, no es un lider, aun a
pesar de ello no esta solo, siempre tiene a un corifeo de profesores que son una
minoria con intereses y con cuestionable desempefio profesional. En este proceso de
Jefismo burocrético, los profesores aduladores e incondicionales participan de un

proceso de replicacion de la lealtad burocratica, al oponerse a los profesores mas
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independientes aduciendo una serie de estereotipos hacia quienes contestan a la
autoridad directiva, sefalan que “ellos si trabajan” que quienes no lo hacen son
quienes no estan con el director, llaman al ‘“frabajar” el estar de acuerdo con las
disposiciones directivas de forma acritica.

Solidaridad organica. Esta pre-categoria de 4 cdédigos, identifica a las
relaciones de solidaridad entre profesores y directivo, sobre todo contra quejas e
intervenciones de los padres de familia, participan de ella tanto los lideres
patrimonialistas, los burécratas y en menor medida los lideres auténticos, es decir
fue de lo mas comun la solidaridad entre maestros cuando se trata de la "amenaza
real o supuesta" que supone una intervencion, o en el peor de los casos una
agresion de los padres de familia hacia un colega profesor (a).

Solidaridad profesores versus autoritarismo directivo. Esta pre-categoria
representada por tres codigos, es la contraparte de la replicaciéon de la lealtad
burocréatica entre maestros seguidores del director jefe burocratico, es ejercida por un
grupo de maestros que se solidarizan contra el autoritarismo burocratico del directivo,
las méas de las veces la autoridad educativa cuando interviene, lo hace a favor de su
directivo burécrata, los profesores contestatarios y criticos de la autoridad directiva,
desde antes de ser escuchados por la autoridad superior al directivo, ya estan pre-
juzgados como culpables, por el sistema de hegemonias en el d&mbito educativo.
Esta solidaridad contra el autoritarismo directivo no tiene espacio para presentarse,
tanto en el liderazgo patrimonialista, el liderazgo distribuido auténtico o el
equilibrador.

La escuela proyecto de lucha. En esta pre-categoria de tres cédigos, parece la

imagen de un director que es percibido como “de izquierda”, el directivo, relata una
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historia fundacional de legitimacion, reconoce un origen de la escuela, el cual tiene
que ser justificado en la necesidad social, a tal punto que el centro escolar se
desdibuja en tanto institucién educativa, se plantea entonces a un proyecto de lucha,
lucha que termina por legitimar los espacios y las demandas de reconocimiento de la
escuela y por ende del empleo profesional para los compaferos de izquierda, Una
vez concluido este proceso, se registra la presencia de una lucha de poder por el
espacio directivo, el cual es ganado desde la propia posicion de lucha al interior de la
propia organizaciéon de lucha.

Las categorias finales de andlisis desde los relatos de los profesores. Se
presentan tres categorias finales de analisis, agrupando a diversas pre-categorias,
las categorizaciones finales representan el peso dado en el andlisis tanto a las
caracteristicas del liderazgo directivo, como a la determinacion de la presencia de la
lealtad directiva hacia los profesores. A continuacién se describen.

Liderazgo directivo auténtico y patrimonialista. Constituida con 22 cédigos que
proceden de 2 pre-categorias, esta categoria final de andlisis establece la presencia
del liderazgo directivo auténtico y patrimonialista la cual combina de manera definida
a rasgos tanto del liderazgo distribuido con énfasis en la facultacion académica,
como a caracteristicas del liderazgo patrimonialista, esto es, el directivo jefe que
tiene autoridad de mando, que apoya y gestiona para los profesores, pero no
comparte con ellos decisiones, mientras que en el primero hay un liderazgo
académico, autonomia y democracia para los profesores, procesos de distribucion
del poder y la autoridad, en el segundo tan solo hay un liderazgo firme que exige
rendimientos, ofrece gestion amplia y proteccién, hay mas caracter directivo de

mando percibido por el profesor hacia los lideres patrimonialistas que hacia los
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propios lideres académicos. De cara ante los resultados, ambos liderazgos son
buenos, en lo concerniente a la formacion de lideres académicos, el liderazgo
auténtico por su caracter distribuido es el mejor orientado hacia ese fin (Ver Figura

8).

’ r
|{ Lealtad auténtica hacia pr .'-.'-‘1.'|:'H-] w Liderazgo patvimonis :-:-':]
L

o Liderazgo auténticn
patrimondalisia

Figura 8. Liderazgo auténtico y patrimonialista

Lealtad directiva invertida. Esta categoria final constituida por una sola pre-
categoria de 9 cdédigos, identifica tanto a un directivo burdcrata con ausencia de
liderazgo y presencia de autoritarismo, como a una lealtad que se invierte y da la
espalda a los profesores, se le asocia — sin incluirsele— una pre-categoria desde los
profesores denominada replicacion lealtad burécrata, con 4 cbédigos, misma pre-
categoria que ya fue discutida y en donde los profesores apoyan al jefe burdcrata en
la medida que éste les favorece. Por otra parte, se opone a esta categoria, — por su
significacion opuesta— la pre-categoria también desde los profesores Solidaridad
profesores versus autoritarismo directivo. En esta pre-categoria la contestacion y
resistencia de los profesores expresan la voz critica y cuestionante hacia el
autoritarismo y la lealtad invertida del director burdcrata.

Liderazgo directivo difuso. Esta categoria final de analisis, se integra con las

pre-categorias, lealtad burocratica, escuela proyecto de lucha y equilibracion
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directiva, en ella, el liderazgo directivo se pierde, ya sea por la equilibracion dificil de
lograr en un juego en donde los actores limitan la autoridad directiva, o bien donde el
autoritarismo burocratico elimina cualquier posibilidad de reconocimiento del
liderazgo del directivo, por otra parte al desdibujarse a la escuela para considerarla
un proyecto de lucha, el directivo escolar disminuye su liderazgo académico al

interiorizarse en la lucha social amplia (Ver Figura 9).

%8 Lealtad invertida

ﬁ La escuela proyecto de lucha

‘% equilibracién directiva

[=§|Liderazgo directiva difuso

Figura 9. Categoria liderazgo directivo difuso

Podemos advertir en la Figura 9, que en todas las pre-categorias incluidas en
la categoria, se omite el liderazgo auténtico, académico y distribuido o bien el
patrimonialista, tan solo queda un jefe burécrata, un luchador social y un directivo

equilibrador, en los tres casos el liderazgo escolar pierde peso para los profesores.

Las conclusiones del analisis

Sobre las caracteristicas del liderazgo directivo. El liderazgo directivo desde la

discusion de resultados adquiere los siguientes rasgos:
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Se presenta una coexistencia entre el liderazgo auténtico, distribuido,
replanteando esquemas de autoridad y promoviendo la democracia y los
resultados de aprendizaje en la escuela (Pont, 2010) y las formas de
liderazgo tradicional, reconocido por los maestros, pero que son
inconsistentes con el liderazgo distribuido, este tipo de liderazgo fue
identificado como patrimonialista, guarda un peso equivalente en los
relatos de profesores al del liderazgo académico distribuido, se trata de un
liderazgo formal, firme, con don de mando directivo, pero con cuidado,
proteccion hacia los profesores y gestion amplia en la escuela, asi como
rigor para la obtencion de resultados escolares.

Inmediatamente después de los dos liderazgos ya sefalados, se presenta
la caracteristica del directivo burécrata y autoritario, con un peso en los
relatos ligeramente inferior al de los liderazgos ya sefialados. El directivo
burdcrata autoritario presenta una lealtad invertida hacia los profesores
cuando no ejerce mediacién entre las autoridades educativas y éstos, por
otra parte encuentra replicacion de su autoritarismo, con un grupo pequefio
de seguidores maestros, aglutinados por los intereses que el propio
directivo fomenta.

Con un peso intermedio pero aun fuerte, es reconocido en los relatos de
los profesores el tipo de directivo equilibrador, dicho directivo no logra
aceptaciéon y reconocimientos dentro de la escuela de parte de los
profesores y su funcién directiva se ve obstaculizada por dicha falta de

consenso.
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Atendiendo a la caracteristica central de liderazgo en la escuela y en funcion
de la integracién de dos categorias de analisis, encontramos como mayoritario a un
liderazgo auténtico y patrimonialista, el cual integra tanto al liderazgo distribuido y
académico como al liderazgo formal tradicional de rigor en la exigencia de resultados
escolares y con gestiéon amplia, en segundo término y con menor peso encontramos
la categoria liderazgo difuso, donde dicho liderazgo se pierde debido a la presencia
del directivo burdcrata autoritario, del equilibrador y sin peso real en la escuela y del
directivo luchador social quien también pierde liderazgo escolar de tipo académico.

Sobre las caracteristicas de la lealtad del directivo a sus profesores. Respecto
de describir como es la lealtad del directivo hacia sus profesores, se destacan los
siguientes hallazgos:

e Se destaca que el sistema de lealtades del directivo hacia el profesor se ve
determinado por el tipo de liderazgo que el mismo ejerce al interior de la
escuela.

e Existe lealtad hacia los profesores, tanto en el liderazgo distribuido
auténtico, del tipo de liderazgo académico, como en el liderazgo
patrimonialista y formal tradicional, en ambos liderazgos se rescata para
dicha lealtad, la mediacion de los directivos entre el profesor y la autoridad
educativa de tipo superior (Moreno, 2009). Las diferencias entre las
lealtades hacia los profesores que manifiestan ambos lideres escolares
son: mientras el lider académico y de liderazgo distribuido, promueve
autonomia y facultacién hacia el profesor (Hopkins, 2008), para que éste
mismo tome su derecho de territorio y de mejora de sus condiciones

laborales para el trabajo docente, el lider escolar patrimonialista ejerce el
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cuidado de los territorios y procura la mejora de las condiciones
profesionales de los profesores como un gestor amplio de lo que requieran
sus subordinados para desarrollar su funcion.

El directivo burécrata ejerce solo dos tipos de lealtad limitada hacia los
profesores: en mayor o menor medida, segun sea el profesor, la lealtad
organica, solo frente a quejas de los padres de familia y la lealtad
condicionada a los maestros que hacen replicacion de la lealtad
burocréatica, este tipo de lealtad condicionada existe mediada por los
intereses.

El directivo equilibrador también ejerce una lealtad limitada, cesa su apoyo
a un profesor en cuanto lo demande el equilibrio en la dindmica
organizacional de la escuela, el limite de apoyo mostrado también se debe
al poco poder de decision directiva.

Los dos tipos de lideres directivos, el auténtico y distribuido ademas del
patrimonialista, presentan la caracteristica de lealtad extendida, (Rorty,
1998), esto es que la lealtad directiva se extiende no solo a los profesores,
sino a la comunidad y a los padres de familia, esto con un sentido de
justicia, debido a que existe liderazgo directivo, los profesores acuerdan
con que dicha lealtad se extienda en el sentido de justicia.

El liderazgo distribuido y académico del directivo es realimentado por los
profesores (Hargreaves & Fisk, 2006), quienes otorgan reconocimiento a

ese liderazgo auténtico del director, de la misma forma que el directivo
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burocratico y autoritario es realimentado por los seguidores del jefe
burécrata, quienes defienden sus intereses en comun.

e Seran necesarias nuevas indagaciones acerca del sistema de lealtades del
profesor para con el directivo, para con sus pares, escuela, alumnos,
padres de familia y en qué medida se encuentra involucrado en las

mismas, el rendimiento académico propio del trabajo docente.
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Resumen

El proposito de esta investigacion fue identificar las competencias en las que se requiere formar o
capacitar a los administradores escolares de dos escuelas preparatorias publicas en escuelas rurales
ubicadas en el oriente del estado de Yucatan. El estudio incluy6 tanto la perspectiva de los directivos,
asi como la perspectiva de los docentes, determinando la efectividad de los directores. Asimismo, se
examind si existian diferencias significativas entre las caracteristicas de los docentes (género, edad,
afios de experiencia, etc.) y su percepcién acerca de la efectividad del director. La recogida de datos
se llevé a cabo a través de entrevistas y cuestionarios que fueron administrados a los directores
escolares, asi como de encuestas dirigidas a los docentes participantes. La investigacion es parte de
un estudio sobre las competencias de directores de diversos niveles educativos en el sureste de
México, que sirvi6 de base para el desarrollo de un programa de formacién de administradores
escolares en la region.Los resultados indican que los administradores requieren desarrollar
competencias vinculadas con la educacion para la competitividad y globalizacién, asi como a la
responsabilidad ética, profesional, social y de vinculacion.

Palabras clave: Desempefio profesional, hecesidades de formacion, liderazgo.

Abstract

This study aimed to identify the required competencies for preparing school administrators in two
public rural high schools from the East of Yucatan, Mexico from the perspective of both principals and
teachers about effective leadership. In addition, the research examined differences in teachers’
perspectives about leadership effectiveness in relation to certain personal characteristics, such as
gender, age, years of experience, etc.). Data collection involved interviews and surveys to the
participants. The research is part of a larger study on principal competencies which findings were used
as basis for developing a program for preparing school administrators in Southern Mexico. The main
competencies identified in which the principals required preparation were those focused on education
for a competitive society and globalization, ethical, social and professional responsibility, as well as
school social responsibility.

Keywords: professional development, preparation needs, school leadership
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Antecedentes

Situacién actual de la educacion
En la basqueda de la calidad en la educacion, el informe de la Organizacion

para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico, OCDE, (1991), representa un
panorama a nivel mundial en torno al tema de la calidad en educacion, donde se dan
a conocer diversas concepciones y corrientes tedricas al respecto. De igual forma,
dicha organizacion reflexiona acerca del traslado en la calidad de los aspectos
cualitativos de la educacion que conlleva al andlisis de: la estabilidad del centro
educativo en contraste con los cambios, impacto, retos y resistencias de las practicas
del profesor, aunado al problema de los resultados y el control de calidad en
educacion.

La calidad, como eficacia interna de los sistemas y centros educativos, se
vincula con las caracteristicas cualitativas de los procesos y productos de la
educacién: curriculum (objetivos, contenidos, medios y evaluacion); seleccion y
formacion de profesorado; tipo de liderazgo y direccion en los centros escolares;
clima de clase e institucional; resultados educativos (extension y profundidad de los
conocimientos adquiridos); desarrollo intelectual de los alumnos; influencia social,
cultural, econdmica y politica de la escuela (Edmonds, 1979).

Ademéas de lo anterior, se han sefialado otros indicadores de eficacia
(Fernandez y Gonzalez, 1997), tales como:

1) El énfasis de la institucion escolar sobre un conjunto claro de objetivos;

2) una notoria participacion del profesorado en las decisiones de indole

didactica y en las que afectan a su propios perfeccionamiento profesional;

72



3) una actualizacion continuada, pero en el marco de la propia institucion
escolar; y

4) la existencia de objetivos basicos, bien definidos, alcanzables vy
compartidos por los profesores; una adecuada estructuracion de las
actividades escolares.

Aunado a lo anterior, se pueden considerar aspectos relativos a los obstaculos
qgue impiden el alcance la eficacia educativa, ya que Fernandez (1998) afirma que
muchos son los problemas que entorpecen y dificultan el alcance de los objetivos
educativos en el sistema, de los cuales plantea que deben ser considerados,
estudiados y previstos:

1. Resistencia del profesorado a la evaluacion;

2. falta de una cultura en los centros educativos;

3. exigencia de mayor tiempo de dedicacion;

4. problemas presupuestarios;

5. escasa tendencia de una accion educativa dirigida a la innovacion, al

cambio y a las mejoras promovidas desde el propio centro;

6. actitudes del equipo directivo que pueden dinamizar o paralizar cualquier

iniciativa de este tipo.

México es un pais que actualmente se encuentra en un proceso de cambio,
proceso que es producto de multiples condiciones de orden interno y otras que se
han generado por las circunstancias que predominan en el mundo. Ante tal situacion,
es preciso adoptar una nueva actitud para enfrentar la realidad.

El Programa Nacional de Educacion (PNE) 2001—2006 plantea tres desafios

gue la educaciéon nacional afronta actualmente: cobertura con equidad; calidad de los
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procesos educativos y niveles de aprendizaje; e integracion y funcionamiento del
sistema educativo. Estos son asimismo, los retos que sefiala el Plan Nacional de
Desarrollo (PND) 2001—2006 y que encuentran su expresion en tres principios
fundamentales: educacion para todos, educacion de calidad y educacion de
vanguardia.

Haciendo referencia especificamente al tercer desafio de la educacion
mexicana, éste se enfoca a alcanzar una mejor integracion y una gestion mas eficaz,
en la perspectiva de las modernas organizaciones que aprenden y se adaptan a las
condiciones cambiantes de su entorno. Lo anterior, permite obtener altos niveles de
educacién, que se relacionan directamente con una direccion madura y eficaz, que
se dirija hacia un mismo fin, acompafiado de sus demas elementos. A su vez, el Plan
Nacional de Desarrollo (PND) 2001—2006 afirma que la educacion es el eje
fundamental y debera ser la prioridad central del gobierno de la Republica. En dicho

Plan se afirma que:

No podemos aspirar a construir un pais en el que todos cuenten con la oportunidad
de tener un alto nivel de vida si nuestra poblacion no posee la educacién que le
permita, dentro de un entorno de competitividad, planear su destino y actuar en
consecuencia (p.34).

Por lo anterior, el Plan establece a la educacién como la columna vertebral de
su despegue.

A pesar de los buenos deseos del gobierno para una sociedad cambiante y de
los planes claramente ya mencionados para obtener una educacion de calidad, no se
puede lograr del todo dicha aspiracion, ya que se presentan diversas situaciones que
entorpecen el desarrollo del sistema. Entre dichas situaciones, y como afirma Zarzar

(2000), se pueden mencionar la falta de recursos materiales y economicos, la falta de
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personal capacitado, asi como problemas referentes al bajo desempefio académico
de los estudiantes. Con respecto a este ultimo problema educativo este mismo autor
reconoce que actualmente todas las instituciones educativas se enfrentan a él,
tratando de implementar estrategias que les permitan mejorar el desempefio de los
alumnos o disminuir el indice de reprobados en las escuelas.

En los dltimos afios, en México se han realizado estudios con el objetivo de
determinar en qué medida han arrojado resultados favorables las estrategias
implementadas por el gobierno para erradicar los problemas educativos, entre ellos
los relativos a la reprobacion estudiantil en los diferentes niveles educativos del
Sistema, encontrando asi, que existe un alto indice de reprobacion y desercion en las
escuelas de nivel secundaria y media superior (Zarzar, 2000). Aunado a esto, el
estado de Yucatdn presenta algunos desconciertos con respecto a los altos
porcentajes de reprobacion estudiantil en el nivel secundaria, profesional técnico y
bachillerato (INEGI, 2000).

Con base en dichas cifras, en el afio 2000 se reflejo un cierto descenso de
porcentaje, sin embargo eso no significa que se deje de atender la situacién, en
especial, la atencion al nivel bachillerato, ya que en €l se representa menos
descenso que los otros dos niveles, con lo que se manifiesta que la diferencia de
reprobacién estudiantil en nimeros no es representativa, lo que exige de inmediato
tomar cartas en el asunto. Cabe aclarar que el nivel secundaria y técnico no son
menos importantes que el bachillerato, pero en éste ultimo se esta hablando de la
preparacion de futuros profesionistas que requieren estar totalmente preparados para
enfrentar el campo laboral, pues como se menciona acertadamente en la vision y

mision de la Educacion media superior y superior, en el Plan Estatal de Educacion:
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Los servicios educativos del nivel medio superior han de ofrecer una formacion de
calidad a los jovenes yucatecos en igualdad de oportunidades y condiciones, de tal
forma que al egresar sean capaces de enfrentar de manera exitosa los retos de la
sociedad del siglo XXI. (p. 58).

De manera particular, recientes reportes indican que existe un pobre
desempefio de los estudiantes de las escuelas preparatorias del estado de Yucatan.
De acuerdo con estos reportes, el Estado se encuentra ubicado en los ultimos
niveles en cuanto a la calidad de los egresados de las escuelas preparatorias (INEGI,
2000). Dichos resultados son alarmantes, ya que si se considera que la educacion
media superior es el camino que lleva a cursar una carrera universitaria, entonces se
esta hablando de una baja produccion de profesionistas en la regién yucateca.

Ademés de dichos datos, vale la pena afadir que el problema de la
reprobacién escolar es mucho més evidente en las zonas rurales, ya que es atribuido
a la falta de preparacion del cuerpo directivo, asi como los bajos recursos
institucionales (Bloster, 1990).

Lo anterior pone en tela de juicio las tacticas disefladas por el gobierno
Nacional y Estatal para erradicar dicha problematica y para que las instituciones
educativas alcancen los estandares de calidad exigidos; sin embargo, lo que importa
no solamente es disefiar férmulas magicas, sino conocer las causas y consecuencias
de dichos problemas educativos. Por consiguiente, se han llevado a cabo diversas
investigaciones que permiten conocer aquellos aspectos que intervienen para que el
proceso educativo no se logre como se ha planeado. Entre dichos fenédmenos se
puede mencionar el importante papel que desempefa el profesor en el salén de
clase, asi como el interés y motivacion del alumno, el ambiente en que se
desenvuelve la institucion, y sobre todo un aspecto que es de gran relevancia: el

papel del director en su institucion.
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Con respecto al Uultimo fendmeno mencionado, la literatura en la
administracion de organizaciones educativas establece claramente una alta
correlacion entre la calidad de la ensefianza y el aprendizaje que tiene lugar en las
escuelas y la calidad del liderazgo del director. Relacionado a lo anterior, Murphy
(1990) expresa que las investigaciones realizadas acerca del papel del director en el
mejoramiento de sus organizaciones educativas han encontrado sélidas evidencias
de que ciertas practicas del director tienen un impacto en la calidad de los resultados
de aprendizaje de la escuela.

Lo anterior, es un simple ejemplo de cuan importante es la presencia de un
lider educativo totalmente preparado, que pueda llevar las riendas de una institucion
educativa de calidad. Consecuentemente, la formacion del director es crucial porque
€l es quien tiene a su cargo no solo las responsabilidades de gestion, direccion de la
organizacién escolar, y de supervision y evaluacion docente, sino que es quien debe
proveer oportunidades para fortalecer el liderazgo instruccional de los maestros al
promover su crecimiento y desarrollo personal (Checkley, 2000).

En virtud de que la mayoria de los estudios de formacion de administradores
se han llevado a cabo en otros paises, y que los estudios locales no han incluido la
situacion de las zonas rurales, es necesario llevar a cabo estudios de esta naturaleza
para determinar la pertinencia de los resultados obtenidos en esas investigaciones
en el contexto mexicano, particularmente en el estado de Yucatan, y mas aun en el
oriente del Estado. Por este motivo, este estudio pretende identificar competencias y
necesidades de desarrollo profesional de administradores escolares en dos escuelas
preparatorias publicas en el oriente del Estado. La investigacion es parte de un

estudio realizado en el sureste de México para determinar las competencias de
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administradores escolares de diferentes niveles educativos en el sureste de México

(Cisneros—Cohernour et al, 2010).

Estudios sobre la calidad educativa

La figura del director en una escuela puede influir en el desempefio de la
institucion ya sea de manera directa o indirecta, pues las creencias de éste influyen
preponderantemente con respecto a la educacion y la escuela, creencias altamente
influidas por su bibliografia y su relacion personal con la institucion (Rodriguez,
2000). Los estudios sobre escuelas exitosas aportan fuertes indicios de la influencia
de los estilos de direccidbn y organizacion escolar en la determinacion de los
resultados del rendimiento estudiantil (Reynolds y otros, 1996, citado por Rodriguez,
2000). Por otro lado, Halliger y Heck (1998), citados por Murillo, Barrio y Pérez—Albo
(1999) afirman que la actividad de los directivos incide, de una manera medible
aunque indirecta, sobre el rendimiento académico de los alumnos.

Por su parte, Martinez (1999) se inclina por el papel del director escolar
dirigido a la busqueda de la calidad educativa, considerando asi que la experiencia
muestra que, en condiciones similares, unas instituciones funcionan en forma
rutinaria, tanto que otras logran trascender en forma habitual, y el comun
denominador que se encuentra en las experiencias innovadoras exitosas no es, por
lo general, ni la abundancia de recursos ni la existencia de oportunidades
excepcionales, sino la presencia de dirigentes que lograron unificar a un grupo
alrededor de un proposito ambicioso. Este mismo autor manifiesta que las
instituciones educativas necesitan de la accion cotidiana de directivos que, sin contar

necesariamente con el carisma de los fundadores, tengan las cualidades necesarias
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para cumplir con su funcién, es decir, experiencia y conocimiento del campo
especializado en que se ubica el quehacer institucional; capacidad organizativa y de
gestion; habilidades para conjuntar esfuerzos y dirigir grupos de trabajo; vision de
futuro y capacidad de transmitirla.

Aunado a lo anterior, y dirigiéndose siempre a la busqueda de la calidad
educativa, diversos equipos de investigacion trabajan para elaborar modelos tedricos
de Mejora de la Eficacia Escolar (Stoll y Fink, 1996; Reynolds, 1997; Gray, 1999;
citados por Pérez—Albo y Hernandez, M., 2000). En ellos aparece como elemento
clave, la direccidn escolar; de hecho, estos autores afirman que no puede darse una
escuela de calidad sin que esté liderada con calidad. Asi, la direccion seria un factor
de eficacia, pero también un elemento clave para la mejora del centro docente.
Buscar, pues, las caracteristicas del directivo para la mejora de la eficacia escolar, es
trabajar para lograr mayor calidad en los centros docentes.

Compartiendo opiniones y planteando una mejor descripcién de la calidad
educativa, Antufiez (1993) hace alusion a la gestién escolar, la cual es definida por

dicho autor como:

el conjunto de acciones, relacionadas entre si, que emprende el equipo directivo de
una escuela para promover y posibilitar la consecucién de la intencionalidad
pedagégica en y con la comunidad educativa, lo que permite en gran medida
aminorar todo tipo de problemas que entorpezcan la educacion (p. 10).

Lo planteado por dicho autor, pone de manifiesto que la gestion educativa es
la estrategia mejor que permite alcanzar altos estandares de calidad, reflejados en el
desempeiio institucional, contemplado tanto en la planta docente, administrativa,

como estudiantil.
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Con lo ya mencionado, es facil notar que la gestion educativa es la encargada
de dirigir adecuadamente una institucion escolar, residiendo principalmente en el
responsable y lider de la escuela: el director. De esta forma, el papel del directivo
escolar se hace mas complejo. Ya no se trata de s6lo administrar correctamente los
recursos y ejercer con equidad la jefatura de personal, ahora hay que ser un lider
pedagogico y también fomentar la participacion de la comunidad educativa (Pérez y
Hernandez, 2000). Con lo anterior basta con decir que la educacion requiere de
lideres realmente preparados que puedan asumir su cargo de directivos escolares,
donde la tarea no es facil, y mucho menos cuando de trata de la educacion, siendo
ésta un sistema complejo que hay que saber administrar y dirigir. Se entiende por
verdadero directivo a aquel que, segun Rugarcia (1999), estimula para que se logren
ciertos objetivos, pero al mismo tiempo debe tratar de promover el desarrollo o
crecimiento de las personas que conforman la institucion.

El Programa Nacional de Educacion 2001—2006, contempla entre sus
Subprogramas sectoriales, un objetivo particular enfocado a impulsar el
fortalecimiento de los 6rganos de coordinacion y gestion de la Educacion Media
Superior, teniendo como linea de accion el fomento de la formacion de
administradores educativos y expertos en gestion de la educacién media superior.
Este documento establece la necesidad de contar con administradores capaces de
lograr una gestion mas eficaz de las escuelas, contribuir a alcanzar una mayor
integracion entre sus organizaciones y la de otros niveles educativos, asi como una
mejor adaptacion de sus instituciones al cambio.

La necesidad de formar administradores escolares de los diferentes niveles

educativos reviste especial importancia porque como reportan Cuéllar (1989),
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Cisneros—Cohernour y Merchant (2001) Cisneros—Cohernour et al (2010), la mayor
parte de los directivos y mandos medios de las organizaciones y centros educativos
en México desarrollan funciones sin haber recibido una preparacion o formacion para
el desempefio de su cargo, por lo que como primer paso, se debe identificar aquellas
necesidades de formacion que sirvan de base para promover la formacion de
administradores escolares.

La investigacion sobre direccidbn escolar es tan antigua como la propia
investigacion educativa de caracter empirico; es decir, estda cumpliendo su primer
siglo de existencia. El crecimiento del nimero de trabajos es constante afio tras afo,
el aumento probablemente ligado a la ascendente importancia que la direccidon esta
adquiriendo como factor de calidad de la educacion en todo el mundo (Murillo, Barrio
y Pérez—Albo, 1999). Sin embargo, dichas investigaciones se han dirigido a
encontrar la relacion de la eficacia escolar con el papel de los directivos
institucionales, sin dirigirse a las cualidades o necesidades de formacion profesional
de un lider escolar, lo que permitiria asegurar que la escuela ira por buen camino,
alcanzando sus objetivos deseados. Mas aun, las investigaciones no han prestado
atencion a las situaciones de eficacia escolar con relacion al area directiva, en las
zonas rurales de una poblacién, lo que permite afirmar que se tiene escasos datos
con respecto a la situacion de una escuela rural, aunado al papel del director escolar.

La necesidad de dichos estudios se sustenta mas a partir de lo planteado por
la CEPAL — UNESCO (1992), afirmando que “en la actualidad, la mayor parte de los
directivos no cuentan con una preparacion que les permita asumir liderazgo y
estimular a los docentes; ademas, suelen carecer de la necesaria capacidad

organizativa” (p. 182). Estas mismas organizaciones plantean que este problema es
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mas grave en las escuelas urbanas grandes, que son organizaciones altamente
complejas y dificiles de administrar, y mucho mas problematico, en las escuelas
rurales y urbano—marginales, en las que las propias dificultades del proceso de
ensefianza hacen necesaria una condicion eficaz.

Relacionado a lo anterior, Bloster (1990), manifiesta que de manera contraria
a las escuelas urbanas, las escuelas que se encuentran en el interior del estado
poseen limitados recursos e instalaciones lo cual influye negativamente en el logro
de sus obijetivos.

Considerando la escasa existencia de los estudios planteados y con el
enfoque requerido Cisneros y colaboradores (2010) realizaron un estudio titulado
“Determinando Competencias y Necesidades de Desarrollo Profesional de Directores
Escolares en el estado de Yucatan”, sobre las competencias y necesidades de
formacion en los directores escolares de diversos niveles educativos y en diferentes
escenarios.

En virtud del gran papel que juega el director en la escuela, es necesario
realizar estudios mas estudios que ilustren la influencia del director escolar en
instituciones educativas rurales, por lo que se plantea el presente estudio para
obtener resultados que contribuyan al enriquecimiento del area de la administraciéon

educativa.

Planteamiento del problema

Para que una instituciébn educativa pueda funcionar de manera exitosa, es
necesario que los elementos que la conforman trabajen de manera eficaz para

alcanzar sus obijetivos; dicho éxito es alcanzado de mejor manera cuando la escuela
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cuenta con un verdadero directivo que sepa dirigir a su organizacion, contando con
los conocimientos y habilidades suficientes que le permitan realizar lo esperado.

Los resultados de investigaciones recientes, como la realizada por Qué
(2005), han puesto de manifiesto la necesidad que se tiene, en relacién con la
formacion de habilidades de administracion en los directivos de las instituciones de
nuestro sistema educativo. Esta misma autora afirma que la mayoria de los
administradores escolares no recibe la preparacion necesaria para desempefiar de
manera efectiva sus funciones, debiéndose esto probablemente a la forma en que
son designadas las personas que ocupan estos puestos, dandose mas una
formacion empirica en lugar de una formacion debidamente planeada.

La situacion expuesta es abordada en el Programa Nacional de Educacion
2001—2006 (PNE), al establecer que una de las prioridades detectadas es la de
mejorar la calidad de los procesos educativos que tienen lugar en las escuelas para
que éstas puedan enfrentar los retos de preparar a los estudiantes ante los
requerimientos de una sociedad cada vez mas demandante. Para esto, el Programa
enfatiza la necesidad de apoyar el desarrollo y la evaluacion docente y la
introduccién de innovaciones para el mejoramiento de la calidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje que tienen lugar en las escuelas, y propone como una linea
de accion el impulsar el fortalecimiento de los 6rganos de coordinacion y gestion de
las escuelas, asi como fomentar la formacion de administradores y expertos

calificados en la gestion de la educacion.
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Preguntas de investigacion

Considerando la escasa investigacion que se ha realizado en relacion con el
desempeiio de administradores educativos en escuelas rurales, el problema de esta
investigacion podria formularse como sigue:

e (,En cuales competencias se requiere formar o capacitar a los
administradores escolares de dos escuelas preparatorias publicas rurales
en el Oriente del estado, desde la perspectiva del director?

e Cudl es la efectividad de los administradores educativos desde la
perspectiva de los docentes?

e ¢ Existen diferencias significativas entre las caracteristicas de los docentes
(género, edad, afios de experiencia, etc.) y su percepcion acerca de la

efectividad del director?

Objetivos

En la realizacion de este estudio se tendran los siguientes obijetivos:

1. Identificar en cuéles competencias se requiere formar o capacitar a los
administradores escolares de dos escuelas preparatorias publicas en el
oriente del estado desde las perspectivas del director.

2. Determinar cudl es la efectividad de los administradores educativos desde
la perspectiva de los docentes.

3. Determinar si existen diferencias significativas entre las caracteristicas de
los docentes (género, formacion, afios de experiencia, etc.) y su

percepcion acerca de la efectividad del director.
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Justificacion

Ante una sociedad que tiende a privilegiar el conocimiento y las capacidades
intelectuales entre los trabajadores de todos los niveles, el mercado de trabajo
demanda profesionales de la administracion altamente competitivos lo que, a su vez,
exige a las instituciones de educacion superior niveles de calificacion cada vez mas
elevados de sus egresados (Soto, 1999). Actualmente, es frecuente que las
organizaciones exijan de su personal, que sea capaz de resolver problemas y de
tomar iniciativas, trabajar en equipo, manejar lenguajes tecnolégicos y procesamiento
de informacién, capacidad de comunicacion y de relaciones interpersonales, entre
otras competencias indispensables no sélo para el desempefio laboral, sino también
para la vida cotidiana.

Por lo anterior, es necesario realizar estudios que se enfoquen en determinar
aquellas necesidades de formacién de directivos escolares, para que éstos puedan
ser identificados como unos verdaderos lideres educativos que aseguren una
educacion de calidad.

Con base en lo ya mencionado, este estudio tiene importancia tanto tedrica
como practica. Desde el punto de vista tedrico, permite validar en qué medida las
competencias determinadas para la formacién de administradores educativos,
identificados en estudios desarrollados en otros paises como los Estados Unidos, el
Reino Unido, Australia, y Nueva Zelanda, son relevantes al contexto donde se realiza
el estudio local (Cisneros—Cohernour, 2001). Al respecto, el PNE 2001—2006
menciona que la globalizacién nos acerca de la realidad educativa de otros paises; a
los esfuerzos por solucionar problemas parecidos a los que aquejan a la poblacion

mexicana y sus resultados, asi como a las innovaciones que tienen resultados
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alentadores en direcciones que interesan. Desde el punto de vista practica, proveera
informacion valiosa para el disefio e implementacion de programas de desarrollo
profesional para administradores escolares en este nivel educativo.

El Programa Nacional de Educacion (PNE) 2001—2006 sostiene que los
profesores, asi como los cuadros directivos de todos los tipos, niveles y modalidades,
tendran un perfil idoneo y un fuerte compromiso con sus alumnos y con las funciones
gue tengan asignadas. Este mismo Programa plantea como una de sus lineas de
accion, el impulsar el fortalecimiento de los érganos de coordinacion y gestion de la
educacién media superior.

Asimismo, el estudio es de importancia porque contribuird al desarrollo de la
linea de investigacion en Gestion, Administracion y Politica Educativa de la Facultad
de Educacion. Los resultados del estudio contribuirdn también a la literatura de
efectividad organizacional y formacion de administradores educativos en Latino
América.

Por otro lado, a pesar de que el estudio se enfoque a solamente dos
preparatorias, los resultados de la investigacion podran ser utilizados para determinar
areas de desarrollo profesional en las que los administradores de otras escuelas
preparatorias publicas podrian capacitarse para obtener una mayor efectividad en
sus escuelas. Asimismo, los resultados de la investigacion validaran los resultados
del estudio Determinando Competencias y Necesidades de Desarrollo Profesional de
Directores Escolares en el estado de Yucatan (Cisneros y colaboradores, 2004).

Un estudio de esta naturaleza es consistente con las prioridades detectadas
por el Programa Nacional de Educacion (PNE) 2001—2006 para el mejoramiento de

la calidad de los procesos educativos, ya que esto implica mejorar la preparacion de
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quienes estan a cargo de los sistemas de administracion. Por lo que, en primera
instancia se debe conocer las demandas de formacion profesional que manifiesten
los directivos a estudiar, lo cual permitiria identificar las diferentes perspectivas de
necesidades de formacion con respecto a su trabajo directivo; considerando que la
participacion de los profesores en la evaluacion de sus directores, forma parte
importante en un estudio de esta naturaleza, ya que eso enriqguece mas el analisis
realizado, lo que permitira mas adelante la implantacién de estrategias que permitan

el mejoramiento de la educacion en sus instituciones.

Metodologia

Disefio de investigacion
De acuerdo con la naturaleza de los datos, el disefio de esta investigacion

corresponde al paradigma cuantitativo, ya que los instrumentos utilizados buscaron
obtener medidas sistematicas de las variables que intervienen. Para identificar las
competencias y necesidades de desarrollo profesional de los administradores
educativos del oriente del Estado, se llevd a cabo un estudio descriptivo, tipo

encuesta.

Poblacién y muestra
La encuesta se realizd con directivos de dos escuelas de educaciéon media

superior en el oriente del estado de Yucatan. La recoleccion de datos se llevé a cabo
en dos escuelas de nivel bachillerato ubicados en la ciudad de Tizimin, las cuales
fueron determinadas como Escuela A y Escuela B. Por otro lado, se trabaj6é con el
total de profesionales adscritos a la planta docente de las escuelas mencionadas, en

el ciclo escolar septiembre de 2004 — julio de 2005. Segun los datos proporcionados
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por las escuelas, en la Escuela A se registraron 37 profesores, y en la Escuela B, 42

profesores, para una poblacion total de 79 docentes adscritos.

Caracteristicas de los sujetos
El director de la Escuela A es mujer, con una edad de 51 afos, con el grado

de licenciatura, 27 afos de experiencia docente y 15 afios de experiencia como
administradora. El director de la Escuela B es hombre, el cual no proporcioné su
edad, grado de licenciatura, 15 afios de experiencia docente y 8 afios de experiencia
como administrador.

El rango de edades de los docentes fue variable pero se encontr6 que la
mayor parte de los maestros son mayores de 39 afos de edad. La mayor parte de
los docentes posee estudios de licenciatura y sélo un pequefio porcentaje tiene
estudios de maestria. En cuanto a la experiencia docente, se observa que la mayor

parte de los docentes tiene una experiencia mayor de 10 afos.

Instrumentos
Para llevar a cabo la encuesta se utilizaron dos instrumentos. El primer

instrumento que se utiliz6 es el Cuestionario de Auto-Evaluacion disefiado por
Cisneros y colaboradores (2004), el cual esta conformado de tres secciones basicas:
en primer término, una seccion de datos personales, por medio de la cual se obtuvo
informacion de los directores acerca de las siguientes variables: género, edad,
maximo grado obtenido, experiencia docente y experiencia como administrador. En
la segunda seccion relativa a datos laborales se obtuvo informacion del centro de
trabajo, horario del mismo, labores en otra institucion, asi como el horario

desempeiiado en ella. En la tercera y ultima seccion, hace referencia a las
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competencias de un directivo, donde se incluyen 110 reactivos, integrados en nueve
dimensiones: (a) administracion, (b) comunicacion y relaciones humanas, (c)
desarrollo académico, (d) desarrollo organizacional, (e) educacion para la
competitividad y globalizacion, (f) legislacion y normatividad, (g) liderazgo, (h)
motivacion y (i) responsabilidad ética, profesional, social y de vinculacién.

Los itemes relacionados con la dimensién de administracion son los que van
del numero 1 al 27; en la segunda dimension de comunicacién y relaciones humanas
se encuentran representada por los reactivos que van del 28 al 39; en la dimension
relativa al desarrollo académico se encuentra los itemes que van del 40 al 55; en la
cuarta dimension del desarrollo organizacional estan los itemes que van del nimero
56 al 64; los enunciados vinculados con la dimensién de la educacion para la
competitividad y globalizaciéon son los que van del 65 al 75; a la dimension de
legislacién y normatividad le corresponden los itemes que van del 76 al 81; en la
dimensién del liderazgo se encuentran los itemes que van del 82 al 100; los
enunciados que hacen referencia a la motivacion son los que van del 101 al 107; y
por ultimo, en la dimensién de la responsabilidad ética, profesional, social y de
vinculacion, se encuentran los itemes que van del 108 al 110.

Se pidi6 a los directivos que respondieran el cuestionario de competencias de
la siguiente manera: seleccionar de la lista aquellas competencias que utilizaran
regularmente, escribiendo para ello una “X” en la columna correspondientes; en la
siguiente columna, seleccionar las competencias que les interesa mejorar; por ultimo,
manifestar el grado de importancia que le otorgan a dichas competencias, en una

escala de 0 a 3, escribiendo el 0 para el nivel mas bajo y el 3 para el nivel més alto.
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El cuestionario fue seleccionado ya que fue validado en el contexto y cultura
yucateca. Asimismo, se llevaran a cabo entrevistas con los administradores de las
escuelas participantes. Las entrevistas se utilizaron para clarificar y profundizar en la
deteccibn de competencias y necesidades de desarrollo profesional de los
administradores. El instrumento se presenta completo en el Apéndice A.

El segundo instrumento fue una adaptacion del Principal Evaluation Form
Questionnaire desarrollado por Kyrillidou & Blixt (1992) para estudiar caracteristicas
de lideres educativos exitosos. Dicho instrumento esta conformado por tres
secciones basicas: en primer término, una seccion de datos personales, por medio
de la cual se obtuvo informacion de los directores acerca de las siguientes variables:
género, edad, maximo grado obtenido y experiencia docente. La segunda seccién se
refiere a datos laborales del profesor obteniendo informacion del centro de trabajo,
horario del mismo, labores en otra institucion, asi como el horario desempefiado en
ella. En la tercera y ultima seccion se obtuvo informacién acerca de la percepcion
gue tienen los maestros acerca de un director exitoso, respondiendo el cuestionario
con base en su grado de acuerdo o desacuerdo con los enunciados presentados
como posibles respuestas, utilizando una escala Likert. Este instrumento consta de
30 items, organizados en tres dimensiones de liderazgo: gestion, cualidades de
desarrollo profesional y caracteristicas personales. El cuestionario utiliza una escala

del 0 al 4 dénde 0 es el puntaje mas bajo y 4 el mas alto.

Procedimiento para larecoleccion de los datos
El procedimiento para la recoleccion de los datos consistié basicamente en la

administracion de los instrumentos a los directores y profesores de las instituciones
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participantes. Dicha administracion se realizd por conducto de la direccion de cada
escuela preparatoria, otorgando el permiso para trabajar con los profesores y

acudiendo a la recepcion de los instrumentos ya contestados.

Tratamiento y analisis de los datos

El andlisis de los datos se realiz6 de acuerdo con la naturaleza de las
variables y los objetivos del estudio.

Las variables como las competencias de los administradores, las percepciones
de los profesores, género, carrera cursada y grado escolar son de tipo categorico; las
variables edad del administrador y profesor, asi como experiencia en la
administracion educativa y la ensefianza fueron categorizadas por medio de rangos
de edad y de tiempo, y posterior fueron analizadas en conjunto con las otras
variables.

Una vez obtenidas las respuestas a los cuestionarios, se procedié a trabajar
con los datos de la siguiente manera. En primer término, las respuestas de los
administradores en relacion a las competencias manifestadas fueron codificadas de
modo que pueda determinarse aquellas caracteristicas profesionales que forman
parte de dichos directivos; de igual forma, las respuestas de los profesores se
codificaron determinando sus percepciones a cerca de directivos exitosos.

En el caso de la variable edad se formaron cuatro rangos: (a) menos de 30
afos, (b) de 30 a 39 afos, (c) de 40 a 49 afios, y (d) de 50 afios 0 méas. En la variable
género se consideraron dos grupos: hombres y mujeres. Dichos rangos
determinados, fueron aplicables tanto para los administradores como para los

docentes encuestados.
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En relacion con el grado maximo de estudios, se agrupo tanto a los
administradores como a los profesores de acuerdo con cinco categorias: (a) aquellos
que cursaron una licenciatura, (b) aquellos que cursaron alguna especialidad, (c)
aguellos que cursaron una maestria, (d) aquellos que cursaron doctorado y (e)
aguellos que cursaron otra carrera diferente a las opciones. En cuanto a la variable
relacionada a la experiencia administrativa y a la experiencia docente, las respuestas
de los administradores y de los docentes encuestados se registraron en afios de
experiencia. Las categorias fueron las siguientes: (a) 1 a 10 afios, (b) 11 a 20 afios,
(c) 21 a 30 afios y (d) 30 afios 0 mas.

Analisis estadistico. En primer término, los datos se analizaron de manera
descriptiva para obtener la distribucion de frecuencias y los porcentajes de las
puntuaciones de los administradores educativos encuestados (Escuela A y Escuela
B), asi como también de las respuestas emitidas por los profesores con respecto a la
percepcion de un director exitoso, con respecto a las variables género, edad, grado
maximo de estudios, experiencia como administrador o experiencia como docente.

A continuacion se formaron tablas de contingencia; en cada caso, se contrasté
la variable de interés (percepcién de los profesores en cada dimension) con cada una
de las variables del estudio, correspondientes a las caracteristicas de los profesores
(edad, sexo, grado maximo de estudios, experiencia docente). Al respecto, los datos
se analizaron inferencialmente utilizando pruebas t de Student y ANOVA, con el fin
de conocer la existencia de no diferencia entre grupos.

En los casos ya mencionados, los analisis se realizaron con ayuda del

Paquete Estadistico para Ciencias Sociales (SPSS) en su version 9.0.
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Resultados, conclusiones y recomendaciones

Originalmente, el estudio involucraba tres escuelas preparatorias en la ciudad
de Tizimin, Yucatan. Sin embargo, solamente se pudo trabajar con dos de las
escuelas, porque el director de una de ellas desistié de participar antes del inicio de
la recoleccion de datos.

Los resultados de la investigacién indican que los administradores no reciben
ningun tipo de capacitacion o formacion en administracion educativa antes de ocupar
el cargo que desempefian. Lo anterior es consistente con los resultados de las
investigaciones de Cuéllar (1989), Cisneros—Cohernour y Merchant (1999) y
Cisneros—Cohernour (2010), quienes encontraron que en México la mayoria de los
directivos o0 mandos medios de las organizaciones educativas no reciben formacion
antes de iniciar el desempefio de en su cargo.

Segun los reportes del estudio, los administradores educativos no utilizan
todas las competencias que deberian ser parte de su desempefio y formacion, las
cuales son indispensables, aun cuando el director de la Escuela B las reconoce a
todas como importantes en el area en que se desempefan, y la directora de la
Escuela A difiere al reconocer poca importancia en una sola competencia.

En el estudio se encontraron similitudes y diferencias en lo que respecta a la
utilizacioén, el interés y a la importancia que se le otorgaron a las competencias por
los administradores. Entre las similitudes se encontr6 que ambos directores
manifiestan una poca utilizacion de la competencia relativa a la competitividad y
globalizacion en el ejercicio de sus funciones. Asimismo, la directora de la Escuela A
manifesté que hace un gran uso de la competencia de liderazgo. Esto coincide con lo

planteado por Gray (1990), citado por Gonzalez y cols. (2000), quien expresa que
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esta competencia es esencial para la efectividad escolar. Por otro lado, la
administradora de la Escuela A indica que utiliza poco la competencia de la
responsabilidad ética, profesional, social y de vinculacién, en tanto que el director de
la Escuela B afirma que utiliza al 100 % dicha competencia.

En lo que respecta al interés de los administradores educativos por mejorar
sus competencias profesionales se encontraron algunas similitudes, ya que ambos
directores se interesaron en formarse en la competencia de la educacion para la
competitividad y globalizacién. Cabe indicar, que aun cuando la directora de la
Escuela A manifestd un gran interés por capacitarse en la competencia de la
educaciéon para la competitividad y globalizacién, no le atribuye importancia en su
desemperio profesional. El director de la Escuela B, por su parte, indicé que todas las
competencias planteadas en el cuestionario son importantes para su desempefio
profesional. Adn cuando ambos directores dieron un alto valor a todas las
competencias, la directora de la Escuela A de manera general, otorga un puntaje
mas bajo en la jerarquizacion de las competencias, con respecto al director de la
Escuela B.

Los resultados del estudio fueron parcialmente consistentes con el estudio
realizado por Cisneros y colaboradores (2010). En esta investigacion, la competencia
que se reflej6 como la méas utilizada fue la motivacion, y la menos utilizada fue la
competencia relativa a educacién para la competitividad y globalizacion. Estos
resultados son similares a los de la directora de la Escuela A, pero no al director de
la Escuela B, en virtud de que éste solamente reflejé resultados similares en cuanto a
una competencia poco utilizada, la relativa a la educacion para la competitividad y

globalizacion.
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En lo que respecta al segundo objetivo del estudio, enfocado a determinar la
efectividad de los directores, los resultados indican que ambos directores fueron
considerados como efectivos por sus docentes, siendo percibida la directora de la
Escuela A como mas efectiva. De entre los reactivos en los cuales ambos directores
destacaron por los puntajes asignados por sus profesores estan, en la dimensién de
caracteristicas profesionales: permitir establecer una relacion armoniosa con el
director, fomentar la moral del personal docente, ser respetado por los estudiantes,
promover la armonia, fomentar la confianza entre la administracion y los maestros, y
ser visible en la escuela. En la dimension caracteristicas personales, los reactivos
con mayor puntaje son: vestir de manera decorosa y demostrar madurez y
estabilidad emocional. Es importante mencionar que ambos directores obtuvieron los
puntajes mas bajos de su evaluacién en la dimension gestion por lo que esta podria
ser un area a considerar en caso de implementar un programa, el cual se enfoque al
desarrollo de competencias relativas a:

1. Elrespeto de libertad de céatedra;

2. disefiar un horario que satisfaga las necesidades del cuerpo académico;

3. proporcionar instrucciones claras y consistentes;

4. respaldar a los maestros ante situaciones con los padres;

5. respaldar a los maestros en problemas de disciplina;

6. disponer de recursos a los maestros;

7. proteger a los maestros de las interrupciones en sus actividades;

8. reducir las cargas no académicas;

9. evaluar después de realizar una observacion suficiente;

10.convocar a reuniones de cuerpos académicos cuando sean necesarios;
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11.incluir a los maestros en la realizacion de actividades escolares.

En cuanto al tercer objetivo, relativo a la determinaciéon de diferencias
significativas entre las variables tratadas y la percepcion de los profesores acerca de
la efectividad del director, se hallaron algunas diferencias. En cuanto a la evaluacion
de la directora de la Escuela A, se encontrd que los afios de experiencia docente de
los profesores encuestados influye en su percepcion que tienen de la efectividad de
la Directora. Los docentes que tienen entre 1 y 10 afos, y los que tienen mas de 20
afios de experiencia laboral evaluaron mas positivamente a su directora. Una posible
explicacion a ello es que, en el caso de los profesores con menor tiempo laboral, su
percepcion positiva se deba a la intencion de obtener una aceptacion y
reconocimiento laboral por parte de la directora; en el caso de los profesores con
mayor experiencia, €stos podrian calificar positivamente a su directora, por el hecho
de que tendrian que aspirar a una buena imagen en los ultimos momentos de la
prestacion de sus servicios en la institucion. Sin embargo, se necesitaria realizar otra
investigacibn que permita corroborar las anteriores suposiciones relativas a los
resultados hallados.

En la evaluacion del director de la Escuela B, se encontr6 que mas que la
experiencia docente, el grado maximo de estudio de los profesores influye en las
percepciones de los docentes acerca de la efectividad del director. Los profesores
que tienen un grado mas bajo (Licenciatura), fueron los que evaluaron mas
positivamente al director.

De acuerdo con los resultados, si se ofreciera un programa de formacion
dirigido a administradores educativos, éste deberia enfocarse al desarrollo de

competencias vinculadas con la educacion para la competitividad y globalizacion, asi
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como a la responsabilidad ética, profesional, social y de vinculacion. Con respecto a

la primera competencia mencionada seria conveniente incluir aspectos enfocados a:

1.

10.

Realizar e identificar escenarios futuros acerca de la organizacion
educativa;

expresar, demostrar y promover una filosofia educativa que sea
consistente con la filosofia institucional y la politica nacional,

enmarcar todas las acciones en un esquema de calidad y competitividad;
plantear alternativas de solucion a problemas o satisfaccion de
necesidades teniendo en cuenta las expectativas mediatas e inmediatas y
las condiciones presentes y futuras de la sociedad;

mantenerse actualizado en cuanto a conocimiento de tecnologias,
técnicas, teorias y tendencias futuras sobre necesidades, gustos o
preferencias y tendencias en educacibn a fin de no rezagarse
competitivamente;

examinar y analizar los fendmenos organizacionales, educativos, sociales
y econdmicos de caracter nacional e internacional que influyen en su
organizacion;

poseer conocimientos de diferentes disciplinas sociales vinculadas con el
funcionamiento de las organizaciones educativas;

disefiar organizaciones educativas futuras;

disefar el rumbo académico de la institucion educativa;

monitorear los segmentos externos para lo toma de decisiones

académicas.
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Con respecto a la competencia de la responsabilidad ética, profesional, social
y de vinculacion, seria conveniente considerar aspectos encaminados a:

1. Dirigir y coordinar la generacion e implementacién de proyectos concretos
de inversion y actividad social, diseflando servicios de utlidad a la
comunidad en la que esta inmersa es especial;

2. tener una conducta autocritica, ética y moral, que contribuya al desarrollo
integral, educativo, comunitario y de la sociedad en especial;

3. actuar en forma ética, responsable e integra tal como corresponde a un
buen administrador y a un buen ciudadano.

Si bien los resultados obtenidos por la directora de la Escuela A son positivos,
seria recomendable, en su caso, considerar la posibilidad de prepararse en las
competencias respecto a la competitividad y globalizacién, aspectos que
incrementarian su efectividad, permitiéndole permanecer a la par de las necesidades
actuales. Esto es congruente con lo que plantea Tunnermann, 2003 (citado por Que,
2005), ya que la globalizacion es el fenbmeno méas dominante en la sociedad
contemporanea y el que mas influye en la vida diaria de las personas; por lo tanto,
dicho autor menciona que no es posible que los administradores escolares no hagan
uso de competencias y estrategias para hacer frente a la globalizacion.

A pesar de que la directora de la Escuela A fue percibida como més efectiva
que el director de la Escuela B, ambos directores fueron percibidos por los docentes
con un bajo puntaje, a comparacion de las otras dos, en la dimension relativa a la
gestion. Con base en lo anterior, se recomienda que ambos directores se capaciten
en esta competencia, aun cuando no indicaron tener interés por recibir una formacion

especifica.
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Asimismo, valdria la pena contrastar los resultados de la presente
investigacion con los estudios ya realizados, que han tenido la intencion de
determinar caracteristicas o perfiles de lideres educativos, especialmente aquellos
gue han utilizado metodologias diferentes, entre ellas las observaciones, los estudios
de casos, entrevistas, estudios etnogréaficos. Tal es el caso del estudio realizado por
Que (2005), donde los resultados del estudio fueron similares a los encontrados por
la autora de la presente investigacion. El trabajo de Que tuvo como objetivo
determinar necesidades e intereses de desarrollo profesional entre administradores
escolares del nivel medio superior, concluyendo que las competencias mas utilizadas
por los administradores educativos de educacion media superior son la de motivacion
y el liderazgo, asi como que las competencias en las que los administradores tienen
mas interés por mejorar son las de educacion para la competitividad y la
globalizacion.

Dado que el presente estudio se realizé en la ciudad de Tizimin, Yucatan, éste
fue una oportunidad para identificar y comparar las competencias identificadas en
estudios previos, con las de estos dos directores que trabajan en escuelas rurales.
Fue de importante otorgarle un espacio a los docentes para manifestar sus opiniones
con respecto a la labor de su director escolar, lo que permitié corroborar estos
resultados con los de la autoevaluacion de los mismos directivos.

El estudio, contribuyé al avance de la investigacibn acerca de las
competencias de lideres escolares, especialmente en el area de la administracion y
la gestion educativa, donde tradicionalmente solo utilizan una fuente de informacion
para determinar la efectividad del director. En virtud de que el presente estudio

incluyé la opinion de los profesores, ademas de la perspectiva del director, esto
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permitid corregir las limitaciones metodologicas de los estudios previos. Al incluir
ambas perspectivas, se llena una laguna en la literatura de investigacion acerca de la
efectividad escolar en el contexto mexicano, sobre todo en el sureste mexicano.

Por otro lado, futuros estudios pueden examinar aquellos factores que hacen
que difieran exactamente tanto las competencias que reflejan los directores, asi
como la percepcion que tienen los profesores de ellos. Ademas seria importante
corroborar las razones que hacen que existan diferencias significativas entre las
caracteristicas de los profesores y su percepcion acerca de su director efectivo.
Aunado a ello, se recomienda el uso de estudios de casos u observaciones que
permitan comprender de mejor manera el trabajo de los directivos en su contexto
real, enfocAndose a encontrar aquellas razones que dan lugar a las diferencias
encontradas en el estudio. Como se expreso al inicio de este trabajo, el PND
(2001—2006), encuentran su expresion en tres principios fundamentales: educacion
para todos, educacion de calidad y educacion de vanguardia. Para el cumplimiento
de estos tres principios, es necesario enfrentar 3 desafios que afronta la educacién
nacional: cobertura con equidad; calidad de los procesos educativos y niveles de
aprendizaje; e integracion y funcionamiento del sistema educativo.

Para poder resolver estos 3 desafios es esencial contar con una gestiéon de
calidad, que permita lograr una direccién efectiva en las instituciones educativas,
pues como plantea Gonzélez, Nieto y Portela (2003), es importante el desarrollo de
una gestion de calidad, incluyendo todas las acciones que impliguen ante todo la
vision e iniciativa de alguno de los miembros del colectivo escolar, sobre todo de

aguel cuya posicion le permita ejercer un liderazgo efectivo.
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En cuanto al tercer desafio, especificamente enfocado a alcanzar una mejor
integracion y una gestion mas eficaz, en la perspectiva de las modernas
organizaciones que aprenden y se adaptan a las condiciones cambiantes de su
entorno, es indispensable que se cuenten con programas O sistemas que permitan
capacitar o evaluar a los profesionistas que encabezan las instituciones educativas,
los cuales son el eje central de la educacion, permitiendo asi un mejor desempefo
administrativo que procure el alcance efectivo de los objetivos de la educacion.

Con lo anterior, y enfatizando la importancia de una anhelada gestion de
calidad, y considerando que los administradores escolares no reciben alguna
capacitacion profesional antes de ocupar su cargo, es necesario analizar el proceso
de seleccion y la toma de decisiones en la contratacion de los directores educativos,
ya gue esto es considerado uno de los problemas que enfrenta la educacion actual, y
gue entorpecen en gran medida el alcance y satisfaccion de los tres desafios de la
educaciéon. Con base en esto, seria conveniente realizar futuros estudios que puedan
ayudar a la clarificacion de politicas de contratacion de los directivos de la educacion
en el nivel medio superior.

Para lograr una educacion de calidad, el sistema debe estar en manos de
personas capaces y altamente preparadas, comprometidas con su formacion y su
superacion propia, encontrando esto en aquellos sujetos que posean las
competencias necesarias para su efectivo desempefio. Conciente de esto, existe la
necesidad y el interés por parte de los administradores educativos de que en México,
sobretodo en Yucatan, se ofrezcan programas de formacion profesional que les
permita adquirir aguellas competencias y conocimientos necesarios para ejercer un

excelente papel en su institucion educativa. Esto es congruente con el tercer desafio
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gue tanto alude el Programa Nacional de Educacion (2000—2006), donde se enfatiza
la constante preparacion de los directivos, los cuales son considerados los agentes
de cambio del futuro sistema educativo.

En pocas palabras, seria conveniente disefiar un programa de formacion
profesional dirigido a administradores educativos, donde se considere la preparacion
en competencias relativas a la educacion para la competitividad y la globalizacion,
asi como a las responsabilidades ética, profesional, social y de vinculacion. Desde
luego, la gestidn es una competencia que deberia ser incluida como parte importante
de la formacion de los administradores escolares. Asi, con todos estos elementos, el
camino hacia una mejor educacion seria facilitado por medio de sus elementos clave:
los directivos, los responsables de coordinar los elementos de las instituciones, de

manera que los objetivos educativos se cumplan.
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Resumen

La importancia del liderazgo escolar, como uno de los elementos que contribuyen a la calidad de la
educacion, hace que su valoracién resulte un asunto de gran interés. El propdsito del articulo es
identificar, analizar e interpretar el liderazgo escolar y sus talentos, desde las expectativas y
experiencias de los docentes. Para el logro del propésito se realiza un estudio analitico e interpretativo
desde un enfoque cualitativo a través de la aplicacién de la entrevista individual semiestructurada a 44
docentes de distintos niveles educativos, y la aplicacion de la técnica denominada grupo focal para
profundizar sobre el tema. Los resultados sefialan que el liderazgo escolar es indispensable para la
eficiencia, eficacia y equidad al interior de una institucion educativa. Las practicas y evidencias
vislumbran que los lideres escolares necesitan talentos especificos para responder al aumento de
funciones y responsabilidades. Sus talentos se enfocan a la negociacion, la participacion democratica,
la toma de decisiones, la empatia, las habilidades comunicativas y la delegacién de las funciones con
el fin de ejercer un liderazgo escolar compartido. El lider escolar con talentos es aquél que sea lo
suficientemente flexible y capaz de adoptar el estilo mas adecuado de acuerdo a las circunstancias
particulares.

Palabras clave: Lideres escolares, talentos del lider, liderazgo situacional.

Abstract

The importance of the school leadership as one of the elements that contribute to the quality of the
education makes it a matter of great interest. The purpose of the article was to identify, analyze, and
interpret the school leadership and talents. It considers a set of empirical evidence, product of the
approach to the experiences and expectations of teachers from educational institutions where they
work, with respect to the performance of school leaders through their talents. For the achievement of
the purpose is an analytical and interpretative study from a qualitative approach through the application
of the semi-structured interview with 44 teachers from different educational levels and the application
of the technique called focal group for furthering on the subject. The data obtained are analyzed
through categories with respect to the characteristics of the school leadership in academia, shown in
his leadership talents, and the significance of their attitudes. The results show that the school
leadership is indispensable for the efficiency and effectiveness to the interior of an educational
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institution, and adequate development of an educational institution glimpse at the participation and the
work of school leaders. Practices and evidence show that school leaders need specific talents to
respond to the increase of duties and responsibilities. Their talents are focused on negotiation,
democratic participation, decision taking, empathy, communication skills, delegating of functions in
order to exercise a shared school leadership.

Key Words: School leaders, the leader, situational leadership talents.

Introduccién

El siglo XXI se esta caracterizando por ser vertiginoso, con un avance del
conocimiento y tecnolégico. Ante este panorama, la sociedad demanda a las
instituciones educativas la preparacion de nuevas generaciones para afrontar todos
los retos. Las nuevas tendencias en diferentes ambitos suponen un reto
progresivamente creciente para la escuela, que soélo las mejor preparadas podran
superar para asegurar su supervivencia porque si las sociedades cambian, las
escuelas también deben cambiar. Cuando se desea denotar la eficiencia, eficacia y
la calidad de la educacion se suele considerar al liderazgo escolar como uno de los
factores clave. Senge (1990) sefiala que las organizaciones deben adaptarse al
entorno cambiante que los rodea y este exige lideres que motiven y dirijan a las
organizaciones y a sus miembros para que estén aprendiendo a adaptarse a los
cambios.

Es comun escuchar en reuniones formales y eventos educativos, comentarios
positivos acerca del papel de los directivos como lideres, lo cual lleva a los dirigentes
a pensar que sus intervenciones en capital humano estan rindiendo frutos. No
obstante, en este tipo de ambientes académicos, los docentes no necesariamente
expresan lo que sienten. En la medida en que los directivos tengan informacion poco

confiable, poco o nada podran hacer para atender las areas de oportunidad.
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Planteamiento del problema

En afios recientes la carga de trabajo de los lideres escolares se ha elevado e
intensificado como resultado de una mayor autonomia escolar y responsabilidad por
los resultados de aprendizaje. Las expectativas en cuanto a las escuelas y los lideres
escolares han cambiado profundamente. De acuerdo con estos cambios, las
funciones y responsabilidades de los lideres escolares se han expandido e
intensificado.

Buena cantidad de los intentos por implementar procesos de cambio en una
instituciébn educativa no obtienen los resultados esperados, son fallidos y
contraproducentes. Cuando se analiza qué origina que las cosas no se den como se
esperaban y no se alcancen los objetivos propuestos, son muchas las causas que
salen a relucir; una de ellas es el papel de los lideres escolares, por su vision
reduccionista del cambio.

A pesar de los diversos puntos de vista, no se puede negar la existencia de
diferencias entre el funcionamiento y satisfaccién de un grupo liderado y de aquél en
el que se produce ausencia de lider. Garcia (1997) analiza que se puede destacar la
existencia de instituciones carentes de un buen sistema directivo que a su vez se
traduce en ausencia de un liderazgo eficaz y eficiente.

En varias experiencias, el desconocimiento de la teoria de la motivacion,
comunicacién y liderazgo ha propiciado en los lideres escolares limitar su accion
principalmente a los aspectos administrativos. Al respecto, Arévalo (1997) analiza
gue la accién de los directivos se preocupa mas por las actividades administrativas

gue por la funcién educativa.
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Los lideres escolares necesitan hoy muchas mas aptitudes y talentos que
antes; la capacidad intelectual es la clave. Varias investigaciones enuncian las
problematicas acerca del papel de los directivos como lideres. Leithwood (2004) por
ejemplo, sostiene que la actuacion de los lideres afecta al ambiente y la cultura de la
organizacion escolar y que ésta modela el sentido que los miembros del centro dan a
su trabajo y su predisposicion hacia el cambio y la mejora. Lara (1994) expone que el
control administrativo esta enmarcado en patrones tradicionales y recursos humanos
incapacitados (directivos y supervisores). Esqueda (1996) sefiala que los directivos,
en su mayoria, son ascendidos por afios de servicio; son docentes con experiencia
en la docencia pero con pocos conocimientos en el cargo de la administracion
educativa, y ejercen el cargo de manera empirica.

Durante mucho tiempo en la organizacion de las instituciones educativas, la
gente era considerada segun su posicion y titulos universitarios porque el talento no
importaba. Hoy esto es sustituido por la destreza y capacidad de accién de los
empleados. Buena parte del cambio, que en algdn momento pueda parecer
relativamente facil de planear y controlar, se ve como algo mas bien complejo e
impredecible, sujeto a la acciébn de un buen numero de variables, muchas de la
cuales aparecen subitamente.

De esta forma, las experiencias acerca del desempefio del liderazgo escolar y
los hallazgos de varias investigaciones, coinciden que no todos los lideres poseen
una solida preparacion académica en el area de la administracion de recursos
humanos, lo cual es una condicion importante para el manejo y desarrollo de la
organizacion educativa. Se puede acotar que la efectividad de una organizacion

depende en gran medida de la efectividad del liderazgo.
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Hay inquietudes acerca de la funcion de los lideres escolares tal como esta
concebido para necesidades del pasado y ésta no sea la apropiada. Salazar (2006)
enuncia un punto importante al respecto; menciona que las empresas deben enfocar
todos sus esfuerzos en ubicar en los mismos a aquellos empleados con las mejores
competencias y un historial de desempefio sobresaliente.

Ante los referentes tedricos y primeras evidencias empiricas, es interesante
investigar los talentos de los lideres escolares, percibidos desde las experiencias y
expectativas de los docentes, como el grupo liderado. Planeamos algunas preguntas
para centrar la investigacion: Desde las experiencias y expectativas de los docentes
¢como el liderazgo escolar es un factor de primer orden para el avance de los
centros educativos?, ¢.cuales son los talentos distintivos de los lideres escolares que
impulsan el desarrollo de las instituciones educativas?, ¢como se percibe el
desemperio de los lideres escolares?, y ¢cuales son las tareas y responsabilidades
gue realizan los lideres escolares de centros educativos?

El objetivo general de la investigacion se refiere a identificar las experiencias y
expectativas de los docentes en el contexto de las instituciones educativas, respecto
a los talentos presentes o ausentes en el desempefio de las funciones de los lideres
escolares. Los objetivos especificos se enfocan a identificar el sentir de los docentes
acerca del desempefio de los lideres escolares; describir las caracteristicas
peculiares en el desarrollo de sus funciones, y analizar los elementos distintivos de

sus talentos.
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Marco conceptual

Los principios basicos
Fue a principios del siglo XX cuando surgen los grandes artifices tedricos y

practicos que fundamentan la forma de ser y de hacer las cosas de la moderna
empresa: Taylor, con sus principios y mecanismos administrativos, donde esta
presente la responsabilidad compartida, aplicacion de la administracion y estudio de
tiempos y movimientos (Stoner, 2006); Fayol, con sus principios administrativos, la
autoridad y responsabilidad, la unidad de mando, el espiritu de grupo y la
universalidad de la teoria administrativa, donde la administracion es vista como una
actividad comun a todas las organizaciones humanas (Chiavenato, 2004); y Weber,
con sus aportaciones acerca del enfoque social de la administracion y el analisis de
la estructura que existe en la autoridad y en toda organizacion administrativa; su
interpretacion y explicacion del comportamiento normativo y dindmico de las
organizaciones, un sistema de administracion de decisiones, las relaciones
personales, los conflictos, el trabajo de equipo; la jerarquia, la autoridad y la
burocracia a través de reglas claras, definiciones de tareas y disciplina como base de
todas las organizaciones sociales (Kliksberg, 2011).

Sus ideas se basaron en construir los cimientos de una organizacion eficaz y
eficiente, racional, fria y justa. Con ello pretendian acabar con un estilo de gestion
que, pese a estar inspirada en la estructura militar y eclesiastica, se habia
caracterizado por la improvisacion en la forma de administrar y en la explotacion de
los trabajadores; se conoce como burocratico—mecanicista, administracion cientifica
0 escuela clasica. EI modelo se ve rebasado por los cambios dramaticos en el

entorno de los negocios a partir de la década de los 60. Se hizo evidente que se
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requeria de una forma distinta de estructurar y administrar a las organizaciones;
ahora, la razon, el andlisis y el orden no son suficientes. En el mundo actual
prevalecen la incertidumbre, lo inesperado y las sorpresas; lo que significa que no
hay que cerrarse a nada, ni descartar una manera diferente de hacer algo solo

porque en principio no “encaja” con la forma habitual de actuar.

La gerenciay direccion educativa
Gonzalez (1993) sefala que un gerente es aquella persona que dentro de una

estructura organizacional, ocupa una posicion donde se representa un nivel de
responsabilidad y autoridad hacia la direccibn de un grupo de personas con la
finalidad de lograr los objetivos que establezcan entre si o le sean indicados por la
organizacion.

Desde la perspectiva educativa, Requeijo (1997) precisa que la gerencia es
parte de la administracién y se encarga del quehacer educativo, lo cual debe irse
adaptando a las condiciones politicas, sociales, econémicas y tecnoldgicas. Para
Koontz (2004), la direccién consiste en influir en las personas para que contribuyan a
la obtencién de las metas de la organizacion y del grupo. Stoner (2006) analiza que
la direccion implica mandar, influir y motivar a los empleados para que realicen las

tareas esenciales.

El liderazgo
Los que cumplen roles generales deben también ser lideres eficaces, dado

que el liderazgo implica seguidores y las personas tienden a seguir a quienes
proveen medios para satisfacer necesidades y deseos. En general, se entiende por

liderazgo todo proceso de influencia en la conducta de un individuo sobre otro o
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sobre un grupo de personas. Retomamos como base el concepto de liderazgo
enunciado por Leithwood (2009), el cual afirma que es la capacidad de ejercer
influencia sobre otras personas, de manera que éstas pueden tomar las lineas
propuestas como premisa para su accion. Esta influencia, no basada en el poder o
autoridad formal, se puede ejercer en distintas dimensiones, especialmente en el
plano organizativo, cuando una direccion logra alcanzar consenso y moviliza a la
organizacion en torno a metas comunes.

Las teorias sobre el liderazgo se pueden clasificar en tres grandes grupos:
estan las teorias de rasgos de la personalidad, donde se analizan los rasgos
personales distintivos; las teorias sobre estilos de liderazgo o teorias de
comportamiento, donde se estudia el tipo de cosas que hacen; y las teorias
situacionales o contingenciales de liderazgo, donde buscan explicar el liderazgo
dentro de un contexto mas amplio. Retomamos dos conceptos importantes: liderazgo
transformacional y liderazgo situacional.

El liderazgo transformacional es base para entender el término. Se considera
como el comportamiento que favorece la habilidad colectiva de una organizacion
para adaptarse, resolver problemas y mejorar el desempefio. Esto requiere el empleo
de estrategias como la construccion de equipo, proporcionar retroalimentacion,
coordinar y modelar el futuro de la organizacién. El lider transformacional lo define
Cardona (2001), como una visién radicalmente nueva, es atrayente y motiva a la
gente; es un lider inconformista, visionario y carismatico, que transforma tanto el
estado de las cosas en la empresa, como las mismas aspiraciones e ideales de los

seguidores. Es un liderazgo que arrastra, convence, tiene una gran confianza en si
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mMismo y en su vision, asi como un alto grado de determinacion y energia para llevar
a cabo los cambios que se propone.

El liderazgo situacional estd determinado por la actitud que asume el lider
hacia el grupo y el trabajo que ellos desarrollan, los intereses del grupo y la
naturaleza de la situacion en la cual se involucran. Las teorias situacionales buscan
explicar el liderazgo en base a la premisa de que no existe un estilo de liderazgo
valido para todas las ocasiones. El liderazgo situacional orienta al lider a adaptar su
comportamiento a diferentes situaciones. Diez (2004) entiende el liderazgo
situacional como el comportamiento que deben adoptar los lideres para enfrentar
diferentes situaciones.

El liderazgo es el proceso que requiere de la habilidad para dirigir, orientar e
influir en las actividades de los miembros en un grupo para que éstos alcancen en
forma oOptima sus metas. Casares (1994) al respecto, sefiala que la mision béasica de
todo lider es dirigir a un grupo humano hacia metas deseadas y propdsitos, a través
de saber motivar, promover, orientar, negociar, definir, proponer y hacer lograr las
tareas y objetivos.

De esta forma, lo que piensa y da por hecho un lider conforma su vision de la
realidad que permite moverse en ella comodamente y también hace adoptar patrones
de conducta que se hacen manifiestos en cdmo se relaciona, trabaja, decide,
soluciona problemas y hace infinidad de cosas; significa que su manera de pensar

condiciona “naturalmente” su manera de actuar.
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El liderazgo escolar
Reconocemos que el liderazgo escolar se distingue por la busqueda de

generar un crecimiento, a través de un proyecto compartido donde se cuida la
educacion emocional en las relaciones humanas para permitir su equilibrio y afrontar
la toma de decisiones. El liderazgo escolar, para Lorenzo (2008), es un fenémeno
que eclosiona a partir de ciertos rasgos de la persona que resultan idéneas, en
funcion de que la situacion sea una u otra, para dinamizar a un grupo, colectivo o
institucién concreta y no a otra cualquiera, en la instruccion de un proyecto
compartido. Sergiovanni (1998) propone un liderazgo escolar primeramente para una
direccion pedagogica, que invierte en la creacion y utilizacion de las capacidades
para desarrollar el capital profesional de los profesores. Pareja (2007) menciona que
el liderazgo escolar se caracteriza por ser agentes de cambio que deben acabar con
la fuerza de la costumbre, la rutina, las inercias y el propio miedo al cambio, como
condicionantes negativos para el funcionamiento de la organizaciéon educativa.

El liderazgo escolar se refleja en la calidad de los servicios que se ofrecen en
la institucion, a través del estilo gerencial, la relacion con la vision y mision, los
valores y metas de la escuela, y la manera de abordar el cambio. Sammons, Hilman
& Mortimore (1998) sefialan que existen tres caracteristicas asociadas con el
liderazgo exitoso: fuerza en los propdsitos, involucrar al cuerpo académico en la
toma de decisiones, y autoridad profesional en los procesos de ensefianza y de

aprendizaje.

El talento
Ingenieros (2003) describe el talento, al que practica formas de actividad,

general o frecuentemente ejercidas por otros, mejor que la mayoria de los que
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cultivan esas mismas aptitudes. Covey (2005) define al talento como aquellas
personas dotadas de las competencias adecuadas para los puestos que ocupan.

Un talento especifico lo constituye la habilidad para el liderazgo. Sisk (1993) lo
define como la habilidad para dirigir individuos o grupos hacia una decision o accion
comun. Los sujetos usan un grupo de destrezas, negociacion en situaciones
diferentes, tiene alto nivel de autoconfianza, de responsabilidad, de cooperacion,
tendencia a dominar, y habilidades para adaptarse a nuevas situaciones. Para
Bermejo (1995), el lider con talento tiene una amplia base de conocimientos que le
permite retomarlos y utilizarlos en el proceso de codificacion, de manera que no
siempre se diferencian del resto de individuos por ser mas rapidos, sino por poseer
un mayor namero de conocimientos y por saber disponer mejor de ellos en el
momento preciso.

Prieto (1997) analiza tres talentos del lider: analitico, sintético y practico. Un
talento analitico es particularmente habil para analizar, juzgar, criticar, comparar,
contrastar, evaluar y explicar la informacion; un talento creativo es particularmente
habil para crear, inventar, describir, explorar, imaginar y suponer; y un talento con
inteligencia practica es particularmente habil para usar, utilizar, aplicar, implementar y
poner en practica las ideas. Landolfi (2010) se ubica desde los elementos sociales y
psicosociales para comprender el tema de los talentos. Analiza que los sujetos estan
formados por una habilidad general alta, por las aptitudes en un campo, un ambiente
propicio y la oportunidad de estar en el lugar conveniente en el momento apropiado.

Las aportaciones de los autores nos permite enunciar que el talento es aquel
conjunto de competencias que desarrolladas y aplicadas, permiten al lider escolar

desempeiiar un determinado papel de forma sobresaliente. Es aquella capacidad que
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se presenta como significativa en cualquier lider escolar y que la hace sobresalir
dentro de su grupo. Puede representarse en cualquiera de los siguientes aspectos o
puede manifestarse por la combinacién de alguno de ellos: capacidad intelectual,
aptitud sobresaliente en alguna area, capacidad de liderazgo, capacidad creativa o
productiva. En algunos lideres esta manifestacion es clara y abierta, pero en la
mayoria de las personas es un potencial que puede ser estimulado y favorecido por

las circunstancias del ambiente.

Metodologia

La investigacién es de corte cualitativo porgue es una perspectiva util para
obtener y analizar la informacién. La muestra de docentes se selecciondé mediante la
técnica de muestreo no probabilistico denominado muestreo por conglomerados,
para respetar el agrupamiento natural de los sujetos, puesto que se recurrié a los
docentes con los cuales se tiene una presencia directa en las escuelas donde se
labora o se posibilita la recogida de datos.

La muestra se conformé por 44 docentes, quienes laboran en instituciones de
distintos niveles educativos: Educacion Preescolar, Primaria, Secundaria, Media
Superior, y Superior (Universidades y Escuelas Normales). La diversidad de niveles
educativos posibilité la oportunidad de recabar informacion a través de las diferentes
estructuras administrativas, niveles de autonomia, rendicién de cuentas, el tamafio
de la escuela, la complejidad y los niveles de responsabilidad.

Para la recolecciéon de datos se aplicé la entrevista individual semiestructurada
a los 44 docentes porque se considera una herramienta util para profundizar en la

tematica. Se utilizé la entrevista para preguntar a los docentes sus expectativas y
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experiencias sobre el estado de la cuestion actual acerca del papel de los lideres
escolares respecto a como han visto los éxitos, retos, dificultades y areas de
oportunidad anteriores y presentes de quienes dirigen sus instituciones. Se obtiene
Gnicamente informacion de docentes porque la premisa es entender que el lider
escolar ayuda a crear las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje; los lideres
escolares influyen en las motivaciones, capacidades y condiciones de trabajo de los
docentes, quienes a su vez moldean la practica en la clase y el aprendizaje de los
estudiantes.

Las preguntas base fueron las siguientes: ¢Como observa el desempefio de
los lideres escolares de su institucion? ¢Qué caracteristicas observa en el liderazgo
escolar? ¢Cudles habilidades cognitivas denota en su desempefio? ¢Qué talentos
percibe en los lideres escolares? ¢Qué actitudes distinguen su comportamiento?
¢,Como se da la comunicacion en su institucion, entre los lideres escolares y los
docentes? ¢Cuales son las caracteristicas del ambiente de trabajo, propiciadas
desde la intervencion de los lideres escolares? ¢Qué fortalezas denota en su
desempefio? ¢Qué problematicas identifica en su actuacion? ¢Qué actitudes
considera debe mostrar un auténtico liderazgo escolar? ¢Qué habilidades o talentos,
segun tu criterio, deben ser parte del desempefio de un lider escolar?

Con algunos docentes ya entrevistados se organizaron dos grupos focales; el
primero integrado por ocho docentes y el segundo conformado por cinco. El
propoésito se enfocd a profundizar sobre el tema, pero ahora de forma colectiva, a
través de una mediacion en el dialogo con los grupos focales. Las preguntas, en
general, fueron las mismas de la entrevista; sb6lo se enfatizé en el término

denominado talentos y actitudes del liderazgo escolar. La organizacion permitio el
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consenso en la opinion de los grupos focales a través de preguntas abiertas y una
mediacion controlada respecto a la esencia de los términos. Los elementos base en
el dialogo fueron: ¢Qué éxitos y areas de oportunidad identifican? ¢ Cuales son los
puntos débiles y fuertes? ¢ Como analizan los talentos referidos a la autoconfianza,
ser analitico, saber comunicar, hacer conexion con las personas, ser emprendedor,
flexible, estratégico, saber mandar, la responsabilidad y el orden?

Durante la recopilacion de los datos se inicio el proceso de analisis donde se
identificaron varias categorias: las caracteristicas de su liderazgo en el ambito
académico, los talentos mostrados en su liderazgo, la trascendencia de sus actitudes

y su intervencion en el ambito técnico.

Analisis de resultados

El papel del liderazgo escolar
Segun los docentes, lo que distingue la buena calidad de una institucion

educativa es el prestigio, la cultura emprendedora y el desempefio de sus lideres
escolares. Printy (2010) menciona que, si la escuela como institucion es la unidad
basica de analisis de la mejora educativa, el equipo directivo debe ser el responsable
altimo del incremento en los aprendizajes de los estudiantes.

De esta forma, el desarrollo adecuado de una institucion educativa se
vislumbra por la participacion y el trabajo de sus lideres, porque su liderazgo es uno
de los tres pilares para el buen desempefio de una institucion. Es la conclusion de

varios docentes:

“... la escuela no saldra adelante sin un buen lider al frente” (E03 18/04/12).

“... considero que mi escuela es una gran institucion porque los directivos han hecho
bien sus funciones” (E05 20/04/12).
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“... nuestra escuela se distingue en la comunidad por su historia académica, por los
proyectos emprendidos y por la conduccion adecuada de varios de los directivos que
han laborado aqui” (E11 25/04/12).

“... depende quien sea el director. Me refiero a su trayectoria, aptitudes y desempefio”
(E16 03/05/12).

“... la iniciativa y una actitud positiva forman parte esencial de los directivos. Son
pieza importante para el buen funcionamiento de la escuela” (E25 18/05/12).

el director ha hecho algunas cosas inadecuadas en la institucién, y las
consecuencias, las tenemos ahora” (E33 25/05/12).

Los antecedentes de los lideres escolares son importantes para dirigir las
instituciones. La capacitacion y amplia experiencia en su funcién son esenciales
porque estar a la vanguardia en el liderazgo escolar, sea cual sea el nivel educativo,
requiere de sujetos capacitados. Es estar consciente del reto que significa dirigir una
institucion en esta época donde todo cambia y se transforma vertiginosamente; sean
capaces de destacar como lideres en un sistema que constantemente exige seguir
adaptandose al cambio y comprometidos con la vision de la institucion. Sefialan al

respecto:

“... no tiene los conocimientos y el talento que requiere el puesto” (E06 20/04/12).

“... no cuenta con conocimientos de liderazgo, ni su perfil profesional le ayuda en ello”
(E10 24/04/12).

“... carece del conocimiento del manual de funciones” (E28 21/05/12).

. a veces se les olvida que estamos en un nivel superior, donde hay muchos
problemas y cosas que atender” (E32 24/05/12).

“... para ser directivo hay que dedicarle mucho tiempo y esfuerzo. Si se puede ser
buen director si estas realmente convencido de lo que quieres” (E42 06/06/12).

Es importante que tengan bien claro el rumbo, el destino de la institucién
educativa y conocedores del entorno laboral porque asi, cuando se presenten
contingencias que lo aparten a uno de é€l, éste se podra retomar. Es el paradigma de
la gestion del entorno acerca de saber y tratar de entender qué esta pasando en los
diferentes ambitos del entorno de la institucion, a fin de plantear los escenarios

posibles, asignarles una probabilidad de ocurrencia y definir lo que se hara en caso
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de que alguno de ellos se presente. Los lideres escolares piensan estratégicamente
cuando toman en cuenta a toda la comunidad educativa. Analizamos que es un
talento para generar confianza y tener las competencias necesarias para ejecutar y
planear estrategias. No obstante, debemos identificar que la confianza no se gana
con algo abstracto, se gana con actos y cumpliendo objetivos. Estos fragmentos

resultan ilustrativos:

. algo que me gusta del director es que conoce con detalle lo que sucede en la
escuela. Es un gran observador” (E03 18/04/12).

“... trata de permanecer enterado de las problematicas del centro escolar” (E14
26/04/12).

. veo que trata de estar en todo; sabe mas o menos qué es lo que necesita la
escuela” (E22 11/05/12).

Los docentes, en sus comentarios, resaltan la importancia de las funciones de
los lideres escolares. Enfatizan la trascendencia de contar con un proyecto
institucional, el cual debe ser un estudio profundo y objetivo acerca de lo que
verdaderamente necesita la institucion; es tener un plan con acciones reales y

transparentes. Escuchemos algunas voces:

“... se compromete con la institucién al plantear varios proyectos” (E01 16/04/12).

“... entre sus funciones, siempre presenta un plan al inicio del ciclo escolar. Algunos
aspectos me han parecido interesantes” (E17 08/05/12).

“... muchas de las ocasiones no tiene bien definidos los objetivos” (E21 11/05/12).

“... no existen precisamente politicas, objetivos 0 metas que guien a la escuela” (E32
24/05/12).

“... pocos directores tienen un proyecto que lo implemente en su institucion. Sélo se
hace lo comun y no se denota una propuesta personal” (E39 04/06/12).

Las funciones de los lideres escolares no deben limitarse a temas
administrativos y financieros, aseveran los docentes. Algunas experiencias denotan
la prioridad no s6lo al ambito administrativo en su fortalecimiento y simplificacion;

también dan énfasis al ambito educativo. En sus funciones se destaca la evaluacion
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y desarrollo de la calidad docente, fijacion de metas, rendicibn de cuentas y

administracion financiera. Este planteamiento es enunciado en algunos comentarios:

“... muchos son directivos con vocacion de burécratas, que no de educadores” (EO4
18/04/12).

“

. s6lo gestiona el control en horarios, calificaciones y resultados del cuerpo
docente”. (E08 23/04/12).

“... a mi me han tocado maestros (directores) que le dan énfasis a lo educativo. Es
raro, pero si sucede. En sus discursos se denotan conocimientos académicos; creo
que porque han estudiado una maestria en educacion” (E13 26/04/12).

“... mis directivos le dan mayor peso a lo administrativo porque asi se les exige y el
desarrollo académico lo dejan en segundo término” (E15 03/05/12).

tiene amplios conocimientos en materia pedagdgica y didactica por ser
normalista” (E24 17/05/12).

“... la escuela no se puede conformar con que los directivos simplemente cumplan
con su descripcion de puesto o de funciones” (E27 21/05/12).

“... todos ellos cuentan con conocimientos en administracién, lo cual se ve reflejado
en la organizacién de sus actividades cotidianas; sin embargo, no tienen
conocimientos de pedagogia o psicologia que seria complementario a su labor” (E34
25/05/12).

“... su enfoque es muy técnico” (E44 08/06/12).
De esta forma, la decision para seleccionar lideres escolares, en este caso,

esta determinada por la necesidad, no por las caracteristicas y talentos del sujeto
que finalmente ocupa el puesto. Para los docentes, la educacién es algo que todos
los lideres escolares deben impulsar; es un entendimiento y guia en todo lo
relacionado a la mision, vision y los valores de la institucion. El informe TALIS
(OCDE, 2009) sefiala que no hay oposicion entre un modelo administrativo y otro
pedagdgico: los directores que ejercen un destacado liderazgo pedagdégico, en

general, son los que también ejercen mejor el liderazgo administrativo.

El talento para la toma de decisiones
Los docentes cuestionan a los lideres escolares cuando solo poseen voluntad

para realizar sus funciones porque consideran que no basta con tener ganas de

combatir los problemas al interior de la institucion y no basta tener simpatia con la
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comunidad educativa; también necesitan tomar decisiones y saber como se resuelve
un problema. Sus percepciones pueden situarse en que el liderazgo no solo es
simpatia sino saber cOmo resolver problemas a través de su talento. Analizamos que
la confianza debe ir acompafiada de la competencia; al respecto, Gairin (2009)
afirma que la complejidad del cambio organizativo no depende solo de la voluntad de
las personas y queda ligada a exigencias externas e internas. Los entrevistados

dicen:

. ho es cuestion de echarle ganas, no es sélo un asunto de actitud, sino de su
capacidad para el puesto” (E17 08/05/12).

. ijen pocas palabras!, le da la vuelta a los problemas académicos que exigen
solucion” (E08 23/04/12)).

“... no se compromete con su trabajo y le falta visién para resolver problemas” (E15
03/05/12).

. en lugar de proponer soluciones inteligentes, los empeora (los problemas
presentados)” (E20 09/05/12).

. si hablas de talento, si he visto en mi directora mucho talento para enfrentar
problemas dificiles” (E22 11/05/12).

“... demuestra falta de madurez en su toma de decisiones” (E27 21/05/12).

“... necesita ser menos flexible y obligar a hacer las cosas” (E36 28/05/12).

. cuenta con las habilidades, pero trabajar con grupos que tienen usos Yy
costumbres hace que no se cubran las metas” (E39 04/06/12).

“... hay directivos con mucho empuje, pero poca experiencia” (E40 04/06/12).

“... hay tramites y situaciones que tienden a tardarse y son solucionados fuera de
tiempo” (E43 08/06/12).

Tomar decisiones es muy importante en el desempefio del liderazgo escolar.
Si no lo ejerce, existiran dificultades para provocar cambios significativos. A los
docentes les interesa que se hagan las cosas y se logren los objetivos (eficacia),
pero también importa cdmo se logran (eficiencia). El “como” es un compromiso de los
lideres escolares porque es una forma de hacer valer la mision y vision de la
institucion educativa. La asuncion de riesgos se reconoce porque el conflicto es un

ingrediente necesario en las relaciones con los demas; si se le sabe manejar y
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resolver puede ser sumamente benéfico. En este sentido, tenemos las siguientes

expresiones:

. muchos de mis compafieros se oponen a los cambios, pero es por culpa de la
flexibilidad y tibiez de los directivos” (E03 18/04/12).

“... debe saber lidiar con diferentes personalidades y situaciones” (E07 23/04/12).

“... en algunos aspectos, el director ha sido enérgico y encara muchas situaciones
gue no es del agrado de varios maestros, pero reconozco su entereza” (E16
03/05/12).

“... tiene mucha experiencia en el manejo de conflictos” (E18 08/05/12).

. nunca va a quedar bien con todos y la forma como ha intervenido me parece
adecuado; ahi identifico su talento porque ha sabido manejar y resolver varios
conflictos” (E09 24/04/12).

“... alos problemas que se han presentado, ha dado respuesta oportuna y adecuada”
(E29 22/05/12).

En muchas experiencias, las formas predominan sobre el fondo porque el
tomar decisiones no es parte de su practica. Cuestionan los docentes la poca
participacion de los lideres escolares para evitar las actividades que perjudican a la
educaciéon. Sefalan la necesidad de tomar decisiones respecto a los docentes
impuntuales y faltistas; cuestionan las horas que se pierden en las platicas
informales, la realizacion de ceremonias sin sentido, festividades, diversidad de
comisiones, planeaciones excesivas, reuniones sin temas educativos, y burocracia
en procesos administrativos. Al respecto, veamos cdmo piensan algunos docentes:

. mis directivos no quieren meterse en problemas y no atienden los casos como
deben ser. No se quieren comprometer; soélo estan pendientes en eventos sociales”
(E08 23/04/12).

. no permite la confrontacién, la discusién y el cuestionamiento de problemas
provocados por muchos maestros que faltan y llegan tarde, por ejemplo; no tiene o no
quiere utilizar su talento para esto” (E12 25/04/12).

“

. Yo no les puedo decir a mis comparferos que lleguen temprano; no me
corresponde. Los directivos deben ejercer su papel para evitar malos habitos de
alguno de nosotros” (E19 09/05/12).

“... si yo expresara cualquier tipo de situacion, comportamiento o circunstancia que
me desagrade o vea inadecuada, te aseguro que me creo enemigos. Yo esperaria de
mis directivos que estuvieran pendientes de todo esto, porque muchas cosas pasan
veladamente y no se hace nada” (E35 28/05/12).
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“... Los verdaderos problemas no los miran (los lideres escolares); sélo organizan
comisiones, permiten muchas ceremonias y festivales” (E39 04/06/12).

. mi directivo se distingue por realizar infinidad de reuniones, papeleos para la
planeacién y permitir los tramites exagerados; no atiende los problemas mas
importantes” (E41 06/06/12).

Los lideres escolares que toman decisiones, diagnostican primeramente
porque es importante no solo lo que se hace, sino también como se hace. Deben
conocer los niveles de tolerancia de su comunidad educativa porque es el
conocimiento de las necesidades para proponer soluciones. Es importante conocer
inquietudes y medir el sentido general de los docentes como una alternativa para
denunciar faltas o irregularidades, con la opcién de que sea de manera anénima.

Estos testimonios nos permiten ver la situacion:

“... fue extrafio que uno de los directivos que tuve, pasara a todas las oficinas y nos
preguntara como nos sentiamos. No es muy usual esto en los directores” (E17
08/05/12).

“... tenemos un lugar donde colocamos comentarios e inconformidades. Lo que me
gusta es que lo leen, lo toman en cuenta o al menos sé que lo leyeron porque lo
comentan en sus discursos, sin decir nombres” (E22 11/05/12).

Los anteriores comentarios permiten analizar que, en el talento del liderazgo
escolar para la toma de decisiones se presentan situaciones y conflictos con la
comunidad docente; si no se atienden con eficacia y rapidez, facilmente echan abajo
el proceso o por lo menos lo dafian seriamente. Un proceso de cambio va a afectar,
de una u otra forma, los intereses de los docentes y grupos que se benefician del
statu quo existente; por eso mismo se van a resistir, generar coaliciones y alianzas, a
veces de manera pasiva y otras, activa. En esta vision, los lideres escolares utilizan
su talento desde una perspectiva politica porque habra que hacer cabildeo, encontrar
los apoyos necesarios, combatir las resistencias y actuar en todo momento con

sensibilidad, inteligencia y flexibilidad.
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La comunicacion; un talento como apoyo a los maestros
Algo que realmente valoran los docentes del liderazgo escolar es la

comunicacién abierta. Es muy importante en el desempefio de los lideres porque es
necesario escuchar las inquietudes, tomar en cuenta las opiniones y sugerencias del
grupo liderado. En la comunicacion, las ideas se ventilan abiertamente porque los
docentes expresan sus opiniones divergentes y tratan de llegar a acuerdos, basados
en el respeto y en la aceptacion de las diferencias. La comunicacion es un proceso y
una funcion susceptible de ser mejorada constantemente por las actitudes y
habilidades que los lideres escolares desarrollan en esta materia. Detengdmonos

ante algunas declaraciones:

“... tenemos la posibilidad de comunicarnos con ellos (lideres escolares). Una vez a la
semana nos reunen para discutir el desarrollo de los dias anteriores” (E02 16/04/12).

“... los maestros queremos que se nos escuche y que se nos tome en cuenta” (E09
24/04/12).

. no lleva un seguimiento de la actividad y le da lo mismo informar o no” (E23
17/05/12).

. hiega toda diferencia que puede existir, toda propuesta distinta, toda pluralidad,;
en resumen, niega la libertad de los otros” (E26 18/05/12).

“... la directora actual mantiene una politica de puertas abiertas” (E31 24/05/12).

“... me agradaria tener un momento de charla con alguno de los directivos; que me
preguntaran qué hago, cémo lo hago, por qué lo hago, qué problemas he tenido,
como me siento” (E37 29/05/12).

. cada afio se lleva a cabo una encuesta en la cual participa todo el personal.
Posteriormente se da a conocer y se toman las decisiones que se requieren” (E41
06/06/12).

Existen diversas estrategias para la adecuada comunicacién. Los docentes
mencionan la comunicacion directa o con algunos escritos. Entre los documentos
impresos esta la encuesta respecto a la identificacién del clima laboral; en ella se
evidencia la percepcién de los docentes sobre la institucidon porque sirve para darse

cuenta de las inquietudes y su seguimiento oportuno. Son estrategias para hablar
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con la comunidad educativa, saber escuchar y saber ver, juntos, el problema para
poder adaptarse a esa circunstancia.

Analizamos que, la comunicacién es importante para el logro de los objetivos
de la institucion educativa y para un clima laboral sano y productivo; la relacion de los
lideres escolares con su comunidad educativa es la importancia de una fuerte
identificacion entre ellos y una orientacidon general de la institucion hacia la
experiencia de los docentes. Es la apertura a las ideas de los demas para expresar
sus inquietudes, preguntas, opiniones Yy sugerencias. Algunos comentarios al

respecto:

“... de nada sirve pedir opiniones y sugerencias si no se les da seguimiento” (E04
18/04/12).

“... hay directivos que se casan con sus ideas y no aceptan otras que no coinciden
con ellas” (E10 24/04/12).

... jamas he visto un directivo que nos relna, platique con nosotros o nos pida
opiniones por escrito acerca de nuestros problemas o de la escuela; si estas de
acuerdo con el funcionamiento o qué pensamos de su desempefio” (E16 03/05/12).

“... la directora es una excelente mediadora” (E28 21/05/12).
“... sabe delegar funciones” (E33 25/05/12).

“... quiere estar en todo y no tiene confianza en su equipo de trabajo” (E39 04/06/12).

Los lideres escolares con talento apoyan a los docentes cuando les fomentan
el deseo de ser protagonistas a partir del entendimiento de los beneficios personales
y para la institucion. Es un respeto por el talento y por el conocimiento de cada
docente porque los trata con el mismo respeto y con la libertad de proponer
iniciativas. El liderazgo escolar genera en los docentes la actitud de querer participar,
respetar sus responsabilidades, desempefiarse eficazmente en su funcién y saber
mas, porque si los docentes no se ven como participes y s6lo como meros
espectadores del proceso organizacional, sera dificil comprometerlos. Asi se

expresan los docentes en los siguientes dialogos:
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“... he tenido directivos que conocian a todos sus maestros. Eso me llamé la atencién
porque sabian y reconocian qué y cédmo éramos y qué sabiamos hacer mejor’ (E02
16/04/12).

. nos ha permitido (el director) decir lo que pensamos, de una manera positiva y
tratando de aportar soluciones. Siempre nos dice: jSu participacion!, jpor favor!, con
cuestionamientos y aportaciones” (E05 20/04/12).

. muchas decisiones son tomadas por él. No acostumbra pedirnos opinién. Su
comunicacién con nosotros es a través de sus secretarias” (E14 26/04/12).

“... no es lo mismo cumplir por conviccién propia que por imposicion” (E20 09/05/12).

“... los directivos no creen que nosotros (los docentes) seamos capaces de tomar
buenas decisiones. Siempre piden una revision de lo que pretendemos hacer” (E32
24/05/12).

Analizamos que, es la busqueda de una sinceridad con respeto porque los
lideres escolares se hacen mas sensibles y mas conscientes cuando reconocen el
plan de desarrollo individual, basado en factores como son: habilidades,
competencias, intereses, aspiraciones del grupo liderado, y las necesidades mismas
de la institucion. Los docentes cuestionan y critican el liderazgo escolar cuando no
saben como involucrarlos o como comunicarse con la comunidad educativa. El
talento se enfoca a entender lo que hace cada docente a su alrededor, la importancia
del trabajo de todos, tomar en cuenta las diferencias individuales, comprender las

multiples necesidades, la diversidad de expectativas, habitos y pensamientos.

La innovacién, como talento base
Cuando los lideres escolares piensan en términos radicales es cuando

califican las cosas y acciones como buenas o malas, mejores o peores, adecuadas o
inadecuadas. En las experiencias de los docentes se denota que el liderazgo escolar
requiere el talento enfocado al pensamiento lateral, divergente o creativo, lo que
implica ver las cosas de una manera diferente a través de permitir la creacién y la
experimentacion. Analizamos la importancia de entender la complejidad como

flexibilidad porgue el cambio en el ambito institucional dependera de la dinamica de
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su entorno; por tanto, las instituciones y la comunidad educativa deben estar mas
cerca del caos que del orden y deben desarrollar una flexibilidad para responder a

situaciones desconocidas e imprevistas. Los testimonios son claros:

. reconozco la apertura y flexibilidad de mis directivos. Cuando he tenido que
pedirles apoyo para asuntos personales, siempre me han apoyado” (E09 24/04/12).

“... tiene una vision siempre hacia adelante. Siempre esta pensando en qué y como
mejorar varios aspectos en el ambito educativo” (E13 26/04/12).

“... es muy rigido. No es para nada flexible. Flexibles es ver las cosas de diferente
manera” (E18 08/05/12).

“... es una ética instrumental porque busca la forma mas simple para conseguir los
fines de la organizacion escolar” (E22 11/05/12).

“... los directivos que he tenido y los que tengo, los distingue el ser lineales,

“cuadrados”, “cerrados” y radicales porque es: jo blanco o negro!, jbueno o malo!”
(E31 24/05/12).

“... no permiten y no se arriesgan a implementar otras cosas novedosas. Prefieren lo
ya establecido” (E39 04/06/12).

El talento para la innovacion esta presente en las actitudes y competencias del
liderazgo escolar porque implica su habilidad para la generacién de ideas originales y
valiosas para ser aplicadas en el ambito educativo. Es estar siempre en la busqueda
de alternativas creativas, donde los docentes exploren diferentes formas de pensar y
hacer las cosas. La innovacién es la capacidad para llevar a la practica las ideas y
entenderla como la aplicacion de la creatividad ante la complejidad creciente del
entorno porque implica actuar sobre lo que ya hay y buscar su mejora para satisfacer
una necesidad, incrementar la eficiencia, proporcionar un valor agregado y obtener

mejores rendimientos. De manera textual expresan:

. cada inicio del ciclo escolar, la directora nos reline para analizar qué mejora o
avance vamos a realizar. Cada afio hacemos una mejora en la escuela entre todas”
(E14 26/04/12).

“... no encuentro mucho interés en los directivos por salir de la zona de confort” (E17
08/05/12).

“... mi director piensa que la organizacion, el entorno y la escuela son los mismos de
hace afnos, y no” (E22 11/05/12).
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. es un talento presente en el director (la innovacién). Se adelanta a las cosas y
siempre busca mejorar; no importa cémo, ni cuando, pero se lo propone” (E23
17/05/12).

“... cubre simplemente las actividades que se tienen que cumplir; no va mas alla. Sélo
avanza en algunos aspectos; no de forma eficiente pero se cumplen” (E25 18/05/12).

“... una de las actitudes necesarias es la de afrontar el cambio” (E41 06/06/12).

El talento de innovar entonces, puede considerarse como la necesidad de ser
creativos, lo cual requiere pensar de una manera diferente. Lo podemos interpretar
como la presentacion de un modelo educativo fomentado y estructurado por los
lideres escolares, con apoyo de su comunidad educativa. Es un aspecto que agrega
valor a la institucion y una busqueda constante de nuevas alternativas y soluciones.
Implica cambio, desafio y asumir los riesgos implicitos porque se anticipa a las
necesidades, lo cual requiere de un conocimiento amplio de la institucion y el

funcionamiento de sus diferentes areas.

El ambito humano del liderazgo escolar, como talento prioritario
Respecto a las caracteristicas de la personalidad de los lideres escolares, en

opinion de los docentes, la actitud es tan importante como la aptitud. Consideran que
las aptitudes son base para el desempefio del liderazgo escolar, pero alguien con
aptitudes y sin actitudes dificilmente podria incorporarse a la dindmica institucional y
dificilmente generaria confianza porque es lo que transmite dia tras dia. Ser
adaptable, sociable, seguro de si mismo y tener sentido de responsabilidad personal
son valores indiscutibles de los lideres escolares porque se distinguen como

personas y como ejemplos hacia los demas. Las apreciaciones son pertinentes:

. .a mi director casi no lo veo en eventos politicos, sociales y educativos. Parece
que no le gusta la convivencia con los demas” (E01 16/04/12).

“... he tenido directivos que se caracterizan por su respeto, honestidad y confianza”
(E07 23/04/12).

. un buen lider demuestra sus valores hacia el personal y a si mismo” (E11
25/04/12).
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“... la gente lo sigue porque le inspira confianza y compromiso” (E13 26/04/12).

“... el ser una persona positiva o0 negativa es una eleccién personal” (E31 24/05/12).

Los docentes consideran que los valores deben verlos y vivirlos. Los lideres
escolares que pregonan los valores en una institucion educativa son porque estan
fomentando un ambiente laboral de congruencia, en el que los propios lideres
practican los valores con el ejemplo. Los docentes entienden que los valores vividos
por los lideres escolares ayudan a la buena relacion entre la comunidad educativa
porque los buenos resultados se obtienen a partir del compromiso, pasion y orgullo,
de cada lider escolar, por la instituciébn educativa. Si lo perciben asi, los docentes
sentiran un compromiso compartido. Al respecto, veamos coOmo piensan algunos

docentes:

“... demuestra dia con dia que disfruta lo que hace y siempre esta ahi para apoyarte
(EO7 23/04/12).

“... demuestra apatia hacia el trabajo, se encuentra desmotivado” (E12 25/04/12).

. me agrada cOmo muestra su talento como ser humano; siempre escucha con
respeto, sugiere sin imponer, y toma las cosas con compromiso” (E02 16/04/12).

. son altamente burocraticos y sobreponen a todo, los titulos académicos,
solicitando que incluso a cada uno de ellos, se le nombre por lo que son de
formacion” (E19 09/05/12).

Los docentes reflexionan que una comunidad educativa motivada se traduce
en una comunidad comprometida, y gente comprometida posibilita mejores
resultados. Los lideres escolares con talento se preocupan porgue la comunidad
educativa realmente se sienta contenta de ir a trabajar dia tras dia. Los docentes
analizan que pueden tener compromiso y motivacion cuando los lideres escolares se

preocupen por el desarrollo del personal.
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Conclusiones

Los docentes privilegian el talento y la actitud en el desempefio del lider
escolar porque es comprometido, responsable, proactivo, emprendedor, competitivo
y con una actitud positiva, interesado en una superacidbn constante como
profesionista y como individuo. La union del talento y la actitud puede ubicarse en la
competencia del lider escolar como aliado estratégico porque integra conocimientos,
habilidades, capacidades y valores que se manifiestan en la accion mediante un
desempefio eficiente en un contexto determinado. Se sitla en la incertidumbre, a no
dar las cosas por hechas, a estar siempre alerta para enfrentar las contingencias que
muy probablemente se presentardn. Su éxito depende mucho de sus decisiones
sobre donde dedicar tiempo, atencion y apoyo.

El éxito organizacional de una institucién educativa es imposible sin individuos
excelentes, y hoy, demanda mucho mas que competencias técnicas. La funcion de
los lideres escolares no solo se basa en el cumplimiento de sus funciones incluidas
en el manual de funciones; se debe cubrir otras necesidades. Lo primordial es
enfocarse en los recursos humanos, donde lo trascendente es centrarse en la
comunidad educativa y fomentar su autorrealizacion. Significa cuidar las dimensiones
fisica, intelectual, social, espiritual y profesional de la comunidad educativa. Su
impacto trasciende al observarse docentes comprometidos, reconocidos y en
constante desarrollo.

Las practicas y evidencias demuestran que los lideres escolares necesitan
talentos especificos para responder al aumento de funciones y responsabilidades. Un
lider escolar con talentos es aquel que sea lo suficientemente flexible y capaz de

adaptar el estilo mas adecuado de acuerdo a la circunstancia particular; es el
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liderazgo centrado en la realidad. Es un lider situacional porque no todas las
situaciones que ocurren dentro de un grupo son idénticas, no tienen la misma
naturaleza; debe conocer en primer lugar la situacion y luego tomar decisiones o
actuar de acuerdo a una realidad que haga mas efectiva el desempefio de los
docentes.

La toma de decisiones es cada vez mas compleja y cambiante; en
consecuencia exige la posesion de talentos en el lider escolar, para una actuacion
menos administrativa. El talento para la toma de decisiones se basa en la eleccion de
la alternativa de accion mas justa, equitativa y razonable, a través de la identificacion
del contexto, el conocimiento de la situacién o conflicto, la consulta y participacion de
la comunidad educativa, y la visualizacibn de las consecuencias. Los lideres
escolares toman decisiones respecto a qué se hace, quién lo hace, cuando, donde y
como se hace, a través de la identificacidon de las variables importantes.

El talento en los aspectos de la comunicacion y apoyo a los maestros se
refiere a las aptitudes necesarias para tener un comportamiento adecuado y positivo
gue permita afrontar eficazmente los retos en la vida institucional porque los lideres
escolares son capaces de comprender las necesidades y problematicas que afectan
a su comunidad educativa, generar soluciones y ponerlas en marcha. El talento para
comunicarse tiene un impacto positivo en el clima laboral, en los resultados y, ante
todo, en la motivacion y el compromiso de los docentes. Se ve reflejada en la
estrategia que se basa en tener al docente correcto en el lugar adecuado, en el
tiempo preciso y haciendo el trabajo correcto del modo adecuado. La comunicacion

efectiva y responsable es lo que implica una buena dosis de empatia mezclada con
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escucha activa y capacidad asertiva. Sabe como aprender, hablar y moverse con los
docentes para solucionar los problemas que tienen en conjunto.

El talento innovador es base porque incluye un repertorio de conductas de los
lideres escolares, aplicables a cada situacion para lograr resultados y desarrollar al
personal docente; son las competencias cognitivas referidas al pensamiento
conceptual y la habilidad analitica. Un lider escolar con talento innovador genera
ideas originales y valiosas porque identifica que la necesidad de renovar afecta a
todas las areas de una institucién educativa, implica a toda la comunidad educativa y
se aplica a todo. No simplemente orienta al hacer o a lo operativo, sino genera y
desarrolla nuevas ideas, desafia sus propias suposiciones y se atreve a hacer
cambios para innovar. Es la cultura institucional —influida y provocada, en varios
aspectos por los lideres escolares— lo que verdaderamente va a influir en el hecho
de que una institucion educativa sea o0 no innovadora. Son los patrones de
comportamiento, sentimiento, pensamiento y creencias de los lideres, lo que va a dar
sentido a todos los elementos favorecedores para innovar en la institucion educativa.

Algunas actitudes fundamentales como parte de sus talentos, son la apertura,
el interés y espiritu experimental. La apertura evita que el lider escolar caiga en
generalizaciones o estereotipos, y juzgue los patrones de comportamiento ajenos a
ella a partir de criterios prevalecientes en su propia cultura. El interés implica la
disposicion a ser empatico para tratar de entender a los docentes que son distintos a
uno. El espiritu experimental facilita la adaptacion a las situaciones desconocidas, e
incluso inesperadas; ayuda a desarrollar la flexibilidad necesaria para buscar y

probar alternativas nuevas y formas distintas de pensar y de hacer las cosas.
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La actitud posibilita un liderazgo responsable porque implica cierto grado de
humildad y modestia, conviccion de apoyar a los demas y trabajar por intereses y
necesidades comunes. Es el talento orientado hacia el éxito, la autoconfianza,
energia y eficacia en el trabajo, porque el lider escolar tiene un buen equilibrio entre
sus ideales y lo que intelectualmente puede hacer.

El perfil técnico de los lideres escolares es importante porque son los
conocimientos técnicos para desarrollar la actividad profesional efectiva dentro de la
organizacién. Es la atencién al proceso que integra todo lo que se relaciona con las
tareas, con la forma de hacer las cosas, de aprovechar la informacion y dar
resultados con los recursos disponibles. También es lo estructural, que se refiere a la
manera como esta organizado el trabajo, quién tiene que hacer qué y cual debe ser
su relacion con los demas. Es pasar de un modelo burocratico o mecanicista a uno
organico o adaptativo.

Como alternativa para avanzar en la importancia de contar con un liderazgo
escolar con talentos especificos, es necesario modificar algunos de los valores y
actitudes en los cuales se sustenta la cultura de liderazgo. Para ser un lider diferente
tiene que verse diferente y trabajar para llegar a ser asi. Los tiempos actuales
demandan una forma de pensar y sentir distinta. La innovacion puede enfocarse al
disefio de escenarios, el andlisis del entorno, las areas de oportunidad y las ventajas;
distribuir el liderazgo puede ayudar a superar los desafios.

Los tiempos actuales plantean retos importantes para los lideres escolares:
aprender a convivir en un ambiente volatil y complejo, realizar las funciones a través
de la innovacion y contar con talentos de lider. Es pensar en un liderazgo

adaptativo—situacional donde se vislumbra una identidad con la institucion educativa
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y la percepcion del entorno; con una vision enfocada a la comunicacion, la gestion
del talento a través de la participacion, la colaboracion y el trabajo en equipo de la
comunidad educativa; es ubicarse en un enfoque hacia la innovacion, resultados y
productividad, apegada a las politicas, normatividad y procesos educativos. Es parte
de una filosofia basada en la innovacion y mejora continua, para enfocarse no solo a

la forma sino también al fondo.
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Nota

Las acotaciones utilizadas para identificar la organizacion de las entrevistas se
relacionan a varios apartados importantes. La primera se refiere al instrumento para
recolectar informacién (Entrevista) y el nimero de la entrevista realizada (1); de esta
manera utilizamos la informacién de la entrevista uno (E1l) hasta la entrevista
cuarenta y cuatro (E44). La segunda acotacion se refiere a la fecha de realizacién de

la entrevista (20/04/12).
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CAPITULO CINCO

MODELO DE GESTION: LA INSTRUCCION PRIMARIA'Y NORMAL EN
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MANAGEMENT MODEL: THE PRIMARY INSTRUCTION AND NORMAL IN
THE STATE OF SAN LUIS POTOSI

Dafne Evelia Reyes Guerra
Departamento de Investigacion Educativa del Sistema Educativo Estatal Regular

Resumen

Este trabajo permite conocer una parte significativa de la historia de la gestién educativa en el Estado
de San Luis Potosi. La educacion publica en nuestro pais ha pasado por diferentes etapas que han
buscado mejorarla tanto cualitativa como cuantitativamente, por 10 que conocer cada uno de estos
periodos es indispensable para tener un panorama amplio de la misma y analizar las reformas
actuales desde un contexto histérico con el fin de lograr los objetivos contemplados en el Proyecto
Educativo Nacional. El objeto y fondos las Juntas Inspectora y Subalternas era el de promover la
instruccion del pueblo y mejorar por este medio su condicion social. Podemos decir que las Juntas de
Instruccién fueron el medio por el cual la educacién en nuestro Estado comenzé a consolidarse y a
lograr resultados loables por el contexto en el que se desarrollaron. La participacion de la comunidad
es digna de mencion ya que el respeto y apoyo que se brindé al trabajo de hombres y mujeres
comprometidos con la ensefianza fue uno de los pilares que permiti® su consolidacion entre la
sociedad de la época.

Palabras claves: Porfiriato, historia, disposiciones, escuelas

Abstract

This work reveals a significant part of the history of educational management in the State of San Luis
Potosi. Public education in our country has gone through different stages that have sought to improve
it, both qualitative and quantitative, so know each of these periods is essential to have a
comprehensive overview of the same and analyse current reforms from a historical context in order to
achieve the objectives set out in the national education project. Object inspection seals funds and
subaltern era the promote the statement of the people and improve by this half their social status. We
can say that the joint statement were the means by which education in our State began to consolidate
and achieve commendable results by the context in which they were developed. Community
participation is noteworthy since the respect and support provided to the work of men and women
committed to education was one of the pillars that allowed its consolidation between the society of the
time.
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La Gestion Escolar

Compére, (2002) sostiene que la historia explica. Explica y, por lo tanto,
permite comprender. Desarrolla la capacidad de entender el presente y estar mejor
preparado para tomar decisiones. Para comprender la gestién educativa actual es

necesario buscar sus antecedentes. Rockwell (2002) menciona que:

para poder acercarnos a la cultura escolar en el pasado necesitamos prestar atencion
a la recomendacion de uno de los fundadores de la historia social, Marc Bloch. El
insistia en la necesidad de conocer bien el presente que uno vive, para poder
comprender el pasado.

Lazarin (2002) considera que debemos recurrir a testimonios de la “vida
propiamente escolar”. Para evitar la simplificacion de los hechos es menester
identificar nuevas fuentes y explorar con creciente agudeza las existentes (Compére,
2002). La educacion publica en nuestro pais ha pasado por diferentes etapas que
han buscado mejorarla tanto cualitativa como cuantitativamente, por lo que conocer
cada uno de estos periodos es indispensable para tener un panorama amplio de la
misma y analizar las reformas actuales desde un contexto histérico. Las acciones en
el quehacer educativo son dirigidas de manera que el proceso
ensefanza—aprendizaje sea una realidad. La supervision escolar ha pasado por una
larga historia hasta llegar a su forma actual. La definicion de supervision escolar que
adopta Nérici (1975) es que “es la expresion del liderazgo educacional en accion” ya
gue busca el mejoramiento del proceso de ensefianza y aprendizaje tomando en
cuenta la estructura tedrica, material y humana de la escuela. Para Pérez (2005) el
liderazgo es una actividad propia de todas las personas y se manifiesta mediante
actitudes e ideas; le permite al individuo establecer sus objetivos y definir la manera
de alcanzarlos, ya sea por si mismo o para el grupo a que pertenece. Los lideres de

toda institucién deben establecer una clara y manifiesta direccién, crear un clima
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propicio para el estudiante y su aprendizaje, asi como altas expectativas, deben
inspirar y motivar la participacion, el desarrollo, el aprendizaje, la innovacion y la
creatividad de todo el personal (Millan et al. 2007). La Gestiéon Educativa (Lauda,
2012) solicita un modelo de gestion para generar estrategias de satisfaccion de las
necesidades basicas de aprendizaje. Las situaciones propias de la gestion educativa
se pueden integrar en tres areas de gestion siendo éstas: gestion o funcion directiva
(Wiles, 2009) entendido como 6rgano de gobierno, direccion, érganos colegiados y
de coordinacién, representacion y estructura organica del centro, especialmente
referido a la toma de decisiones, programacién y evaluacion de procesos Yy
resultados, comunicacion, coordinacion intra y extraescolar, asi como resolucion de
conflictos; gestion pedagdgica, dividido en funcién académica,
planificadora—temporal, orientadoras, coordinacion docente y
convivencia—disciplinaria; gestion administrativa, entendido como organizacion
general, legislativa, administrativa y académica, organizacion de recursos y como
planificacion. Actualmente la gestion escolar pertenece a un dmbito social especifico;
Se reconoce como una organizacion social que le da sentido y fuerza como proyecto
de transformacion de los seres humanos y que funciona como un proceso que
abarca todo lo que concierne a los procesos educativos, tanto administrativo y social,
como laboral y pedagdgico. Una gestion educativa que transforme y promueva la
mejora continua, plantea que la gestion educativa es una concepcion global que
permite y posibilita:

a) Captar la realidad institucional de forma global y en el marco de su propio

contexto, de manera democratica y participativa.
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b) Establecer un plan de accibn compuesto por acciones sistematicas,
coordinadas e integradas lo que facilita ver como un todo las dimensiones
pedagdgico—curricular, administrativa, organizativa y comunitaria.

c) Reconocer que la mision educativa de la escuela esta focalizada en sus
destinatarios y en el logro de mas y mejores aprendizajes para ellos.

d) Alcanzar como finalidad el logro de la calidad de la educacién con equidad.

e) Analizar las practicas educativas y generar cambios en la cultura
institucional.

Las dimensiones de la gestion educativa estratégica son: Pedagogica,

Organizativa, Administrativa, y Comunitaria.

La historia de un proyecto educativo
A lo largo del siglo XIX la educacion en Europa alcanzé nuevos horizontes.

Tanto la Revolucion Francesa como la Revolucion Industrial Inglesa impulsaron la
idea de una educacion basica en la que se capacitara a los hombres en diversos
oficios que la sociedad necesitaba, lo cual permiti6 que el Estado empezara a
sistematizar la educacion. Estos pensamientos llegaron al México porfiriano “cuando
la paz permiti6 que el Estado pudiera llevar a cabo un programa general de
educaciéon publica” (Bazant, 1993). En 1882, a partir de que Joaquin Baranda se
hiciera cargo del Ministerio de Justicia e Instruccion Publica (Martinez, 2005), la
educacién primaria en México entraria en una época de auge y se le daria mayor
importancia a este nivel educativo. En la Memoria presentada al Congreso en 1887
afirmaba que “el primero de los deberes es educar al pueblo....el Ejecutivo se ha

ocupado de preferencia de la instruccion primaria, que es la instruccidon democratica
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porque prepara el mayor nimero de buenos ciudadanos”. Este pensamiento es la
base de la educacion primaria obligatoria.

Al término del triunfo militar revolucionario, los constituyentes de Querétaro
reflexionaron sobre la importancia de la educaciéon para el pais por lo que entre los
primeros articulos de la Constitucion, incluyeron el derecho del pueblo a recibir
educaciéon y la obligacion que debia tener el Estado de impartir ensefianza gratuita
(Monroy, 1985), ya que el régimen porfirista hered6 al nuevo gobierno una poblacion
con 84% de analfabetismo. En lo que se refiere a la educacion privada durante el
Porfiriato resultd favorecida por la implementacion de diversos programas que
buscaban el progreso nacional. Con la revolucién se impulsé la participacion del
Estado que deberia controlarla, regirla y unificarla para lograr los objetivos
propuestos. El gran debate educativo se centré en el articulo 3° Constitucional. (Los
primeros 3 afios del movimiento revolucionario las escuelas particulares no tuvieron

problemas, pero en 1914 fue el mas complicado para las instituciones privadas).

San Luis Potosi
Monroy y Calvillo (1997) sustentan que durante el siglo XVIII las instituciones

que impartian educacion se fortalecieron aunque sus beneficios solamente los
disfrutaban las clases privilegiadas. Habia escuelas de primeras letras en los
conventos de San Francisco (Morales, 1991) San Agustin (Meade y Almanza, 1989)
y la Merced. La Unica institucién que ofrecia una educacion formal era el Colegio de
Jesuitas pero, con la expulsion de la orden en 1767, queddé abandonado. La
influencia de la Compaiiia de Jesus en la sociedad novohispana del siglo XVI fue un

acontecimiento muy importante para la vida religiosa, intelectual y social de la colonia
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(Gonzalbo, 2005) Habia Algunas escuelas particulares que recibian el nombre de
Reales Escuelas Pias de Escribir y Contar (Muro, 1899) a las que asistian castas,
criollos y mestizos.

José Maria Espinosa y Cuevas fue el ultimo gobernador potosino del Porfiriato
(Falcon, 1984) Aunque nacié en la ciudad de México en 1861 fue Gobernador del
Estado, primero Substituto, del 23 de marzo de 1905 al 30 de noviembre de 1906;
después Constitucional, del 1° de diciembre de 1906 al 27 de mayo de 1911, al
renunciar Porfirio Diaz a la Presidencia de la Republica el 21 de mayo (Kaiser, 1977).
Durante su gobierno se construyé la Escuela Modelo, cuyo edificio se encuentra
todavia en el Jardin de San Juan de Dios en lo que actualmente es el Museo
Federico Silva. Protegié a la Escuela Industrial Militar, mejorando el ramo de
imprenta. Al comenzar el porfirismo, la instruccion publica en el Estado, por ley, se
dividia en primaria y secundaria; estaba encomendada a la Junta Inspectora, con
residencia en la capital, y a sus subordinadas, las Juntas Subalternas municipales.
La primaria era obligatoria, de tal forma que a los padres y tutores que no cumplian
con esta disposicién se les imponia una multa. Las escuelas publicas en todo el
Estado, eran 136, de las cuales 24 se encontraban en la capital; las parroquiales
eran 29, en 71 se pagaba alguna cuota y 31 eran sostenidas por la Sociedad
Catdlica. El Seminario seguia como instituto abierto a todos, tanto en la primaria
anexa como en los estudios medios y superiores. EI Seminario llegé a tener dos
escuelas, una en Tancanhuitz y otra en Moctezuma, abiertas a todos. En 1890 habia
804 escuelas, luego vino un descenso, ya que en 1899 eran 689, en 1910 eran 511,

en 1913 eran 368 y en 1919 solamente 155 (Montejano y A., 1979).

144



Desde 1826, siendo Gobernador José lldefonso Diaz de Ledn se preveia en la
Constitucion Politica del Estado Libre y Soberano de San Luis Potosi la disposicion
que en materia de instruccion publica decretaba el articulo 263 “El Congreso vera
como la primera y mas sagrada de sus obligaciones, la instruccion de los habitantes
del Estado y la buena educacion de la juventud” y en el articulo 264 sefalaba que “El
mismo formard el plan general de instruccibn con respecto a las diversas
circunstancias de los potosinenses y con arreglo a las leyes de la federacion”
(Pedraza, 1975).

En el Reglamento para uniformar la Instruccion Primaria en el Estado de San
Luis Potosi del afio 1871 se sefala que el Gobernador provisional del Estado Libre y
Soberano de San Luis Potosi, Presidente del Supremo Tribunal de Justicia Vicente
Chico Sein y con las facultades que la ley le confiere considera importante uniformar
la educacion de la juventud, aprobando y publicando el decreto que contiene las

siguientes disposiciones:

Capitulo | De las Juntas, de su objeto y fondos

5.- El objeto Unico de las Juntas Inspectora y Subalternas, es promover la instruccién
del pueblo y mejorar por este medio su condicion social.

6.- Establecera... una Escuela Normal para los que se reciban de profesores y otras
para las sefioras que quieran ser profesoras y en lo sucesivo y cuando el haber del
tesoro de la junta lo permita, se crearan también escuelas dominicales para adultos.

Capitulo Il Del nimero de individuos que formaran las Juntas.

Capitulo 11l De los requisitos indispensables que deben tener los individuos que sean
miembros de las Juntas.

13.- Deberan saber leer y escribir

14.- Serdn de honradez notoria y de empefio decidido por la instruccion e
instituciones del pueblo.

Capitulo IV De la renovacion de las Juntas
Capitulo V De los dependientes de la Junta
Capitulo VI Del nombramiento de dependientes.

Capitulo VII Del tesorero
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Capitulo VIII Del secretario
Capitulo IX De los profesores y profesoras

31.- Los Preceptores y Preceptoras asi como sus respectivos ayudantes se sujetaran
en todo a lo que expresa el articulo 1° del Reglamento de Escuelas y sus honorarios
seran los que la Junta, atendidas las circunstancias de sus fondos, asignare.

Capitulo X Del escribiente de la secretaria, colector municipal y mozos de aseo.
Capitulo XI De las sesiones

Capitulo XII De las comisiones

Capitulo XIII Del reglamento de escuela

41.- La Junta directora formara un reglamento de escuelas que regira en todas las del
Estado y comprendera los puntos siguientes

1° Requisitos para la adopcion de preceptores

2° Horas de estudio

3°. Autores que sirvan de testo y sistema de ensefianza
4° Forma de letra que se debera ensefiar.

5° Obligaciones de las comisiones de vigilancia

6° Examenes privados y publicos.

7° Materias que indispensablemente se deben ensefiar.

8° Si se permite 0 no a los preceptores ensefiar estudios que no sean rigurosamente
de instruccion primaria.

9° Si se les permite 0 no a los preceptores recibir alumnos de paga.

10° Requisitos con que los preceptores no puedan admitir algunos nifios o los puedan
despedir.

11° Establecer una Escuela Normal.

Capitulo XIV De los examenes

Capitulo XV De la Escuela Normal

48.- los requisitos para ser cursante en ella, son:
1° Tener 16 afios cumplidos.

2° Saber leer, escribir, la primera parte de la gramatica, de la aritmética hasta acabar
los quebrados comunes, doctrina cristiana, Historia sagrada y Urbanidad.

49.- El cursante que cumplido un afio, no manifestare adelantos, sera despedido y lo
sera también si su conducta fuere mala segun informes del director.

Capitulo XVI. De la reforma del reglamento general.

En la Memoria de Junta Inspectora de Instruccion Primaria del Estado de San
Luis Potosi del afio de 1861 hace referencia a la necesidad de establecer Juntas
Subalternas que auxilien a la Inspectora de la capital, mencionando a las ya

establecidas en Rioverde, Ciudad del Maiz, Catorce, Venado, Matehuala, Cedral,
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Salinas, Guadalcéazar, Hedionda, Bocas, Soledad, Ahualulco, Mesquitic, Pozos y Villa
de lturbide; estando pendientes la designacion de otras. Entre los objetivos que
pretendia la Junta Inspectora era el de uniformar la ensefianza en todo el Estado, asi

como la educacion de la mujer porque:

lo consideran importante y esta convencida de que un dia la verdadera emancipacion

de la muger, que la coloque a la altura a que el cristianismo Yy la civilizacion moderna
la tienen destinada, le ha devenir de las escuelas, puesto que siendo la influencia de
la muger tan decisiva sobre el corazén del hombre, sera tanto mas benéfica esa
influencia cuanto mayor caudal de instruccion haya en el entendimiento de la muger.

Pensamientos muy avanzados para su época.
En 1877 se editd un Reglamento Interior de la Escuela Normal para

Profesores el cual contenia trece articulos, algunos de los cuales son:

Articulo 1°. Todos los alumnos de la Escuela Normal deberdn estar en el
establecimiento a las siete de la mafiana y a las dos de la tarde en punto de los dias
de trabajo, conforme lo previene el reglamento de escuelas vigente en su articulo 44

Articulo 2° Un cuarto de hora después pasara lista el regente de estudios, anotando la
falta de los alumnos que no se hallen presentes.

Articulo 3° S un alumno, sin causa justificada, legare a tener sesenta faltas de
asistencia, el director dard aviso a la Junta por conducto de su vigilante respectivo,
para que esta determine su expulsion conforme al articulo 51 del reglamento de
escuelas.

Articulo 4° EIl director nombrard de entre los alumnos al que considere mas a
propdsito por su aplicacion, buena conducta y modales, para desempeiiar el cargo de
regente, siendo este un cargo honorifico y de distincién.

Articulo 12° La distribucion del tiempo era la siguiente: de 7 a 8 de la mafana, clase
de francés, terminada esta habra media hora de descanso. A las 8 y media, escuela
practica hasta las 11; de las 11 a las 12, estudio. A esta hora, salida. Por la tarde, de
2 a 3 estudio; de 3 a 5, escuela practica; de 5 a 6 y media, descanso; de 6 y media a
9, catedra en los demas ramos que comprende Ssu curso.

Este Reglamento nos indica cuales eran los conocimientos que se
consideraba, deberian poseer los futuros docentes, la distribucion del tiempo, las
sanciones y recompensas al buen desempefio de los estudiantes normalistas. Sobre
las Juntas nos habla Don Joaquin Meade en su “Historia de la Educacién en San
"

Luis Potosi” en el que menciona que “de acuerdo con el nuevo reglamento para

escuelas, inicié sus trabajos la Junta de 1878 estableciendo dos escuelas mas para
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parvulos y ordenando se hiciese un reglamento para parvulos” Menciona que en
1880 siendo Gobernador sustituto Don Francisco Bustamante se fundo la Escuela de
Artes y Oficios Benito Juarez (el Gobernador Constitucional del Estado de San Luis
Potosi D. Francisco Bustamante autorizg, junto con el Congreso, establecer en la
ciudad una Escuela de Artes y Oficios) que después cambio de nombre al de
Escuela Industrial Militar. La Escuela de Artes y Oficios para Sefioritas fue fundada
en 1881 a iniciativa de Don Manuel Muro.

La Memoria de los trabajos de la Junta Inspectora de Instruccién Primaria del
afio de 1881 tuvo como Presidente a Francisco de P. Segura y como Vice-presidente
al Lic. José M. Aguirre y Fierro, contando ademas con siete Vocales, tres Suplentes y
un Inspector. “El ramo de la ensefianza publica es, sin duda alguna, la base en que
debe descansar el engrandecimiento de las naciones y la escuela, el pértico
suntuoso del templo levantado a la civilizacion moderna”. En esta Memoria se
plantea la necesidad de “crear nuevas plazas en las escuelas, aumentar los sueldos
a algunos profesores para que las remuneraciones estuviesen en proporcion de los
trabajos impendidos” se manifiesta el problema de cubrir los gastos por el
desequilibrio existente entre con el presupuesto asignado por lo que se enfatiza la
necesidad de equilibrar los fondos destinados a la instruccion, reconociendo la
importancia de administrar eficientemente los recursos ya que se contaba con un
presupuesto de $38, 129.92 el cual se vio favorecido por la cesion del impuesto del
medio por ciento sobre conductas que realizo el Ejecutivo del Estado a la Junta.

La Memoria consigna que desde 1879 se establecieron las clases de Ldgica,
Matematicas y Fisica en la Escuela Normal para Profesoras y se sefiala la

importancia de implementar un nuevo Reglamento que detallara las obligaciones de
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los catedraticos, sefalara el tiempo destinado a la ensefianza—aprendizaje de las
mismas, y que marcara los requisitos que debian cubrir las personas que sin ser
estudiantes de la mencionada Institucion quisieren cursarlas. El proyecto para regular
estos estudios fue iniciativa de la Srita. Profra. Josefa Negrete mismo que entrd en
vigor el 1 de Agosto. Asimismo se sefiala que en el mismo centro escolar se
establecieron las catedras de Dibujo y de Fisica. Se sefala la importancia de contar
con una estadistica actualizada que detalle la cantidad de nifios en edad escolar, el
namero de establecimientos primarios que se necesitan en el Estado y de los medios
necesarios para extender la instruccion a todos los Municipios de la entidad. Se
relatan las visitas efectuadas por el C. Inspector a las Juntas Subalternas que se
desempeiian en las diferentes comunidades del interior del Estado, siendo estas las
de Charcas, Venado, Moctezuma, Matehuala, Villa de Reyes, Mexquitic, Ahualulco,
Villa de San José, San Nicolas de los Montes, C. de Valles, Valle del Maiz,
Coscatlan, Axtla, Tamazunchale, Aquismén, Rayon, y Tancanhuitz.

Menciona que el nimero de escuelas sostenidas por la Junta era de 38,
siendo 12 de nifios, 11 de nifias, 4 de parvulos, 7 de adultos, 1 de adultas, 1 objetiva
y 2 normales. El nimero de alumnos matriculados ascendia a 4,852, distribuidos en
2,167 nifios; 1,258 nifias; 616 parvulos; 664 adultos; 63 adultas y 83 normales. El
incremento en relacion al afio anterior fue de 353 alumnos. De los 4,852 alumnos
matriculados solamente asistieron a las escuela 3,081 por lo que el indice de
desercion fue en ese afio de 36.50%. Se reflexionaba sobre el numero de planteles
gue se necesitaban, ya que en ese tiempo el total de escuelas en el Estado era de
125 y se estimaba la necesidad e contar con 500 cuando menos, para la ensefianza

de 100,000 nifios.
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Tabla 2.
Relacién de libros que edit6 la Junta Inspectora de Instruccion Primaria en el afio de 1881.

Relacion de libros que se editaron en laimprenta de la
Junta a cargo del Sr. Vicente Exiga

Gramatica 12, parte 4,000 ejemplares
Ortologia 2,000 ejemplares
Aritmética 3. parte 2,000 ejemplares
Poesias 2,000 ejemplares
Geometria 2,000 ejemplares
Religién Demostrada 2,000 ejemplares
Aritmética 12 y 22 parte 2,000 ejemplares
Total 16,000 ejemplares

Elaboracion propia. Dafne Evelia Reyes Guerra

Se hace notar que se aument6 la cantidad de libros que se imprimieron,
siendo 6,000 ejemplares mas que el afio anterior. Si se suman los libros que se
adquirieron para el Estado por no poderlos imprimir la Junta se tiene un total de 28,
705 ejemplares ademéas de que a 19 de las Juntas Subalternas papel, plumas,
pizarras, mangos, tinteros, pizarrines, y otros Utiles escolares. Con una amplia visién
se encargaron a los Estados Unidos una prensa y varios Utiles de imprenta, con lo
cual se buscaba reducir los gastos al imprimir ellos mismos los textos necesarios en
las escuelas estatales.

En la Memoria de la Junta Inspectora de Instruccidon Primaria de San Luis
Potosi del afio de 1882 cita al personal que la componia, estando constituida por
Presidente, Vice-presidente, siete Vocales propietarios, cuatro Suplentes y un
inspector. Las Comisiones en que se dividia eran las siguientes: Vigilancia,
Hacienda, Créditos, De libros de asignatura e imprenta, De sistemas de ensefianza y
academias, De inspeccion, De profesores. La Junta se ocup0 de preferencia en llevar
a cabo los cambios indicados se le dio preferencia a la Escuela Normal para
Profesores, en donde, manifestaban, se hacia indispensable introducir una reforma
radical a fin de que los futuros docentes tuvieran los conocimientos necesarios para

desempeniar su profesion, de igual forma que al Abogado, al Ingeniero o al Médico ya
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que “al Maestro de escuela debe exigirsele idéntico requisito para que la sociedad
pueda confiarle sus mas sagrados intereses” y se afiade “a pesar de que no se
comprende o no se quiere comprender aun la elevada mision del maestro de
escuela, lo cierto es que nunca habra sacerdocio mas noble , que aquel que en sus
funciones nos acerca al honroso puesto de padre de familia” Por lo anterior se
acordé quedara como director de la Escuela Normal al Profesor Juan Renteria, y
como Vice-Director al Profesor Félix Guerra. Llama la atencion lo sefialado en esta
Memoria respecto al llamado de atencion que realizé el C. Paulo Colunga, Inspector
de Instruccion Primaria en 1881 que al rendir su informe de labores “llamaba
fuertemente la atencién de la inspectora, por segunda vez, acerca de los pocos
adelantos conseguidos por los alumnos que concurrian al expresado establecimiento
asi como sobre los imperfectos conocimientos por ellos adquiridos en el espacio de
tres afos”. Se sefala también la importancia que ya tenia la elaboracion de un
periddico llamado “La Instruccion Primaria” como medio para informar sobre temas
pedagogicos, 6rgano que fue de la Academia de Profesores y que después quedd a
cargo de la Junta Inspectora. Se hace mencién a los libros de texto los buenos
resultados de la instruccién publica dependen de la uniformidad de la ensefianza, asi
como de la buena eleccion de los libros de texto se propuso se dirigiera una circular
a los Gobiernos de los Estados a fin de que enviaran los libros que usaban para su
estudio.

Esta Memoria consigna que la escuela de nifios de San Juan de Guadalupe
fue una de las primeras que fundo la Compafia Lancasteriana, teniendo entre sus
aulas cada afio un numero aproximado de 100 alumnos. Menciona el hecho de que

las escuelas de parvulos, de reciente fundacion, cuentan con numerosos asistentes,
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haciéndose indispensable instalar nuevos planteles por los resultados obtenidos. El
namero de escuelas que en 1882 estuvieron al servicio de la nifiez potosina fueron
37; 11de nifios, 10 de nifias, 4 de parvulos, 8 de adultos, 1 de adultas, 1 objetivay 2
normales. El nimero de alumnos matriculados fue de 4, 435 distribuidos de la
siguiente manera: 608 parvulos, 1 982 nifios, 1 318 nifias, 402 adultos, 60 adultas y
65 normales. Si se sefala que los habitantes del municipio de San Luis Potosi en esa
época eran aproximadamente 60, 000 las personas que recibian educacion era
cercano al 8% del total. Se establecen algunas caracteristicas de los planteles
educativos, nombrandolos por numero, lo cual cambié bajo la conduccién del
Profesor David G. Berlanga como Director General de Educacion Primaria y Normal,
lo cual quedo consignado en la Revista “El Porvenir Escolar” con fecha 15 de julio de
1912 en la que se publica la relacion de las escuelas oficiales de la capital en la cual
se substituyen los nimeros que se empleaban por nombres de los héroes de la
Patria, religiosos notables, potosinos y maestros ilustres, que dando como sigue:
Escuela No. 1 “Mariano Jiménez”, No. 2 “Mariano Arista”, No. 3 “Ponciano Arriaga”,
No. 4 “Josefa Ortiz de Dominguez”, No. 5 “Benito Juarez”, No. 6 “Julian de los
Reyes”, No. 7 Ignacio Aldama”, No. 8 “Pedro Vallejo”, No. 9 “Miguel Hidalgo”, No. 10
“Fray Bartolomé de las Casas”, No. 11 “Ignacio Allende”, No. 12 “Fray Pedro de
Gante”, No. 13 “Melchor Ocampo”, No. 14 “Anastasio Leija”, No. 15 “José Maria
Morelos”, No. 16 “Fray Diego de la Magdalena”, No. 17 “Sebastian Lerdo de Tejada”,
No. 18 “Lic. Verdad”, No. 19 “Ignacio Zaragoza”, No. 20 “José Rosas Moreno”, No. 21
“Bibiano G. Casamadrid”, No. 22 “Josefa Negrete”, No. 23 “lldefonso Diaz de Ledn”,

No. 24 “Manuel José Othén”, No. 25 “Vicente Chico Sein”, No. 26 “Anastasio
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Guerrero”. (Se escribio en la revista el nombre de Anastasio cuando en realidad era

Austasio. Muro: 1899: 250)

En el afio de 1894 se editd6 el Reglamento de la Escuela Industrial Militar

siendo Gobernador Constitucional del Estado Don Carlos Diez Gutiérrez el cual

contenia 54 articulos, algunos de los cuales son los siguientes:

Articulo 1° La Escuela Industrial Militar tiene por objeto la educacion de los jévenes de
la clase menesterosa de la sociedad, ensefiandoles un arte u oficio con que puedan
subvenir a sus necesidades y ser ciudadanos Utiles y hacer que se generalice y
perfeccione en el Estado el conocimiento de las artes y oficios de mas utilidad, y de la

disciplina y tactica militares.

Articulo 2° Las materias de ensefianza seran por ahora las siguientes:

l.

Il
II.
V.
V.
VI.
VII.
VIII.
IX.
X.
XI.
XILI.
XIII.

Las comprendidas en la Ley de Instruccion Primaria vigente en el Estado.
Dibujo lineal y sus diversas aplicaciones a las artes.
Dibujo de ornato, modelado en yeso y talla en canteria.
Carpinteria....

Herreria....

Imprenta, encuadernacién y rayado de libros

Litografia

Sastreria

Zapateria

Canto y musica instrumental

Telegrafia

Idioma inglés

Instrucciéon militar

Articulo 4° Las obras que se ejecuten en el Establecimiento se hardn por cuenta de
éste, el que suministraré los materiales, herramienta y Gtiles necesarios.

Articulo 5° Debera procurarse que los objetos que se fabriquen sean de los que
necesite la Escuela o las Oficinas y demas Establecimientos del Gobierno.

Podemos decir que las Juntas de Instruccion fueron el medio por el cual la

educacién en nuestro Estado comenz6 a consolidarse y a lograr resultados loables

por el contexto en el que se desarrollaron. La participacion de la comunidad es digna

de mencidn ya que el respeto y apoyo que se brindé al trabajo de hombres y mujeres
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comprometidos con la ensefianza fue uno de los pilares que permitié su

consolidacion entre la sociedad de la época.
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Resumen

Dado que existe a nivel mundial un movimiento de reformas educativas con un enfoque pedagdgico
basado en la promocién del aprendizaje, es de nuestro interés hacer un analisis de algunos aspectos
que consideramos deben tomarse en cuenta al momento de gestionar un modelo basado en dicho
enfoque: primero, hacer un abordaje del por qué y dénde surge el hablar de un modelo centrado en el
aprendizaje, segundo, identificar dos implicaciones educativas que tiene este modelo, abordo el
concepto de educacién y de formacién integral; un tercer aspecto lo es aquellos elementos
fundamentales que estan detrds de este modelo para su implementacion: formacion estratégica,
formacién didactica y el papel del curriculum flexible. Por ultimo, planteo algunas reflexiones en torno
a la implementacion de este modelo, en especial desde el contexto de la Universidad Veracruzana.
Palabras clave: Educacion, Formacion integral, Curriculum

Abstract

Due to the existence of a worldwide trend of educacional reforms pedagogically oriented to promote
learning, it is of my interest to analize some aspects that are key to be considered when managing a
model based on that premise. First of all, | aim to locate the rational and origins of the
learning—centred approach; second, | will comment on two educational implications that this model
may have — related to the concept of education and integral «bildung». A third aspect is related to the
funding elements that are behind the model for is implementation: strategic bildung, didactic bildung
and the role of flexible curriculum. Last but not least, | present some reflections about implementing a
model of this kind, especially embeded in the context of the Universidad Veracruzana.
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Introduccién

En estos momentos, en cualquier espacio educativo, estamos escuchando

expresiones como “la ensefianza basada en el aprendizaje”, “el aprendizaje centrado
en el estudiante”, “el aprendizaje significativo”, “aprender a aprender”, entre otras. En
efecto, existe a nivel mundial un movimiento de reformas educativas con un enfoque
pedagdgico basado en la promocion del aprendizaje, nada facil, cuando este enfoque
exige de sus principales actores educativos: académicos, estudiantes y, por qué no
decirlo, de las autoridades educativas, una asimilacién profunda de dicho enfoque
que permita promover una verdadera transformacion en la docencia, en las aulas y
en las instituciones educativas.

Por la complejidad que implica abordar un modelo centrado en el aprendizaje
trataré, en este momento, primero de hacer un abordaje del por qué y dénde surge el
modelo centrado en el aprendizaje, segundo, identificar dos implicaciones educativas
que tiene este modelo, abordo el concepto de educacién y de formacién integral; un
tercer aspecto lo es aquellos elementos fundamentales que estan detras de este
modelo para su implementacion: formacién estratégica, formacion didactica y el
papel del curriculum flexible. Por dltimo, planteo algunas reflexiones en torno a la
implementacion de este modelo, en especial desde el contexto de la Universidad
Veracruzana.

El texto que aqui se presenta tiene como fundamento la experiencia vivida

como actora, profesora e investigadora en un proceso de reforma educativa® basada

! El Modelo Educativo Integral Flexible, MEIF es el nombre que se le ha dado a la reforma educativa
gue desde 1999 se ha implementado de manera gradual en la Universidad Veracruzana. Esta
reforma educativa ha generado un interesante trabajo: cursos, talleres, investigaciones; dialogos y
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en el aprendizaje centrado en el estudiante. Esta experiencia me permite afirmar que
el abordar un andlisis sobre las implicaciones que tiene la puesta en marcha de un
modelo centrado en el aprendizaje, es dificil y peligroso, pues éste sugiere, invita e
inspira a hacer explicito lo implicito, a explorar dimensiones prohibidas y muchas de
las veces ignoradas. Considero, desde mi forma de mirar a este modelo que, un
analisis que aborde tales dimensiones permite ver con claridad aquello que impide y
limita todo esfuerzo de cambio, mas aun, cuando este cambio se esta gestando en
una realidad compleja y contradictoria como lo son las universidades mexicanas v,

en particular, la Universidad Veracruzana.

¢Por qué hablar de un modelo centrado en el aprendizaje?

Ante la dinamica del mundo real actual, diversos organismos comenzaron a
plantear la necesidad de una reforma del sistema educativo a nivel internacional. En
efecto, se comenz6 con el disefio de una politica educativa que promoviera una
reforma basada en modelo centrado en el aprendizaje, en la formacion integral y en
la flexibilidad curricular.

Al respecto, la comisién de la UNESCO ha hecho todo un andlisis sobre las
caracteristicas de la sociedad actual y sus retos para el siglo XXI a través de las
diversas Conferencias Regionales e Internacionales, donde se ha reconocido que las
instituciones escolares deben de promover una educaciébn permanente y el

aprendizaje a lo largo de toda la vida. Pues la educacion y el aprendizaje se

debates a fin de poder comprender su filosofia e identificar aquéllos aspectos necesarios para que
esta reforma promueva una verdadera transformacion educativa.
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presentan como una de las llaves de acceso al siglo XXI lo que implica
fundamentalmente insistir en que las escuelas promuevan el aprender a aprender.

Esto lleva a la revision de todos los niveles de escolaridad formal,
considerando que el aprendizaje va mas alla de los espacios aulicos. Es necesario
un modelo donde se integre una vision holista de la formacién y se disefie un sistema
educativo capaz de articular con armonia sus etapas para el desarrollo pleno de los
individuos. Ello exige un sistema flexible y diversificado capaz de promover
experiencias significativas de aprendizaje que doten de herramientas para la vida.

Segun la Comisibn EconOmica para América Latina y el Caribe, CEPAL
(2007), en las ultimas décadas los paises latinoamericanos han hecho un gran
esfuerzo por aumentar la cobertura y extension de la educacion obligatoria, 1o que
gener6 un aumento cuantitativo del acceso educativo no acompafiado de una
transformacién cualitativa del sistema educativo que atendiera la pertinencia,
eficiencia, relevancia y equidad que demandaba dicho aumento. Esto hizo evidente
en los afnos 90’s el agotamiento de los sistemas educativos tradicionales.

Este grave problema llevé a que los encargados de las politicas educativas
MAas que centrar su atencién a la cobertura de la educacion, se centraran al problema
de la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Segun la CEPAL y la UNESCO, actualmente los nifios se incorporan a un
sistema que ofrece servicios muy diferenciados, pero que paraddjicamente se ven
afectados por las desigualdades estructurales. Esto dificulta que la educacién sea
igual para todos y con las mismas oportunidades. Asi pues hablar de una educacion
de calidad para todos, ademas de responder a una exigencia de equidad, debe ser

relevante y pertinente a un contexto social determinado. Esto refiere a que los
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contenidos del aprendizaje deben ser adecuados a las exigencias de la sociedad y al

desarrollo integral del individuo, en congruencia con sus necesidades especificas.

La UNESCO, a través del informe Delors (1996, pp. 95-108 ) plantea cuatro

pilares de la educacion que han fundamentado hasta el momento las reformas

educativas en diversas universidades a nivel mundial y que permitirian atender los

aspectos antes sefalados.

Aprender a conocer. Este pilar referido al aprender a aprender hace
énfasis a promover en el sujeto una mente bien ordenada que le permita
comprender cémo integra la informacion de su entorno. Ello implica el
desarrollo de habilidades de pensamiento que favorezca su juicio critico, la
curiosidad intelectual y la autonomia de pensamiento.

Aprender a hacer. Relacionado con el anterior, significa el desarrollo de la
habilidad que un sujeto debe adquirir para el ejercicio practico de su
profesion. Se trata de una cuestion heuristica, del cémo un estudiante
integra y desarrolla una determinada actividad en tiempo y espacio; es
decir, como el estudiante manifiesta la integracién de su competencia.
Aprender a vivir. Se requiere el orientar a que una persona se de cuenta
gue es un sujeto social donde el respeto y reconocimiento a la diversidad
del otro es parte fundamental de su condicién de vida. Es fundamental
llevar a toda persona a que descubra quién es para que de esta manera
pueda establecer relaciones armonicas y de empatia hacia los demas.
Aprender a ser. Base del pilar anterior, pues es el darse cuenta que una

persona es un ser humano integrado por cuerpo y mente; por inteligencia,
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sensibilidad, razonamiento y espiritualidad. Asi pues es reconocer que es

una unidad compleja con sentimientos, pensamientos, suefios e
imaginacion, viviendo en una sociedad impregnada de diversidad.

De acuerdo con la dinamica de globalizacién que en estos momentos vivimos

y que tiene su impacto en todas las esferas de nuestra existencia, donde las grandes

masas de informacion circulan sin control, se hace necesario el conocer como se

construye el saber, por ello el aprendizaje mas importante es el de aprender a

aprender. De acuerdo con una concepcion constructivista del aprendizaje escolar,

aprender a aprender implica centrar la atencién al cdmo promover el aprendizaje y el

uso adecuado de estrategias cognitivas, de estrategias metacognitivas y modelos

conceptuales (andamios del aprendizaje y del pensamiento). Aprender a aprender

supone dotar al individuo de herramientas para aprender y de este modo desarrollar

su potencial de aprendizaje. Pero ello requiere considerar dentro de los espacios

escolares diversos aspectos fundamentales los cuales veremos a continuacion.

El modelo centrado en el aprendizaje: implicaciones educativas.

La educacion
¢, Qué implica el hablar de un modelo centrado en el estudiante? Esta pregunta

me lleva a realizar un analisis de un aspecto que ha sido gravemente confundido en
los espacios escolares: la educacion. Desde mi punto de vista para llegar a
comprender un modelo centrado en el aprendizaje, debemos de tener claridad en el
sentido y significado que damos a dicho aspecto.

La educacion es tan amplia y compleja de definir, sin embargo, ésta ha sido

reducida y confundida a lo escolar, al aula, a la planeacién sistematica y a los
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espacios lineales de tiempo y espacio. Esto tiene graves consecuencias con respecto
a la forma de concebir y mirar la docencia, la ensefanza, el aprendizaje, los
procesos de formacion; la escuela, el curriculum, la sociedad.

De acuerdo con Calvo (2008):

La educaciéon no es solamente un acontecer lineal en el tiempo dentro de un periodo
definido, sino que es un devenir complejo, de avances y retrocesos, de
contradicciones y oposiciones, algunas solucionables y otras irreductibles a unidad
alguna, llevado a cabo en espacios y tiempos mudltiples y diversos. Por eso, la
educacion es eminentemente histérica. (p. 163)

Estos aspectos son dificilmente de comprender, identificar y vivir en los
espacios aulicos, los cuales en la mayoria de los casos estan impregnados de la
rutina y el pragmatismo. Segun el mismo autor, “la escolarizacion es basicamente
secuencial de acuerdo a la sucesion cronolégica del calendario escolar y llevada a
cabo en lugares predeterminados. En ella, el aprendizaje debe evaluarse
objetivamente segun procedimientos técnicos en lo posible”. (p. 164)

Por lo anterior, comprendemos por qué cada cultura escolar gestada en cada
escuela lleva a priorizar el protagonismo docente, donde su autoridad se refleja en el
control de examenes y la medicion del aprendizaje. Sin embargo, tanto la educacion
como el aprendizaje, queramoslo o no tienen lugar dentro y fuera de la escuela,
gracias a espacios, tiempos y lenguajes diversos a los de la vida escolar formalizada.
Esto hace que tanto el aprendizaje como la educacion sean todo un misterio.

Por otro lado, al ser la esencia de la educacién la formacion integral de toda
persona, se convierte en la base principal de la sociedad, en la base para su
existencia. Sin educacion no hay sociedad, afirmaciéon hecha en la Conferencia
Mundial de la Educacion Superior para el Siglo XXI. La educacion garantiza la

continuidad de su sociedad y transmite el saber tedrico y practico, asi como las
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normas elaboradas y la experiencia acumulada por la humanidad a lo largo de toda
su historia. Crea las capacidades que permiten a la sociedad proseguir su camino,
progresar, innovar y cambiar, incluso en el propio ambito de la economia. Pero
sabemos que estamos en una dinamica de globalizacién que plantea, a la educacion,
grandes retos. Por ello, es urgente encontrar las orientaciones adecuadas para hacer
de la educacién una herramienta sélida la cual no pierda su esencia, pues como lo
plantea Jacques Delors (1996) en este siglo XXI, “la educacion se ve obligada a
proporcionar las cartas nauticas de un mundo complejo y en perpetua agitacion vy, al
mismo tiempo, la brujula para poder navegar por él”. (p.95)

Si bien entonces, abria que preguntarse dentro de cada comunidad académica
gué concepto tenemos de educacién, codmo la pensamos, vivimos, imaginamos;
preguntarse si dentro y fuera de los espacios aulicos promovemos procesos
genuinamente educativos que nos llevan a ser gestores o mediadores de procesos
aprendizajes o0, simplemente somos transmisores Yy receptores lineales de
informacion.

Los modelos centrados en el aprendizaje tienen una base fundamental: el
educar para toda la vida, lo que implica un aprendizaje sélido donde el ser humano
pueda enfrentar los actuales retos de un mundo, insisto, cada vez mas globalizado
que lleva a tensiones como: enfrentar lo mundial y lo local, la tradicion y la

modernidad, la identidad y la diversidad, el mundo real y el mundo imaginario.

La formacion integral
Ahora mas gue nunca, quienes estamos en el complejo campo de la docencia

y, en especial, de la docencia universitaria, debemos comprender lo que significa lo
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educativo y lo escolar, lo cualitativo y lo cuantitativo, la ensefianza y el aprendizaje, el
conocimiento y la informacién, la evaluacion y la medicion. Puesto que los cambios
provenientes de los avances cientificos y tecnolégicos han provocado grandes
transformaciones en las areas economica, social y cultural, lo que exige un
replanteamiento de los espacios educativos en los diversos niveles. Pues creo que,
como educadores, necesitamos cuidar de la formacion integral del aprendiz para que
€l pueda aprender a pensar de una manera mas global e integral, a reflexionar, a
crear con autonomia soluciones a los problemas, estimulando el pleno desarrollo de
su inteligencia, en la cual comprendemos también estd incluida su inteligencia
emocional.

Debemos atender lo que Morin (2001) acertadamente expresa:

La educacion debe favorecer la aptitud natural de la mente para plantear y resolver
los problemas esenciales y, correlativamente, estimular la plena utilizacion de la
inteligencia general. Este empleo maximo necesita del libre ejercicio de la facultad
mas expandida y mas viva durante la infancia y la adolescencia: la curiosidad, muy a
menudo sofocada por la instruccién, cuando por el contrario se trataria de estimularla
0, si esta dormida, de despertarla. (p. 48)

Al respecto Paulo Freire ya planteaba que toda ensefianza exige investigacion
lo que lleva a tomar en cuenta que la curiosidad ingenua del educando, al volverse
mas metddica, rigurosa, consciente, transita de lo ingenuo a lo epistemoldgico. La

curiosidad epistémica para Freire (1999) es:

Inquietud indagadora, como inclinacién al desvelamiento de algo, como pregunta
verbalizada o no, como blsqueda de esclarecimiento, como sefial de atencién que
sugiere estar alerta, forma parte integrante del fendmeno vital. No habria creatividad
sin la curiosidad que nos mueve y que nos pone pacientemente impacientes ante el
mundo que no hicimos, al que acrecentamos con algo que hacemos. (p. 33)

Curiosidad epistémica que orienta el camino para la busqueda de la identidad

en un mundo perplejo de diversidad, de racionalidad extrema y altamente tecnificada.
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Es incuestionable, tenemos que cuidar en el aprendiz de su formacion integral,
lo que implica el desarrollo de sus inteligencias, de su pensamiento y de su espiritu,
mediante el desarrollo de la capacidad de resolver problemas vy articular
conocimientos, reconociendo, sobre todo la inscripcion corporal del conocimiento, en
la cual la emocion presenta un papel relevante como potencializadora de acciones y
reflexiones inherentes a los procesos de aprendizaje.

Bajo nuestro punto de vista, esto presupone concebir al aprendiz como un
sujeto activo en el proceso de observacion de su realidad, constructor y reconstructor
del conocimiento, al mismo tiempo, un aprendiz autdbnomo con relacién al medio,
capaz de elegir prioridades, de saber “navegar” en busqueda de nuevas
informaciones, de reconocer la veracidad de sus fuentes, lo que significa un
aprendiz/aprendente que es autoorganizador, autoproductor y autodeterminado en
relacion a su entorno.

Tales aspectos requieren una Vvisibn constructivista, interaccionista,
socio—afectiva en la comprension de los fendmenos educativos, donde la interaccion
es la condicidn necesaria para todo proceso de construccién del conocimiento, tanto
la interaccion con los objetos como con los demas sujetos. Presupone la existencia
de procesos dialdgicos y cooperativos que permiten el intercambio intelectual que
actla como factor necesario para el desarrollo del pensamiento. Las relaciones
cooperativas presuponen una descentracion del pensamiento para que haya
coordinacion de diferentes ideas, de diferentes argumentos y puntos de vista.

Por ello, el enfoque centrado en el aprendizaje tal como la CEPAL (2007)
también lo afirma, requiere de una vision constructivista del aprendizaje lo que hace

puntual alusion al manejo y promocion de las estrategias de aprendizaje. El objetivo
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altimo de las estrategias de aprendizaje es ensefar a pensar: educar al alumno para
lograr su autonomia, su estabilidad emocional y juicio critico. Se debe de desarrollar
la capacidad de reflexionar criticamente sobre los hechos propios y, por tanto, sobre
el propio aprendizaje, de tal manera que la persona logre mejorar su practica en el
aprendizaje diario, convirtiendo esta tarea en una aventura personal en la que a la
par que descubre el mundo del entorno, profundiza en la exploracion y conocimiento
de su propia personalidad. Esto permite al sujeto recrear y adaptar los conocimientos
y destrezas a lo largo de toda la vida, adecuandose a los cambios econdémicos,

sociales y culturales de la nueva sociedad del conocimiento.

Elementos a considerar en un modelo centrado en el aprendizaje

Existen elementos fundamentales basicos que se deben considerar para la
puesta en marcha de un modelo centrado en el aprendizaje. En este momento,
abordo tres elementos que considero deben ser reflexionados a fondo para identificar
aquello que limita, obstaculiza o interfiere en la implementacién de dicho modelo.
Elementos que, gracias a la investigacion que realicé con respecto al Diplomado de
Habilidades de Pensamiento Critico y Creativo DHPCyC? de la Universidad

Veracruzana considero, son fundamentales.

Una formacién estratégica
De acuerdo con Nisbet y Shucksmith (1987), los logros en el aprendizaje son

porque se ha desarrollado un amplio repertorio de estrategias que permiten ser

elegidas para ser utilizadas en determinadas situaciones, adaptandolas con

2 Algunas reflexiones y afirmaciones que aqui presento se desprenden de la investigacion que he
realizado sobre el programa del Diplomado de Habilidades de Pensamiento Critico y Creativo
DHPCYyC de la Universidad Veracruzana.
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flexibilidad y precisién para saber actuar en ellas. Ellos definen una estrategia como:
"las secuencias integradas de procedimientos que se eligen con un determinado
propésito” (p. 22). Esto nos lleva a considerar que, la estrategia implica proceso,
procedimiento, tiempo y lugar; aspectos de interés en la formacion basada en el
desarrollo de habilidades de pensamiento y el aprendizaje.

Al reflexionar brevemente el contexto de donde proviene la palabra
“estrategia”, es posible identificar algunos rasgos significativos para hacer
transferencia al sentido aqui abordado. La estrategia nace dentro del contexto militar
donde se preparaba a los hombres para saber actuar en determinadas situaciones y
ubicarse en posiciones acertadas de ataque; tal situacion implica observaciéon y
reflexion para saber actuar y aplicar las técnicas necesarias de ataque.

Estos elementos transferidos al contexto académico permiten abordar
cuestiones de andlisis y aportaciones, pues dentro de la didactica mucha confusion
ha recibido la utilizacién de técnicas como base para el desarrollo del aprendizaje,

situacion errénea, pues hay que saber distinguir entre una técnica y una estrategia,

Las técnicas pueden ser utilizadas de forma mas o menos mecanica, sin que sea
necesario para su aplicaciéon que exista un proposito de aprendizaje por parte de
quien las utiliza; las estrategias, en cambio, son siempre conscientes e intencionales,
dirigidas a un objeto relacionado con el aprendizaje (las cursivas son mias). Es decir,
la estrategia se considera como una guia de las acciones que hay que seguir, y que,
obviamente, es anterior a la eleccién de cualquier otro procedimiento para actuar.
(Nisbet y Shucksmith, 1986; Shmeck, 1998; Nisbet, 1991; citados en Monereo, 1998,
p. 23).

En efecto, la estrategia esta en el interior del profesorado mientras que las
técnicas estan en su exterior, estas Ultimas funcionan como apoyo para el

pensamiento estratégico del profesorado. Por lo regular dentro de la academia, en el

nivel superior, suele confundirse la estrategia y la técnica. Desde nuestro punto de
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vista éstas no son lo mismo y mucho dafio ha causado su confusion dentro de los
ambientes aulicos.

En este sentido, a la estrategia didactica la podemos definir como:

Tener la capacidad de ver y pensar la relacion existente entre los factores que
intervienen en el aula para poder tomar decisiones racionalmente sobre el cémo
actuar en determinadas situaciones de aprendizaje, y saber cémo la propia actuaciéon
del profesorado afectara las acciones futuras de los estudiantes y las de este mismo.
(Definicion propia)

Esto implica que en el desarrollo de un procedimiento para resolver una tarea
concreta, se debe analizar sus ventajas y/o desventajas; reflexionar el como y el por
qué se deben de utilizar determinadas actividades para su desarrollo, y por ultimo, el
profesorado debe saber modelar todo ello y actuar junto con los/las estudiantes. Sin
lugar a dudas, esta forma de aprender, a través de la toma consciente de decisiones
facilita el aprendizaje significativo. (Ausubel citado en Monereo, 1998; Ausubel citado

en Diaz y Hernandez, 1998).

Una formacién didactica.
De acuerdo con el estudio realizado, pudimos encontrar que la docencia en la

Universidad Veracruzana se ha desarrollando sin una formacion didactica previa que
permita al profesorado comprender las cuestiones muy particulares de los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Como lo hemos visto, la didactica ha sido sinénimo de
“recetas técnicas sobre el cdmo ensefar lo cual, en la mayoria de los casos, hace
gue se vuelvan frias, mecéanicas, asimétricas, y enfocadas a la memorizacién de
contenidos; es decir, un énfasis de qué (contenido) y el cédmo ensefar
(procedimiento/técnica), perdiendo la nociébn de tiempo, de contexto y las

caracteristicas de los sujetos. (Landin, 2009 p. 46)
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De acuerdo con el mundo tan acelerado y complejo en el que ahora vivimos,
se requiere de una didactica que tenga como base un nuevo rol del profesorado:
facilitador y promotor del aprendizaje; una didactica que favorezca la reflexion, la

critica; la gestion y la construccion del conocimiento.

Entonces se alude a una competencia didactica que genere las condiciones para un
aprendizaje reflexivo, significativo y de por vida. Pero todo ello, ¢qué implica?
Estamos ante lo que Brockbank y McGill (2002) plantean, “con el fin de promover las
ideas, la practica y el procedimiento del aprendizaje reflexivo, el profesorado tiene
gue participar en él y modelar esas ideas, practicas y procedimientos que conducen a
ese aprendizaje”. (p.27)

Es aqui donde encontramos otras de las exigencias de la didactica, que el
profesorado durante el desarrollo de la didactica se centre en el procedimiento
(procedimiento/estrategia basada en procesos). El procedimiento es la forma como
se trabaja dentro del aula, la forma como se realiza la tarea.

Centrar la atencion en el proceso implica conciencia de cémo el profesor/a
modela un procedimiento que va acompafiado por “un conjunto de conductas,
cualidades, valores y destrezas en relacién con los alumnos y en presencia de ellos”
(Brockbank y McGill 2002, p. 79), que envuelven a toda situacién de ensefianza y
aprendizaje, pero que, la mayoria de las veces, el profesorado no se da cuenta de

ello. De acuerdo con Landin, 2009, hacer explicito el procedimiento:

e es abrir un didlogo con los/las estudiantes, haciendo explicitas las ideas,
intereses y significados, lo cual favorece la interaccion para discutir y analizar;

e es arribar al metaprocedimiento y a una reflexiébn sobre la préactica, lo cual
lleva a observar:

o qué hay detras del contenido que se aborda,
o los propdsitos de la sesion,
o el proceso de evaluacion, y

o cOmo se actlia en esta situacion ( p.48)

Por otro lado, se requiere de una didactica que tenga como base el desarrollo

de la habilidad de comunicacién. Pues el mundo es tan abierto y en constante
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interconexion que exige a toda persona en diversos contextos el manejo de
habilidades comunicativas verbales, por escrito y no verbales; ello con la vision
interdisciplinaria polivante de nuestros saberes, asi como el conocimiento de
aguellos procedimientos y actitudes que permitan romper las fronteras del espacio
fisico, cultural y disciplinar. Se exige entonces una competencia profesional de la

docencia basada, de acuerdo con Martinez (2001) en:

El conocimiento de nuevos cédigos y nuevas posibilidades y sistemas de
comunicacion que permitan hoy a la humanidad no sélo conservar la informacion y
transmitirla a otros sino sobre todo seleccionar, organizar y crear nueva informacion
de forma transversal superando las clasicas parcelas que bajo la forma de disciplinas
del conocimiento han caracterizado la historia de la técnica, de la ciencia y del saber
en general. (p.33)

El profesorado debe poseer una competencia en cuestiones transversales y
para ello se requiere tener mayor cultura general, interés, voluntad y sensibilidad
ante lo nuevo. El profesorado ha de comprender y estar en condiciones de que su

funcion es la de ser cada dia més un gestor del conocimiento mas que un transmisor.

El curriculum flexible. Una herramienta para el desarrollo de un modelo
centrado en el aprendizaje.

Con los aspectos anteriormente abordados podemos afirmar que un modelo
centrado en el aprendizaje, fundamentalmente requiere de un curriculum flexible.

Posiblemente sea la tarea mas importante, pero a la vez, la mas dificil en la
reforma de los planes de estudio universitarios. La tradicién pesa mucho y es dificil
superar la idea que los planes formativos se presentan en propuestas cerradas y
predeterminadas en las que el protagonismo principal corresponde a los profesores.

Pensar en un curriculum exige que tanto profesores, autoridades y estudiantes
tengan clara la idea lo que éste significa y como en su construccion, configuracién y

desarrollo esta determinado, como ya lo he dicho antes, por el propio concepto que
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se tenga sobre educacion. El curriculum es fundamental para la construccion de una
determinada vida académica, es quien orienta las acciones y el papel de cada uno de
los actores.

El curriculum de acuerdo con Sanchez, (1995):

Debe ser considerado como aspecto fundamental en la definicién y funcionamiento
de la estructura académico—administrativa de las instituciones y derivarse del
modelo educativo (las negritas son mias) adoptado por la institucion, es decir, debe
traducir su misién, sus fines y la concepcién de las relaciones con la sociedad, el
conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje; mismos que deberan reflejarse en el
conjunto de las decisiones normativas, organizacionales y académicas que definan
tanto el disefio curricular como la estructura académico—administrativa. (p. 16)

Esta definicion permite abordar la distincion entre curriculum y un modelo
educativo. Si bien, un modelo educativo es una representacion sintética—conceptual
con respecto a lo que idealmente orienta los procesos educativos, se aborda el
concepto de hombre, sociedad, cultura, valores; representacion que también
sustenta la manera cdmo se orientaran los procesos de formacién y aprendizaje en
un determinado tiempo y lugar.

Un modelo educativo se integra, en su momento, por ciertas teorias o
enfoques pedagdgicos que permiten orientar a disefiadores curriculares y profesores
en la elaboracion y analisis de los planes de estudio; en la sistematizacion y
desarrollo de los programas de estudio y sus propuestas metodolégicas de
ensefianza y aprendizaje.

Un modelo educativo es el gran patron conceptual donde se encuentran las
cuestiones filosdéficas, ontolégicas y epistemoldgicas que orientan toda practica
educativa en determinado momento historico y social.

El curriculum es entonces un instrumento que permite concretizar dicho

modelo educativo. El curriculum, por ello tiene diversos significados y caracteristicas.
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Segun Alba, (2002) “un curriculum es una propuesta politica—educativa integrada
sintéticamente por aspectos culturales, estructurales formales y procesales practicos.
Propuesta que es impulsada por diversos sectores sociales y cuyos intereses son
diversos y contradictorios” (p. 38), lo que lleva a que un curriculum tenga un caracter
historico y no mecénico y lineal.

Al respecto, el curriculum en las diversas culturas académicas ha sido
concebido como algo estatico, ahistérico donde se enfatiza y arraiga la
fragmentacién en la formacion tanto disciplinar como profesional. Como sabemos, los
curricula, en su concepcion tradicional, han sido el reflejo de la organizacion
académica por areas disciplinarias en facultades, institutos y escuelas
independientes que frecuentemente operan de manera aislada y con un enfoque
unidisciplinario. Esto ha hecho que la estructura fisica de una institucion, el trabajo
académico y administrativo sea rigido y lineal donde la carga académica esta
orientada a cursos tedricos y encerrados en espacios aulicos lo qgue promueve una
formacion eminentemente tedrica, descuidando la formacién para la investigacion, el
autoaprendizaje y la capacidad para la toma de decisiones.

Por ello, un modelo centrado en el aprendizaje requiere para su desarrollo y
operacion de un curriculum que permita dentro de cada espacio aulico promover las
herramientas para el aprendizaje y la formacion integral.

El curriculum flexible dadas sus caracteristicas permite el desarrollo de
procesos educativos que permiten la construccion de experiencias de aprendizaje en
diversos tiempos y espacios. El curriculum flexible segun Soto (s/f), se basa en el
principio de que la educacion debe centrarse en el aprendizaje de formas y métodos

de pensamiento e investigacion, bajo un enfoque holistico que rescate y ponga en
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practica la formacion integral y autbnoma del estudiante, contando para ello con la
participacion directa y activa de éste en el disefio de su plan de estudios y en los
procesos formativos, promoviendo el ejercicio investigativo y el trabajo
interdisciplinario como formas didacticas idoneas.

Por ello es fundamental el concebir el curriculo como red interactiva en
constante expansion y movimiento, un curriculo en accion que esta en proceso de
construccion, deconstruccion y reconstruccién, en proceso de auto-organizacion a
medida que la tela de eventos y procesos de aprendizaje progresa, a partir de flujos
dindmicos de cambios, andlisis y sintesis autorreguladores cada vez mas complejos.
Un curriculo es una red compleja, imprevisible y dinamica, caracteristicas de los
sistemas abiertos auto-reguladores y que reflejan la cultura del cambio en vez de

saberes acumulados.

Conclusion

Los aspectos que aqui he abordado, me llevan a no dejar de lado, desde una

perspectiva ontoldgica y epistemolégica las siguientes sugerencias:

1. Ahora se necesita ver al tiempo no como un tiempo venidero, un futuro no
estrictamente programable, ni anticipable en objetivos rigidos.

2. Aprovechar los riesgos, incertidumbres, problemas, situaciones dilémicas
para asumir una actitud de esperar lo inesperado, para nombrar lo
innombrado, claro esta, con una actitud indagativa—valorativa que lleve a
excavar mas alla de la tierra removida; para escudrifiar en lo oculto, pues

es alli donde podemos aproximarnos a comprender las relaciones y los
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significados de la realidad académica que se vive dentro de la Universidad
Veracruzana.

Pero, ¢como lograr todo ello? desde mi experiencia sugiero continuos
didlogos, un trabajo colegiado puntual, pero sobre todo, un proceso de formacion
permanente que permita al profesorado vivir verdaderos estados metacognitivos para
llevarle a “darse cuenta” que, cuando se habla de un modelo centrado en el
estudiante, en nuestro caso, como lo es el Modelo Educativo Integral y Flexible se
estd aludiendo a una flexibilidad en los espacios académicos, lo que implica un
rompimiento de aulas y de esos “rollos intelectuales” a veces sin sentido, que solo
asfixian y paralizan. Se alude a la apertura de un pensamiento que permita la
revision introspectiva de formas de pensar y actuar, muchas de las veces,
permeadas por la rutina y la inercia, todo ello dentro de un contexto académico e
institucional que las ha determinado durante afos.

Pues el contexto nos genera, a veces sin darnos cuenta, la rutina, el

I'!l

conformismo, llegando a vivir un simple “aqui” y “ahora”; viciando las formas de
pensar y actuar, no importan la edad ni la condicion social, cultural y académica.
Nada mas aterrador para matar la frescura del pensamiento que nos ayuda a
mantener viva la experiencia para el aprendizaje y la aventura para el conocimiento.
No podemos negar que, con las caracteristicas del contexto mundial, la
globalizacion, los avances cientificos y tecnol6gicos; el rompimiento de fronteras, la
superacion de los paradigmas en la ciencia, exigen la transformacion de las practicas

educativas dentro de los espacios educativos, exigen de la Universidad Veracruzana

un replanteamiento de su mision, su vision y, su quehacer con el contexto social.
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CAPITULO SIETE
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Resumen

El objetivo de la presente investigacion es elaborar un modelo de gestién para la introduccién de los
resultados cientificos en los centros educacionales, que contribuya a incorporar la introduccién de los
resultados cientificos dentro de las funciones de direccion en los directivos de los centros
educacionales. Se utilizaron métodos teéricos y empiricos para la recogida de la informacién
relacionada con la temética. El modelo de gestién que se presenta abarca rasgos existentes de tres
modelos de gestién que se utilizan en la educacion, parte de la realizacién de un diagndstico que tiene
en cuenta la influencia de factores externos e internos que afectan directamente este proceso. Tiene
cuatro etapas fundamentales: introductoria, analitica, operativa y de control, con sus objetivos, los
componentes que actlan en cada una de ellas y sus relaciones, lo cual posibilita lograr que el proceso
de introduccioén de los resultados cientificos en los centros educacionales ocurra de manera agil y
eficiente para la necesaria transformacion de la realidad educativa. El modelo de gestién elaborado
fue sometido a criterio de especialistas, con resultados satisfactorios.

Palabras claves: gestidén educativa, introduccion de resultados, investigacion educativa

Abstract

The objective of the present investigation is to elaborate a model of management to introduce scientific
results in educative institutions. The objective is to contribute to the development of scientific results
introduction as part of the leading functions of principals at schools. Different theoretical and empirical
methods were to collect the information. The model presents the features of thee different models used
in the educative process; it has four main stages: introductory, analytic, operational and control. All of
these stages present their objectives, a component which acts in each of them and their relations
making possible the accomplishment of the process of introduction of scientific results in educative
institutions in the needed easy and efficient way to transform the reality. The model of management
elaborated was submitted to the criteria of specialists with great results.

Key word: educative management, introduction of scientific results, educative research.
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Introduccién

Toda institucion escolar necesita de una estructura de organizacion interna,
generalmente prevista en alguna legislacion, donde el consejo de direccion es el
encargado de gestionar la actividad educativa, en esta direccibn los centros
educacionales deben caracterizarse por el logro de esa organizacion interna, sin la
cual es imposible acercarse desde posiciones cientificas a la solucién de los
problemas educacionales.

En esta linea la gestibn educativa debe responder a la satisfaccion de
necesidades reales y actuar como impulsor del dinamismo interno de las escuelas,
tomando en cuenta los aspectos relevantes que influyen en las practicas cotidianas,
la experiencia de los participantes, el reconocimiento en su contexto y las
problematicas a las que se enfrentan.

La escuela cubana actual posee un personal cientifico preparado, capaz de
dar soluciones basadas en métodos cientificos a probleméticas que presentan
alumnos y profesores en sus aulas, de lo cual se encarga la investigacion
educacional, lo que favorece a la generalizacion de los resultados cientificos
obtenidos y aplicados a la practica cotidiana.

El problema a investigar se formul6 de la siguiente manera: ¢ Cémo contribuir
a mejorar la gestion en los centros educacionales para introducir los resultados
cientificos de la investigacion?, y se consideré como obijetivo: Elaborar un modelo de
gestion para la introduccion de resultados cientificos en los centros educacionales.

Para el estudio de la esencia del objeto y su fundamentacion tedrica se utilizaron
métodos tedricos tales como: el analisis y la sintesis, la induccién y deduccién vy el

histdrico logico.
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Los métodos empiricos que permitieron caracterizar el nivel de introduccion de
los resultados cientificos en la practica educativa, fueron esencialmente la encuesta
utilizando como técnica el cuestionario y la entrevista a directivos y docentes, lo cual
permitié realizar un diagndstico, que concluyd con el analisis DAFO.EI mismo fue
utiizado en la toma de decisiones para identificar las principales fortalezas,
debilidades, amenazas y oportunidades del problema que se aborda.

Se elabor6é un modelo de gestion para la introduccion de los resultados en los
centros educacionales, el cual posee una fundamentacion teérico—metodoldgica que
abarca el marco tedrico en cuestion, la determinacion de indicadores de gestion para
el diagnéstico, la determinacion del diagndstico actual con la influencia de factores
externos e internos, la elaboracion de premisas, principios y objetivos, las etapas de

desarrollo del modelo y la relaciéon entre sus componentes.

Antecedentes de la gestion. La gestion educativa dentro de la organizacion
escolar.

La preocupacion por movilizar a las personas hacia objetivos
predeterminados, tiene antecedentes muy antiguos, pero es soélo a partir de la
segunda mitad del siglo XX que se puede hablar propiamente de la gestion como
campo disciplinario estructurado. Existen distintas maneras de concebir la gestion
segun sea el objeto del cual se ocupa y los procesos que estén involucrados como:
“accion y efecto de gestionar, accién y efecto de administrar, conjunto de acciones y
disposiciones que permiten el funcionamiento de la empresa, ideas y aplicaciones

por la direccién de la misma” (Oceano, 2000: pag. 143).
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Otra vision de la gestion es la focalizada en la movilizacion de recursos. En
esta perspectiva, plantea Casassus a la gestion como "una capacidad de generar
una relaciéon adecuada entre la estructura, la estrategia, los sistemas, el estilo, las
capacidades, la gente, y los objetivos superiores de la organizaciéon considerada"
(Casassus, 2000: pag. 3), o dicho de otra manera por Mayorga Moreno, la gestion es
"la capacidad de articular los recursos de que se disponen de manera de lograr lo
gue se desea" (Mayorga, 2004: pag. 2).

La gestion como concepto ha sido importada a la educacion desde la teoria de
las organizaciones. Esto sugiere que la evolucion del pensamiento relacionado con la
gestion se acerca a la evolucion del pensamiento de la educacion. Este aspecto es
un elemento favorable para establecer una relacion adecuada entre gestion y
educacion.

A la gestion educativa, se le considera "como el conjunto de procesos, de
toma de decisiones y ejecucion de acciones que permiten llevar a cabo las practicas
pedagogicas, su ejecucion y evaluacion" (Unesco, 1996: pag. 4).

Por otra parte, se considera en la investigacion la gestion como sustantivo que
denota accién, una accion de caracter creativa, y como tal supone cierta
intencionalidad y direccion de los sujetos implicados. Por eso la gestién educativa
esta asociada con la planificacién escolar.

También se entiende la gestion educativa, “como un conjunto de acciones
articuladas entre si, que posibilitan la consecucion de la intencionalidad de la
institucion en el contexto externo y el contexto interno” (Pino, 2005: pag 12). En esta

concepcion no se precisa que acciones son esas, ni que actores deben ejecutarlas.
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El contexto externo esta constituido por todo lo exterior a la institucion escolar,
es decir, los padres y la comunidad, otras organizaciones sociales, el sistema legal,
el cultural o el politico. La escuela se nutre de su entorno, y en este sentido depende
de él. Se sostiene que el contexto interno lo constituyen las personas que son los
miembros de la organizacion, sin tener en cuenta las caracteristicas individuales de
las personas.

La interaccion concreta de un sistema con sus entornos internos y externos, le
es propia a dicho sistema, por ello se debe trabajar de manera cercana a la realidad,
esto hace posible abrirse al sujeto y lograr comprender lo que dice el sentido comun,

gue la gestion es trabajar con personas.

La direccién educacional y su relacién con la gestion educativa.

Las organizaciones y las ideas relacionadas con las formas de dirigirlas
existen desde la antigiedad, en documentos antiguos se muestran intereses
encaminados a la coordinacion y direccion de las empresas publicas, pero no es
hasta el surgimiento del capitalismo manufacturero y la Revolucion Industrial que la
producciéon toma otras formas, momento este en que la direccibn comienza a
concebirse como ciencia.

Las organizaciones estables pueden ser entendidas como grupos humanos
gue existen por lo general en el marco de determinadas instituciones y en ciertos
espacios sociales o comunitarios. La escuela o el sistema educacional en un plano
mas general, donde se crean condiciones para que existan organizaciones con

objetivos definidos y con una regulacién de su funcionamiento.
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Las instituciones y en especial las educacionales surgen con un encargo
social y cumplen una serie de funciones que determinan en buena medida el sentido
de la actividad de las organizaciones que en ellas se crean.

La direccion educacional que se necesita para lograr una transformacion
efectiva de la realidad educativa, debe ser cientifica y objetiva. La direccion de
cualquier proceso esta caracterizada ante todo por la determinacién de los objetivos,
cuya formulacion clara y cientificamente fundamentada es decisiva para su éxito.
Entre los objetivos y las funciones de direccidn existe una interrelacion dialéctica, ya
gue los objetivos determinan que se desea obtener y las funciones que actividades
se deben realizar para alcanzarlos.

En todo sistema social, la realizacion de las funciones de direccién esta sujeta
a la ejecuciéon de una multitud de distintos procesos. Entre los procesos de direccion
y las funciones de direccion existen relaciones, pues estas ultimas son igualmente
indispensables y constituyen el ciclo Unico de direccion, para esto es necesario
conocer el poder que se ejerce en la gestion o a través de la gestion a partir de las
cuales se realiza o transforma la organizacion de la institucion educativa y sus
funciones de direccién (Safiudo, 2006).Los procesos principales constituyen la
actividad de los directivos de todos los sistemas de direccion social. Los procesos de
preparacién y aseguramiento de la ejecucion de las decisiones y el aseguramiento
posterior de la ejecucion de las decisiones tomadas. Los procesos auxiliares son
procesos de caracter subordinado, servicio que implica el aseguramiento de la base
material técnica del proceso de direccion, de preparacion y reproduccion de los

materiales informativos, entre otros.
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Las funciones de direccidon se relacionan con las de gestion y se expresan
como conjuntos de labores, tareas y actividades encaminadas a la elaboracion y a la
realizacion de transformaciones en el objeto de direccion que deben cumplir los
organismos para lograr sus objetivos como son (Augier, 1999; Marrero, 2009; Pino,
2009; Sanchez, 1999; Rodriguez, 2011)

Planificacion: Planear es la primera y mas importante funcién de la direccion y
constituye el punto de partida del ciclo de direccién. En su esencia presupone la
necesidad de plantear los objetivos, la mision y la estrategia de la organizacion. En el
desarrollo de la actividad de planear se hace necesario establecer los objetivos de la
escuela como categoria rectora, en el se expresan los fines que se deben lograr. Es
necesario que en este proceso se consideren las deficiencias que se han presentado
en el trabajo de la instituciéon, las barreras que se pueden presentar, asi como las
potencialidades que posee la institucién para llevar adelante el trabajo en la nueva
etapa que se avecina. Por otra parte, los objetivos deben ser concretados a su vez
en metas (podrian ser considerados objetivos parciales enunciados en términos de
resultados), las que a su vez deben dar origen a un sistema de acciones que
permitan su cumplimiento.

Todo este proceso de trabajo en el desarrollo de la planificacion debe
realizarse sobre la base de la discusion colectiva con los diferentes colectivos de
sujetos que intervienen o estan relacionados con la institucidbn escolar. La
planificacion presupone conocer y dominar los documentos que regulan y norman los
aspectos mas generales del trabajo de la escuela y que expresan la politica
educacional para un periodo determinado y la capacidad de adecuarlos al nivel de la

estructura de que se trate, considerando todos los aspectos ya mencionados.
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Organizacion: Esta funcidén consiste en definir con quién, con qué y como se
ejecutara lo planificado, implica ademas, la determinacion de las relaciones que se
estableceran entre los ejecutantes de la actividad y cOmo se comunicaran entre si.
Es por eso, que en la organizacién se refleja como una actividad subjetiva de los
hombres, donde lo planificado se hace efectivo en el plano organizativo, o sea, se
asegura la red de relaciones del sistema de direccion, la conveniente coordinacion y
subordinacion y sus vias de enlace.

En la funcién de organizacion es necesario también tener en cuenta las
siguientes etapas: analizar que funciones debe cumplir cada uno y qué tarea es
necesario realizar para cumplir los objetivos propuestos; definir las relaciones de
subordinacion entre los participantes, delegando la autoridad que a cada cual le
corresponda; establecer las normas y procedimientos a utilizar en las interrelaciones
entre los participantes e instruirlos en sus funciones y tareas; establecer las vias
adecuadas para el flujo de la informacién; un aspecto importante de la organizacion
lo constituye la division racional del trabajo, y los recursos de que se disponen.

Realizacion: Esta funcion se encuentra en estrecha relacion con la de
organizaciéon. La realizaciéon asegura el funcionamiento y el desarrollo normal del
sistema de direccién, de acuerdo con los objetivos programados y las tareas
concretas, mediante el se mantiene la organizacion establecida y la coordinacion
requerida entre los distintos elementos.

La realizacion puede manifestarse de diferentes formas, pero en ella siempre
esta presente la accion del que dirige sobre el subordinado para lograr que estos se
eduquen en la mejor forma de actuacion, tratando de lograr el mejor espiritu de

trabajo colectivo, estimular lo bien hecho y censurar la mala actuacion. Esta funcion
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exige un contacto estrecho entre dirigentes y dirigidos, donde se pone de manifiesto
la facultad del dirigente para guiar a los demas.

Control: El control es la funcion de direccion que tiene como objetivo
comprobar el resultado real del trabajo. Es un conjunto de formas de actuar que
permiten poner de manifiesto las dificultades que surgen en la practica diaria, es
imprescindible para regular todo el proceso e incluye el analisis de la informacion
obtenida y la toma de decisiones. Cuando se realiza el control y no se valoran sus
resultados o la accion del dirigente se queda ahi y no se adoptan las medidas
necesarias el control se convierte en un objetivo en si mismo y no cumple su funcion
verdadera como parte de la direccion.

Para que en un centro escolar el control sea efectivo es necesario que
aguellos que tienen que ejecutarlo dominen las normas, resoluciones y orientaciones
gue con respecto a la escuela se han establecido y basados en este conocimiento,
conciban como un todo la direccion de la labor escolar, desde la planificacién hasta
el control. El control interno de la escuela tiene como toda actividad escolar sus
objetivos y contenidos, asi como diversos procedimientos para realizarlo.

La funcion de control consiste en la observacion y comprobacién de como se
realiza lo previsto en la planificacion, e implica el andlisis de las causas de las
desviaciones y la determinacion de las medidas a tomar para su rectificacion.
Controlar no significa solo descubrir defectos, sino también revelar las mejores
experiencias con el fin de divulgarlas y generalizarlas. El control debe ser
sistematico, contindo, dinamico y debe abarcar todas las esferas de la actividad
objeto de control. Son diferentes las exigencias que deben tenerse en cuenta para

efectuar el control, entre ellas se destaca su aplicacion en el momento mas oportuno.
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El control puede ser previo, corriente, posterior. Previo cuando se efectia en
el proceso de planificacion, corriente cuando se ejecuta en el proceso de realizacion
de los planes y posterior cuando comprueba hasta que punto se ejecutaron
correctamente las decisiones. Al abordar el aspecto del control, no se debe dejar de
hacer referencia a como éste nos permite analizar si se esta cumpliendo el encargo
gue se ha dado a la institucion escolar. El control posibilita realizar una evaluacion de
los resultados del trabajo y por tanto el control y la evaluacién se dan en una
interrelacion dialéctica.

La eficiencia del trabajo del director esta condicionada, entre otros aspectos,
por su estilo de direccion, la organizaciéon de su actividad laboral y de hecho la
utilizacién racional del tiempo que dispone. De nada valdra que el director este
constantemente ocupado, si todo el tiempo lo emplea en tareas que no coadyuvan
directamente al logro de los objetivos principales de la escuela. Cuando esto ocurre,
pierde su capacidad de ver los problemas fundamentales, dentro de las situaciones
concretas de su centro docente, y aunque haga grandes esfuerzos su labor sera
siempre limitada.

El director establece en su labor multiples relaciones interpersonales basadas
en la exigencia y ayuda mutua, ya sea con sus subordinados, con otros dirigentes,
con los alumnos y con sus padres. En el desarrollo de esta direccion es importante la
vinculacién que se establezca con las organizaciones del centro por existir unidad de
objetivos e intereses en la labor que cada uno realice.

Una mala organizacion en la labor del director, engendra falta de tiempo y
frente a esto se ve obligado, en la mayoria de los casos, a aumentar su jornada

laboral y adoptar falsos e inconsistentes procedimientos de trabajo. En todas estas
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situaciones el director no tiene tiempo para la elevacion de su nivel cultural y
pedagogico, ni puede analizar las experiencias positivas de su escuela que pueden
elevar el nivel de la actividad profesional de los docentes y ni siquiera pueda pensar
en actividades para su recreacion y esparcimiento. La direccion cientifica del trabajo
escolar exige del director reflexionar sobre las acciones concretas a desarrollar para
dar cumplimiento a las direcciones de trabajo planteadas, lo cual contribuira a una
gestion pedagogica eficaz que propicie los cambios educativos relacionados con las
necesidades del entorno y se logre a nivel social una gestion educativa en funcién de
la formacion profesional y personal de los estudiantes en cada centro. (Gonzalez,

2005).

La investigacion educacional y la introduccion de sus resultados en los
centros educacionales.

En los momentos actuales se hace urgente la busqueda de soluciones
cientificamente sustentadas que aseguren la eficiencia y eficacia de los procesos
educativos para que las problematicas y aspiraciones sociales encuentren su
viabilidad en la formacion de un hombre plenamente desarrollado. Este tema fue
tratado por (Ponce y Ramirez, 2000)

El investigador no puede elegir un problema de investigacion, sin estar
involucrado en el contexto en el cual se desarrolla, existen problemas palpables
dentro de su radio de accion que afectan la labor educativa, estos son los que
requieren de la elaboracion de disefilos de investigacion, que permitan llegar a

soluciones confiables, que puedan ser introducidas en la practica.
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A partir de la conceptualizacion descrita de la investigacion educativa y como
fin de la misma (contribuir al cambio educativo), tiene sentido considerar que los
impactos de las investigaciones en las Ciencias de la Educacion haya que buscarlos
en los resultados del cambio educativo, pudiéndose definir como las
transformaciones intencionalmente logradas de concepciones, actitudes y practicas
de la comunidad educativa escolar que contribuyen a la educacion desarrolladora de

las personas.

La ejecucién de la investigacién parte de una necesidad social relacionada con la
solucién de un problema practico o con la generacion de nuevos conocimientos.
Asimismo, la vinculacién de los resultados obtenidos con su aplicacion a la vida social
debe constituir un importante propdsito del investigador (Ramirez y Gonzalez, 2000:

pag. 4).
Se considera como concepto de resultado cientifico de la investigacion

educacional:

la contribucién a la solucién de un problema de investigacién educacional
previamente formulado, que se logra a partir de los recursos materiales y humanos
disponibles, con el empleo de métodos, técnicas y procedimientos cientificos, para
cumplimentar los objetivos trazados y con ello transformar la préactica y/o la teoria
pedagogica (Santana, 2006: pag. 10).

Considerando este concepto y asumiendo la concepcion de gestidn educativa

analizada anteriormente, se define:

la gestién en la introduccion de los resultados como: la actividad de direccion que
garantiza la adecuada planificacion, organizacion, realizacion y control del proceso de
introduccidn de los resultados cientificos, una vez concluida la investigaciéon o una de
sus etapas, con el fin de transformar la practica y/o la teoria pedagogica (Garcia,
2007: pag. 12).

Es necesario, diferenciar el concepto de introduccion del de generalizacion, definido

en general como.

[el] proceso de asimilacion e implementacién por parte de los Organismos de la
Administracién Central del Estado, Territorios, Empresas y otras Entidades Estatales,
de aquellos resultados cientificos y técnicos ya probados y Utiles, generados en el
pais o fuera de este, que contribuyan a mantener o elevar la eficiencia, eficacia,
calidad y competitividad en el cumplimiento de las producciones y los servicios.
(CITMA, 2000: pag. 2).
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Esto permite reconocer a la generalizacion de resultados de la investigacion
educacional como el proceso en el cual se implementan los resultados de la
investigacion en varios centros o todos los centros educacionales de un territorio

dado, a nivel provincial o nacional.

Si la finalidad de la investigacion educativa es mejorar la educacion, entonces una
gran parte de la investigacion actual en educacién no ha cumplido con esta tarea.
Muchas veces no nos ayuda a transformar la educacion porque no entiende de
manera adecuada la naturaleza y los problemas del cambio. (Kemmis, 1992: pag.
117).

En efecto, cuando se atribuye un papel determinante a la investigacion
educativa en el cambio, ello implica que debe también cambiar la forma en que
hemos venido investigando hasta ahora y preguntarnos si ha contribuido de modo
palpable al logro de la excelencia educativa. Es necesario considerar el papel de la
investigaciébn educativa en la gestion educacional, ya que ésta abarca todo el
proceso de toma de decisiones respecto a los fines y funciones de la educacion, las
politicas, los programas y los planes para el sector. En este sentido, es frecuente la
toma de decisiones sin que medie un basamento sélido, tampoco ha arraigado la
comprensién de la gestion educacional como un auténtico proceso de investigacion
para la accion y en la accién, donde los cambios se promuevan a partir de la ciencia,
y su introduccion practica sea una fuente enriquecedora para transformar la realidad
educativa.

La introduccién de los resultados cientificos en la practica presupone entre
otros los siguientes elementos: trabajar en temas que hayan sido solicitados por los
introductores; una adecuada relacion entre los investigadores y los maestros que
laboraran en la introduccion; realizar trabajo de terreno para la aplicacion de los

resultados cientificos y su generalizacion; la informacion sistematica durante el
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desarrollo del trabajo a los funcionarios interesados sobre la marcha del mismo y los
resultados que se van obteniendo; la presentacion del informe a las autoridades
competentes para su analisis y toma de decisiones, lo cual se debe lograr con la

implicacién de todos los docentes del centro en este proceso. (Ramirez, 2011).

Diagnostico realizado para caracterizar el nivel de desarrollo de la introduccion
de resultados en la practica educativa.

Para la realizacion del diagndstico se tomaron como muestra 3 escuelas de
los 3 niveles de ensefianza (circulo infantil, primaria y secundaria), consideradas
centros de referencia en la aplicacién de los resultados cientificos.

Se realiz6 una encuesta a 30 docentes con el objetivo de conocer la
implicacién en el proceso de introduccion de los resultados y la preparaciéon que
tienen para enfrentar este proceso. Las preguntas realizadas se corresponden con el
conocimiento que deben tener los docentes sobre el centro en el cual laboran, el
porqué se le llama centro de referencia, se le solicitd que valoraran su preparacion
para asumir el proceso de introduccion de los resultados; se cuestioné acerca de
coémo valoran la introduccion de resultados cientificos en la practica pedagdgica; al
respecto se les solicitd que argumentaran sus experiencias en este proceso; se les
interrogd ademas sobre las indicaciones que se reciben de instancias superiores
para asumir esta tarea; su valoracion sobre si el clima que existe en la institucion es
propicio para la introduccién de resultados y la existencia de un mecanismo de
seguimiento por la direccion para la introduccion de resultados cientificos.

Se realizd una entrevista a subdirectores de sedes pedagdgicas municipales

para conocer el quehacer investigativo actual de la provincia. Este instrumento se
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dirige a indagar sobre la relacion del Consejo Cientifico Municipal con los centros de
referencia, consideran entre los aspectos a sefialar las indicaciones que emite el
Consejo Cientifico sobre los resultados cientificos a introducir en los centros de
referencia, y cOmo se controla este proceso. También se cuestiona sobre cuales son
las acciones que ha desarrollado el Consejo Cientifico en funcion de la introduccion
de los resultados en los centros de referencia.

El instrumento fue aplicado a 15 subdirectores de sedes universitarias
municipales, tres de ellos con una experiencia menor de diez afios, cuatro entre diez
y veinte afios de labor y ocho con mas de veinte afios en la docencia, de ellos dos
son profesores auxiliares, tres profesores asistentes y el resto instructores.

En el andlisis de los resultados se realizé una matriz DAFO con el objetivo de
conocer mas puntualmente cuales son las debilidades, amenazas, fortalezas y
oportunidades de cada una de las probleméticas que se presentan:

Debilidades:

e Poca preparacion de los directivos de los centros de referencias para

enfrentar este proceso.

e No existen profesores en los centros de referencia con suficiente

experiencia cientifica para asumir este proceso.

e Son pocos los resultados que se introducen.

e No se confiere al maestro del centro de referencia el rol protagénico que

debe tener el proceso de introduccién de resultados a la practica.

Amenazas:

192



e Insuficiente informacion por parte de instancias superiores recibida sobre
el proceso de introduccion de los resultados.

e Los Consejos Cientificos municipales no han atendido sistematicamente el
proceso de introduccién de los resultados.

Fortalezas:

e Los docentes y directivos conocen la misidén del centro de referencia en el
cual laboran.

e Los docentes manifiestan la importancia de participar en este proceso.

e La formacion de maestrantes y doctorantes que pueden sumarse a la
introduccién de sus propios resultados cientificos.

Oportunidades:

e Importancia que se otorga en este momento por la sociedad a la necesidad
de introducir los resultados de las investigaciones para lograr el cambio en
la educacion a partir de las investigaciones realizadas

El modelo que se propone debera potenciar las fortalezas y oportunidades que

se han planteado y orientar el trabajo a desarrollar para atenuar o eliminar las
debilidades y amenazas planteadas, en funcion de contribuir al cumplimiento del
encargo social de los centros de referencia, con un proceso de introduccion de

resultados mas agil y eficiente.

Modelo de gestion para laintroduccion de los resultados cientificos en los
centros educacionales.

El modelo de (gestibn elaborado posee una fundamentacion

tedrico—metodoldgica, que abarca el marco tedrico del modelo, la determinacion de
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indicadores de gestion para el diagndstico, la determinacion del diagnostico actual
con la influencia de factores externos e internos, la elaboracion de premisas,
principios y objetivos, las etapas de desarrollo del modelo y la relacion entre sus
componentes. (Figura 1).

En trabajos de tesis revisados se observaron modelos pedagdgicos (Jiménez,
2007; Puerta, 1999) y modelos de gestion de los autores (Gonzéalez, 2006; Mayorga,
2005) en el presente trabajo se pretende tomar rasgos generales de un modelo
pedagogico y un modelo de gestion, debido a que se confecciona un modelo de
gestion aplicado a la practica pedagogica en la introduccién de los resultados.

El modelo de gestion que se presenta en la investigacion, abarca rasgos
existentes de tres modelos de gestion que se utilizan en la educacion, estos fueron
tomados con una vision de calidad total, reingenieria y comunicacional que
complementan al modelo en cuestién.

El modelo de gestion propone ofrecer una vision de como se debe manifestar
la gestion para la introduccion de los resultados cientificos en los centros
educacionales, a partir del proceso de direccion y sus funciones, con la influencia de
los factores externos e internos que operan en este proceso, los cuales son los
encargados de orientar y cumplir con ese accionar cientifico que se pretende para el
logro de la introduccion de los resultados.

Esta gestion va mas alla de la direccion basada en designar funciones, incluye
un analisis de aspectos que se deben incorporar para que se logre por parte de los
directivos una forma mas eficiente de realizar la introduccion de los resultados

cientificos en los centros educacionales.
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Objetivos del modelo de gestion para la introduccion de los resultados
cientificos:

e Brindar a los centros educacionales nuevos enfoques de gestion para la
introduccién de los resultados cientificos.

e Integrar la gestion para la introduccion de los resultados cientificos a las
funciones de direccion en los centros educacionales.

e Diagnosticar la situacion de cada centro educacional en cuanto a la gestion
de la introduccion de los resultados cientificos adecuandose a las
necesidades actuales de la practica pedagogica.

e Contribuir a crear las bases para lograr el mejoramiento de la gestion para

la introduccién de los resultados cientificos.

Principios en los que se basa el modelo de gestion para la introduccion
de los resultados cientificos.

e Proactividad: Realizar el analisis de las condiciones externas e internas de
los centros de referencia para lograr adecuarse a su entorno y sus
exigencias.

Se manifiesta en la interaccion de sistemas, en este caso se fundamenta en la
relacion existente entre el centro de referencia y su entorno, destacando la
importancia del macroentorno y microentorno del &mbito social que lleve a un clima
propicio para el desarrollo del proceso de introduccion de los resultados.

e Mejoramiento continuo: Permite incorporar acciones para el mejoramiento

de la gestion para la introduccion de los resultados cientificos.

Presupone la incorporaciéon de acciones preventivas que sean necesarias, a

partir de que se detecten dificultades que se puedan presentar en cualquier etapa del
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modelo, lo que conllevara a resolver problematicas que aseguren la culminacion
exitosa del proceso de introduccion de los resultados.

e Aprendizaje continuo: Que los conocimientos, habilidades, capacidades y
actitudes, contribuyan a modificar el comportamiento de las personas y de
los directivos de los centros de referencia.

Comienza con la adquisicibn de conocimientos a partir de experiencias
tomadas en este proceso, el desarrollo de las habilidades, capacidades y actitudes
gue contribuyan a modificar el comportamiento de los docentes del centro de
referencia, incorporando conocimientos de metodologia de la investigacion
educativa, elementos de la metodologia propia de las asignaturas que se imparten,
asi como conocer cémo introducir resultados cientificos, considerando que los
docentes son los que van a implementar los cambios que surjan a partir de este
proceso.

o Polivalencia: Aumentar las posibilidades del recurso humano en las

decisiones para mejorar su desempefio y el de la organizacion.

Esta relacionado con el anterior, se refiere a aumentar las posibilidades del
recurso humano con que se cuenta en los centros de referencia, elevar su
preparacion para enfrentar este proceso, lo que hace necesario que se concientice la
importancia del proceso de introduccion de los resultados y como se puede revertir
esto en una mejora del desempefio profesional, no solo individual sino de la
organizacion.

o Creatividad: Crear un ambiente que propicie el desarrollo de iniciativas que

ayuden al buen desempefio de la gestion para la introduccion de los

resultados cientificos.
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Aborda el desarrollo de iniciativas que pueden constituir puntos de partida
para la investigacion basada en resolver problemas pedagoégicos que ocurran en su
aula y definir las acciones a realizar para conducir la investigacion cientifica en el
centro de referencia. Se debe propiciar un ambiente participativo y desarrollador que
permita la discusion de problematicas existentes en el centro de referencia.

e Aplicabilidad: Lograr su aplicacion segun el estadio en el que se encuentre

la gestion para la introduccién de los resultados cientificos.

Manifiesta el estado practico de la aplicacion de los resultados investigativos,
esto se sustenta en un adecuado accionar por parte de los directivos, que propicie

una eficiente gestion para la introduccion de los resultados cientificos.

Estructura del modelo de gestion.
Se concibe en el modelo, como muy importante el diagnéstico de la situacién

que presenta la gestion de la introduccion de los resultados cientificos en los centros
educacionales. Los factores externos que intervienen en este proceso son: las
estructuras de direccién provincial y municipal, los érganos de asesoramiento, la
Universidad de Ciencias Pedagdgicas con las Sedes Pedagégicas Municipales y el
Sistema Provincial de Informacion, con su estructura. Se consideran factores
internos: el claustro de docentes, considerando como tal al colectivo de docentes que
labora en el centro, que se concreta en los colectivos de grado y resultan otro
importante factor, los alumnos.

El modelo de gestion, concibe cuatro etapas: introductoria, analitica, operativa
y de control. Estas etapas se manifiestan en las funciones de direccion que conllevan

a lograr una eficiente gestion para la introduccion de los resultados cientificos, se
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presupone una comunicacion efectiva entre todos los factores y el control continuo,

con énfasis en la retroalimentacion.

Factores internos y externos considerados en el modelo de gestion para
laintroduccién de resultados cientificos en los centros educacionales.

Para su presentacion y analisis se han dividido en factores internos y externos,
tomando como criterio esencial la consideracion de su subordinacion a la estructura
de direccion del centro.

Se analizaran a continuacion, las funciones de cada uno de los elementos
identificados en el modelo como factores internos, considerando en primer lugar a la
estructura de direccién del centro educacional. EI Consejo de Direccion del centro
educacional, por las funciones que le corresponden es un elemento decisivo en el
proceso de introduccién de resultados cientificos en estos centros, este 6rgano, entre
sus funciones debe proyectar, ejecutar y controlar la politica del centro en relacién
con el proceso que se analiza, fijando con claridad las lineas a seguir, proyectando
los resultados a alcanzar y las vias para lograrlo.

Entre las vias para la regulacion y el control del proceso pudieran sefialarse
las siguientes:

e El trabajo metodolégico en su caracter de método de trabajo.(2009)

Fonseca 'y GOmez

e Las reuniones del Consejo de Direccion para efectuar una valoracion de la

marcha del proceso de introduccion de resultados.

e El desarrollo de controles a clases como via para ofrecer el seguimiento

adecuado a las acciones de introduccion.
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La evaluacion final debe realizarse sobre la base de un grupo de indicadores
previamente formulados para cada caso, en coordinacion con los autores del
resultado cientifico y sus introductores directos.

La tarea de primer orden para el director del centro educacional es incentivar
la creatividad y propiciar en la escuela un ambiente de innovacion e investigacion
constante, asi como lograr que docentes desarrollen una actitud cientifica que les
permita enfrentar la solucion de sus problemas lo cual implica: identificarlos,
plantearlos, diagnosticar su estado, determinar sus posibles causas, encontrar
alternativas o vias de solucion y controlar los resultados.

El claustro de docentes del centro educacional, es otro importante
componente interno del proceso de introduccion del resultado. Los docentes son los
verdaderos protagonistas de este proceso, ya que son quienes llevan a la préactica,
en la realidad educativa los resultados provenientes de trabajos investigativos,
demostrando su veracidad y la conveniencia de su aplicacion.

Los alumnos son también un factor interno, ellos son un rol activo en el
proceso de introduccion, por lo cual se debe trabajar por identificarlos con el mismo,
exponiéndole sus finalidades esenciales.

Entre los factores externos se han incluido las estructuras de direccion a nivel
provincial y municipal, los érganos de asesoramiento y la Sede de la Universidad
Pedagdgica en el municipio, como representante en el territorio de la Universidad de
Ciencias Pedagogicas.

Estas estructuras pueden influir en el proceso, a través de las vias siguientes:

1. Preparacion adecuada de los directivos de los centros educacionales.

2. Desarrollo del trabajo metodolégico.
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3. Elaboracion de indicaciones que regulen y estimulen el desarrollo del

proceso.

4. Valoracion de la marcha y el efecto final de la introduccién de los

resultados.

5. Adopciéon de decisiones relacionadas con la posible generalizacion de los

resultados.

6. Programacion de eventos que favorezcan el intercambio de la labor

desarrollada en centros educacionales.

Los 6rganos de asesoramiento deben mantener una relacion muy fluida con
los centros educacionales del territorio, evaluar qué resultados se introduciran y
donde, mantenerse actualizados de la marcha del proceso para regular el mismo con
las sugerencias que permitan hacerlo mas efectivo y de manera especial, contribuir a
la divulgacion de los logros obtenidos, de manera tal que se favorezca el proceso de
generalizacion.

Las Sedes de la Universidad Pedagogica en los municipios, son también un
importante factor en el proceso de introduccion de resultados, considerando que
aglutinan al personal mas calificado del territorio, trabajan en la formacién y
superacién de los docentes del mismo y que ademas deben ser un eslabon de

comunicacion de los introductores de los resultados con la Universidad.

Etapas de desarrollo del modelo.
El modelo consta de cuatro etapas, una etapa preparatoria que incluye la

planificacion de la introduccion de los resultados cientificos, una analitica que

contiene la organizacion de la introduccién de los resultados, una operativa que
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propone la realizacion de la introduccion de los resultados y una de control que
presupone la evaluacion del proceso de la introduccion de los resultados
cientificos.El diagndstico debe partir de la determinacion de los indicadores a evaluar
en la gestion para la introduccion de los resultados cientificos en los centros
educacionales.

En la etapa preparatoria se encuentra la planificacion de la introducciéon de los
resultados cientificos, en esta etapa se deben sentar las bases para lograr establecer
una proyeccion que asegure un exitoso proceso,

La planificacion en el modelo de gestién abarca todas las actividades que se
deben realizar para comenzar este proceso, se deben orientar acciones para todos
los elementos que intervienen, se deben cuantificar los recursos, coordinar los
objetivos propuestos, es necesario establecer previamente qué es lo que debe
lograrse, cuando debe lograrse, cdmo debe lograrse y quiénes son los responsables
de que se logre el proceso en cuestion.

En la etapa analitica, se incluye la organizacion para la introduccién de los
resultados, en esta etapa se debe crear una red de relaciones en el centro
educacionales, que asegure ante todo la integridad del sistema.

En la etapa operativa es donde propiamente se introducen los resultados, es
decir, en esta etapa es cuando se llevan a cabo las transformaciones de la realidad
educativa.

En la etapa de control se valoran los efectos de la introduccion de los
resultados, es la observacion de como se corresponde el proceso de introduccion de

resultados, con la planificacion realizada y los efectos esperados.
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El modelo de gestion propone organizar el control de manera que permita
conocer los efectos finales y garantizar la informacién oportuna sobre el grado de
ejecucion de la actividad y las dificultades surgidas en el proceso de introduccién de
los resultados, con vista a tomar medidas rectificadoras a tiempo lo cual permita
evitar situaciones irreversibles.(Rivera, Santana y Ramirez, 2011)

El modelo de gestion le confiere a la retroalimentacion un lugar preferencial,
debe manifestarse en todas las etapas del modelo, sirviendo de eslabon de enlace
para permitir valoraciones y sugerencias a tiempo que posibiliten una efectiva

introduccion.

Conclusiones

La labor desarrollada en la investigacion permitié arribar a las siguientes
conclusiones:

La gestion para la introduccion de los resultados en los centros de referencia
tiene sus fundamentos en la concepcién general de gestién y de gestion educativa.
El analisis de la bibliografia consultada permitid realizar precisiones de estos
conceptos y a partir de ellos formular una definicion de gestién para la introduccion
de los resultados cientificos en los centros de referencia. El trabajo se sustenta en la
concepcidon de modelo como resultado cientifico y los conceptos de modelos de
gestion que permitieron considerar las caracteristicas del modelo de gestion
elaborado por la autora.

El diagnéstico realizado permitié conocer que es insuficiente la preparacion de
los directivos de los centros de referencia para enfrentar el proceso de introduccion

de los resultados; no existen docentes en los centros de referencia con suficiente
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experiencia cientifica para asumir este proceso; se introducen pocos resultados
cientificos; no se le confiere al maestro del centro de referencia el rol protagonico que
debe tener en el proceso de introduccion de resultados a la practica; la informacion
por parte de instancias superiores recibida sobre el proceso de introduccion de los
resultados es insuficiente; los Consejos Cientificos Municipales no han atendido
sistematicamente el proceso de introduccion de los resultados. Aunque se
demuestran todos estos resultados los docentes y directivos de estos centros
manifiestan la importancia de participar en este proceso y sumarse a la introduccion
de sus propios resultados cientificos.

La concepcidon del modelo de gestion para la introduccion de los resultados
cientificos parte del diagnéstico de la situacion de cada centro de referencia en
cuanto a la gestion para la introduccion de los resultados cientificos, adecuandose a
las necesidades actuales de la practica pedagogica; con los objetivos de contribuir a
crear las bases para lograr el mejoramiento de la gestién para la introduccién de los
resultados cientificos; integrar la gestion para la introduccion de los resultados
cientificos a las funciones de direccion en los centros de referencia y brindar a los
centros de referencia nuevos enfoques de gestion para la introduccién de los
resultados cientificos.

Este modelo comprende en su diagnostico la influencia de factores externos e
internos. Entre los factores externos se encuentran las estructuras de direccion
(municipales y provinciales); los organos de asesoramiento (Consejo Cientifico
Municipal, Consejo Cientifico Provincial y el Sistema Provincial de Informacion); asi
como, el Instituto Superior Pedagodgico y sus Sedes Pedagdgicas Universitarias

Municipales; entre los factores internos considerados esta el Consejo de Direccion
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del centro de referencia; el claustro de docentes y los alumnos que alli estudian. El
modelo de gestion esta formado por cuatro etapas, una preparatoria que incluye la
planificacion de la introduccion de los resultados cientificos, una analitica que
contiene la organizacion de la introduccion de los resultados, una operativa que
propone la realizacion de la introduccion de los resultados y una de control que

presupone el control de la introduccion de los resultados.
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CAPITULO OCHO
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Resumen

El siguiente trabajo de investigacion documental es producto de varios afios de andlisis con respecto
al panorama de la educacion en el pais y a las propias préacticas docentes al interior de las aulas. Se
han analizado a detalle aspectos de su continuidad y discontinuidades a lo largo del tiempo y se
pretende con este documento coadyuvar en el andlisis y generar soluciones de intervencién que
contemplen la complejidad del campo educativo pero sobre todo que se construyan nuevas
interrogantes para seguir profundizando en este campo.

Palabras clave: libertad de catedra, autonomia, discursos, complejidad, competencias.

Abstract

The following work is the product of several years of analysis about the education field in México and
the teaching practices. The purpose is to analyze aspects of continuity and discontinuity over time and
emphasize to assist in the analysis of situacions and generate solutions that consider the complexity of
education field but mostly to build new questions around it.

Introduccién

Hoy en dia, un tema en boga tanto en paises desarrollados como en vias de
desarrollo son los sistemas de calidad que evallen los procesos de gestion y los
discursos que acrediten a una empresa de ser socialmente responsable, incluso para

las Instituciones de Educacién Publica.
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Por estar inserto en un sistema capitalista, México tiene contemplado como
sistema educativo escuelas publicas y privadas en todos sus niveles de formacion
desde el preescolar hasta el superior. Aunque a ultimas fechas se han desdibujado
las diferencias en ambos contextos debido a los discursos de evaluacion y calidad
gue imperan en lo cotidiano, para los que aun se interesan en el sistema educativo
del pais hay una diferencia de fondo que no debe de difuminarse entre ambas.

Resulta interesante las constantes luchas y descalificaciones que se vive
continuamente entre las universidades publicas y privadas en México lo cual no tiene
comparacion en ninguna otra parte del mundo. Por ejemplo, en paises desarrollados
las funciones y actividades de ambas instituciones mas que vivirse como polarizadas,
son vividas como complemento y se apoyan mutuamente a pesar de las diferencias
gue pueden tener en cuanto a sus patrocinios o dogmas.

Sin embargo, es pertinente aclarar al interior de este margen las diferencias
tangibles que hay en los diversos contextos sociales como politicas y culturales en
paises europeos, americanos e incluso latinos. Para comprender mas este panorama
es menester analizar el origen y estructuracion de la educacion tanto publica como
privada en México para entender sus disyuntivas actuales.

Si bien la educacién privada en México tiene su origen desde los tiempos de la
colonia cuando los preceptores se ocupaban de la educacion individual de nifios,
nifas y jévenes de manera informal, no fue sino hasta principios del siglo XVII
cuando esta actividad fue normada por el gremio de maestros y por el Ayuntamiento,
de modo que las escuelas de primeras letras funcionaron bajo la jurisdiccion de la
corona espafola. En el mundo hispanico la educacion se afianzo abiertamente en la

tradicion catdlica, imprimiéndole un caracter ideoldgico y cultural. En el México
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independiente aunque se dispuso que el Estado asumiera parte de la
responsabilidad educativa, no se le restringié a la Iglesia su ingerencia sobre las
funciones docentes.

Segun Torres (1989— 1995):

... La exigencia de que la Iglesia participara en la educaciéon como parte del proyecto

de instruccion publica fue una idea permanente a inicios del siglo XIX, lo cual se not6
en los planes y reglamentos de la época. Se especificaron los limites de la educacién
particular en el ‘Reglamento General de Instruccion Publica’ expedido por las Cortes
Espafiolas el 29 de junio de 1821, el cual tuvo gran influencia sobre los planes
educativos del México independiente. Las escuelas particulares gozaron de una
libertad condicionada, ya que desde un principio se les fijaron ciertas restricciones.

La libertad educativa consistia en que los maestros de las escuelas
particulares no tuvieran que ser examinados como sucedia con los maestros del
Ayuntamiento. Sin embargo, los primeros tenian que apegarse a lo que la
Constitucion de Politica de la Nacién contemplara como correctamente moral. Por
ese entonces el concepto de educacion particular tenia mas sentido por su
vinculacion a un estrato social determinado y no a razones ideoldgicas.

En el proyecto del reglamento general de instruccion publica de 1823 se decia

que:

todo ciudadano tiene facultad de formar establecimientos particulares de instruccion
en todas las artes y ciencias, y para todas las profesiones, pero el Estado se
reservaba la autoridad de supervisar y asegurarse de que los maestros de estas
escuelas tuvieran las aptitudes y preparacién necesarias para la ensefianza. (Tank,
1977).

Las reformas realizadas por Valentin Gomez Farias en 1833 con respecto a su
proceso de secularizacion de la educacion, reiteraban la obligacion que tenia la
Iglesia para abrir escuelas pero que se mantuvieran gratuitas, dando paso a un
sistema publico de educacion que enfatizara la conformacion de un Estado laico.

Desde los debates constitucionales de 1857 se propuso que para romper el poder
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ideologico de la Iglesia el mecanismo apropiado no era la instauracion de la
ensefanza privada, sino fortalecer la instruccion publica.
La Dra. Torres Septién (1989— 1995) en una investigacion histérica al

respecto afirma que:

... Desde tiempos de la Republica Restaurada, la escuela catélica se traduce como
escuela privada, en oposicion fortisima a la de gobierno y a las politicas apoyadas por
el positivismo y la indiferencia religiosa del Ayuntamiento. Estas escuelas estaban
inmersas dentro de una cultura que privilegiaba el conocimiento de la doctrina
cristiana como Unico medio de asegurar la sobrevivencia moral de la sociedad, y
como Unico medio de normar las relaciones dentro de la familia. La escuela particular
en México adquiri6 desde entonces el sentido que tiene actualmente, de ser una
opcién a la escuela estatal, donde las politicas oficiales pueden ser cuestionadas y
aun combatidas. La escuela catolica surgi6 como un lugar donde se rechazaron las
leyes de Reforma, donde se criticaron violentamente las politicas anticlericales del
gobierno, pero sobre todo como un espacio donde podrian reproducirse los valores y
las tradiciones catdlicas”.

Durante el porfiriato las familias con buena posicion econémica rechazaban
las escuelas publicas y buscaban otras oportunidades de educacién preferentemente
de tradicion religiosa. Sin embargo, en pocos afios otro de los grandes momentos
gue afectaron la educacion en el pais fue la Revoluciéon de 1910 en donde varias
escuelas se vieron obligadas a desaparecer sobre todo las de orientacion religiosa ya
gue desde entonces se empezaba a conformar el movimiento carrancista que
finalmente instauraria la idea de una educacion laica para el pueblo. Esta decision
posteriormente fue ratificada en la Constitucién de 1917 con el establecimiento del
articulo 3ero. referente a la educacion que bien vale decir, en un principio solo hacia
referencia a escuelas dependientes del Estado y no a las instituciones particulares.

Es evidente por tanto que desde sus origenes, la educacion privada en México
surgié como una contraparte de la educacion publica aunque con intereses distintos.
Esa posicion mantuvo su vigencia en tiempos del presidente Lazaro Cardenas del

Rio cuando entonces la finalidad de las instituciones privadas era detener el avance
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de la llamada educacion rural y socialista que por aquellos tiempos imperaba como
ideal en México y que seria anunciada en ese periodo presidencial, 1934— 1940,
como eje primordial (Montes de Oca, 2008). Es asi como para esos afios surgio una
gran cantidad de instituciones que trataron de disgregar el pensamiento socialista
impartido en las escuelas publicas.

A partir de 1940, México tomOG como modelo educativo la educacion
norteamericana, descontextualizando por completo su entorno social. Lo que trajo
como ganancia mayor numero de escuelas, maestros y universidades favoreciendo
la construccidén de empresas privadas pero dejando de lado el rigor de la formacion
académica. Unicamente intereso incrementar el nimero de elementos e integrantes
que participan en el proceso educativo y no se puso atencién a sus detalles de
formacion.

Con la entonces llamada “Educacion para el desarrollo” fue mas que evidente
gue los resultados obtenidos distaron mucho de lo que se esperaba para el
mejoramiento del pais y se evidencié que una nacion instruida no es sinébnimo de un
pueblo educado.

La primera reforma educativa en el pais se realiz6 tres décadas después para
el sexenio presidencial de Luis Echeverria (1970— 1976), la cual se conoce como
una etapa de expansion de la educaciéon a nivel nacional en tanto se dio “el mayor
crecimiento en la historia de la educacién en México de la matricula, de instituciones,
de programas académicos y de la planta docente.” (Luengo, 2003). Entre 1970 y
1980 la matricula de educacidén superior se incrementd en un 330%, y la tasa de

absorcion del grupo de edad de 20 a 24 afios se duplicé. (Valenti, 2000).
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Sin embargo, al igual que sucedio en la década del cuarenta, este periodo de
expansion unicamente se concentrd en solucionar la parte cuantitativa de la situacion

imperante en el pais:

mas que en la calidad de los resultados de los procesos educativos, lo que derivé en
una expansion no regulada del sistema... las politicas continuaron orientandose bajo
los criterios de homologacién en el trato a las instituciones, personal académico y
estudiantes... esta escasa regulacion o regulacién benigna fue acompafiada por una
laxa entrega de recursos a las instituciones publicas. Es decir, el gasto publico se
ejercié sin criterios de calidad, eficacia y transparencia. (Kent)

Esta “reforma” educativa unicamente fue una copia al modelo estadounidense
de la época, que quedd evidenciada con el antecedente del movimiento estudiantil
del 68, acaecido en el sexenio anterior presidencial de Diaz Ordaz donde se
demostré la inconsistencia interna del pais con respecto a la libertad, la limitacion de

expresion y la toma de decisiones.

Empresarializaciéon de la educacién

Otra vision administrativa que ha imperado sobremanera desde la década de
los noventa en el contexto educativo mexicano es la llamada educacion mercantilista
o empresarial de indole privada, cuyo objetivo es crear profesionales a la medida de
las necesidades de la industria, lo cual coarta el pensamiento autbnomo de los
sujetos otorgandoles Unicamente un caracter procedimental e instrumental a su
guehacer, es decir, un pensamiento critico 0 conocimiento complejo carece de
importancia u objetividad si no tiene cabida dentro del mercado laboral.

La intencion medular de la educacion privada en México tiene como trasfondo
erradicar de manera absoluta, el fin de la universidad publica, sobre todo, en cuanto
a su funcion como formadora de intelectuales que tomen decisiones ante los

conflictos sociales y como conciencia critica del poder imperante.
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De ahi que los discursos actuales de las escuelas privadas promuevan con
insistencia realizar programas de licenciatura en poco tiempo, con todas las
facilidades que los clientes soliciten bajo un modelo econémico que recupera a ley de
la oferta y la demanda con el eslogan de que el cliente siempre tiene la razén “el que
paga, manda” que se enfrenta cada vez con mayor éxito sobre las instituciones
publicas.

Evidentemente esto se ha convertido en un circulo vicioso que ha venido
creciendo en los ultimos 30 afios de manera incontrolable. Muchas empresas
prefieren contratar a egresados de escuelas privadas que compartan su misma
ideologia y discurso econémico que no lo confronte con su capacidad critica y actitud
contestataria. De esta manera es mas “facil” insertarse en el mercado laboral sin
cuestionar las logicas del sistema politico y econémico.

No es casualidad, por tanto, que las universidades particulares estén
asociadas con la derecha politica del pais, ya que ésta les ha permitido todo. Sobre
todo a partir del afio 2000 cuando asume la presidencia federal el gobierno del
“cambio” el Partido Accién Nacional (PAN) el cual esta dirigido principalmente por
empresarios. Sin embargo, el antecedente politico de la insercién del régimen
empresarial surgieron desde el periodo presidencial de Ernesto Zedillo Ponce de
Ledn (1994— 2000).

Posterior al Programa de Desarrollo Educativo (1995— 2000) las instituciones
empezaron a posicionar a la capacitacion y mejora continua como principio basico de
su formacion. Fue Zedillo quien instaurd la imperiosa necesidad de incorporar los
procesos de evaluacidon al sistema educativo mexicano. Para esto “se fomentd la

participacion de instancias internacionales y nacionales tales como el Centro
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Nacional de Evaluacion (CENEVAL), los comités interinstitucionales de evaluacion de
la Educacion Superior (CIEES)” (Martinez, 2000) y el Programa para el Mejoramiento
del Profesorado (PROMEP) que pretendid en su momento generar la figura del
docente investigador capaz de desarrollar patentes y proyectos redituables.

Empero, como dato significativo y alarmante, en México los propietarios de
escuelas particulares son principalmente empresarios, que en pocas ocasiones
comprometen sus finanzas en proyectos cientificos o tecnologicos. En pocas
ocasiones un empresario le ha apostado a proyectos académicos con fines de
investigaciéon ya que la mirada que este tipo de personas le dan al asunto es
Gnicamente desde la perspectiva del negocio y la ganancia.

La postura empresarial con que se vive actualmente la educacién ha hecho
posible que se creen alianzas entre empresarios para ir acabando lentamente con la
idea de la educacion publica. Lo cual esta sostenido desde el imaginario de ser
altamente competentes a niveles internacionales.

Para ilustrar mejor el tema se recupera el ejemplo de la Universidad del Valle
de México (UVM) quien durante la primera década del afio 2000 ha crecido en
presencia a nivel nacional. Para el afio 2000 la UVM se fusiond con el consorcio
Sylvan Education, actualmente denominado Laureate International Universities
(Mufoz, 2012) donde “... a la fecha son 28 los paises que pertenecen a la Red y mas
de 60 Universidades e Institutos de Educacién Superior, y mas de 600 mil alumnos...”
(U.V.M., 2012) que integran esta red.

Lo anterior es congruente como mision y vision de esta Universidad si se
afirma que "... los beneficios que la U.V.M., como una Universidad Laureate, brinda a

sus estudiantes y egresados hacen que sean distinguidos como individuos con una
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vision global y experiencia internacional con las habilidades necesarias para dominar
el mundo de los negocios”. Sin embargo, el como lograr ese obijetivo la Universidad
no lo menciona, es como si por el simple hecho de matricularse en esta institucion el
alumno se volviera un triunfador en lo inmediato.

Se pretende que el ejemplo anterior no lleve reducidamente a pensar que se
expone a esta universidad privada en particular por algo a titulo personal sino porque
es el ejemplo mas claro de la tendencia globalizadora que esta impactando a la
educacién a inicios del siglo XXI. Esa observacion puede aplicarse incluso a otras
universidades privadas de igual prestigio o con mas trayectoria en el pais pero que
no difunden de igual manera sus practicas internas de actuar. A diferencia de la
universidad que se retoma como ejemplo especifico que incluso ha empezado a
promocionarse mas en los medios masivos de comunicacion (television, radio,
internet...) a Gltimas fechas.

Este modo posmoderno, globalizador y neoliberal de vender los servicios que
una institucién educativa “oferta” tiene evidentemente un trasfondo econémico velado
en tanto que mostrando una especie de articulacion entre escuelas de diferentes
partes del mundo, en automético tiende a elevar el costo de las colegiaturas de los
estudiantes bajo el eslogan de estudiar en el extranjero. Otro aspecto que tampoco
se especifica en estas promociones, es que aunque en apariencia el pago del
estudiante sera el mismo que realizaba en su pais, esto no es posible de
materializarse debido a las conversiones monetarias que elevan aun mas las
colegiaturas de los inscritos en el extranjero.

Otro de los objetivos de esas fusiones interinstitucionales consiste mas que

nada en homologar cursos, programas de estudios, y tiempos para estudiar
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diferentes programas educativos, lo cual viene ah doc con el discurso oficial de las
movilidades estudiantiles tanto nacionales como internacionales que pretenden
estandarizar los diferentes contextos geograficos y formaciones académicas tanto
nacionales como internacionales.

Un tercer aspecto posmoderno que sostienen el discurso educativo actual es
la llamada flexibilidad curricular, que por un lado pretende no forzar los tiempos de
los estudiantes durante su trayectoria académica y darles mayor autonomia en sus
tomas de decisiones académicas no forzandolos a armar horarios rigidos, pero por
otro lado crea un caos constante con la arbitrariedad de querer cuadrar todos los
elementos que conforman el espacio educativo donde el propio estudiante se forma.
Cuando todo esto se viene a consolidar al interior de una institucion educativa, se
habla entonces de la imposicién del pensamiento Unico para la toma de decisiones
no solo administrativas de la institucion sino incluso en el orden académico.

La falta de relevancia de los procesos de consolidacion de las trayectorias
académicas tanto de los docentes como de los estudiantes no esta siendo omitida
Gnicamente por universidades privadas sino también por instituciones publicas,
donde se observa un modelo educativo creado especialmente para satisfacer las
necesidades de la sociedad, a través del desempefio de sus egresados en las mas
importantes empresas de nuestro pais. Se persigue en la mayoria de los perfiles de
egreso de las universidades crear Unicamente recursos humanos al servicio de las
empresas empero en pocas ocasiones se establece la generacion y construccion de
un pensamiento critico o analitico de corte social aun cuando los planteamientos
filosoficos del Modelo Educativo institucional sean socio— constructivista. La mayor

parte de los programas educativos vigentes en el pais pertenecen al ambito ejecutivo
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y empresarial independientemente si son de universidades publicas o privadas. De

hecho, algunas universidades publicas del pais no tienen entre sus facultades

aguellas relacionadas con las ciencias sociales como filosofia, arte o humanidades.
Las universidades privadas son un negocio redondo que no tienen como

objetivo sustantivo el desarrollo del pensamiento critico ni autbnomo:

... La mayoria de las escuelas privadas reciben subsidios estatales, sea a través de
exenciones de impuestos para las instituciones educacionales sin fines de lucro,
préstamos estudiantiles, financiamiento competitivo, subsidios directos, vouchers y
capacitaciéon o actualizacion de habilidades para maestros. Por su parte, casi todas
las instituciones publicas reciben alguna forma de financiamiento privado: cuotas de
incorporacion, aportes semivoluntarios de los padres o contratas de servicios con
organismos privados. Asi, la distincion entre educacion privada y publica es
actualmente menos importante que el bien publico percibido de cada tipo de
institucion y que las reglas de juego a las cuales responden los actores criticos. (Wolf
y de Maura Castro, 2004)

En tiempos actuales la vigencia de la posicidn critica de la universidad publica
estd en riesgo de desvanecerse debido al desconocimiento de la historia por los
actores de los espacios educativos. Esta situacién se concibe como un riesgo no por
el hecho de querer mantener esa discusion dicotbmica educacién publica o privada a
través de los afios de manera ociosa sino en el entendimiento de las posibilidades de
creacion que otorga la secularizacion de la educaciébn en su caracter laico y
apartidista, mas no apolitico, que actualmente exige se le reconozca.

Es primordial reconocer que en una universidad publica el panorama social es
distinto tanto en lo econédmico como en sus objetivos de existencia. Por lo menos las
maximas autoridades de las instituciones de educacién publica deberian
dimensionarlo de esa manera. Ver la educacion como un negocio implica pensar en
la educacion como una inversién a largo plazo y no como un negocio autosustentable
en lo inmediato, en tanto que consolidar una trayectoria académica lleva su tiempo

de dedicacién y de formacion. Ser estudiante no es solo asistir a un aula diariamente
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sino implicarse en el proceso de construccion del conocimiento. Demanda
comprometerse directamente con la institucion formadora de valores, posturas y
conocimientos. Exige un compromiso no solo del estudiante sino también del
profesor ya que para este ultimo esta profesion requiere de una vocacion para poder
ejercerla. Es necesario tener un gusto por la actividad docente y concebirla como

parte de un proyecto de vida.

La Universidad Autonoma del Carmen y su responsabilidad social como
institucion educativa publica.

Enfatizar el estudio del proceso educativo en su totalidad implica no pensar
Gnicamente en un elemento del sistema sino en la articulacion de los diferentes
elementos que lo estructuran.

Para el estudio de la realidad educativa es necesario diferenciar dos espacios
de analisis. El institucional social y el que compete directamente al proceso de
formacion académica. Para éste ultimo César Coll (1991) enfatiza la triada béasica del
proceso educativo alumno, docente y contenido para considerar. Con respecto al
primero es necesario incorporar todas aquellas relaciones que constituyen el espacio
institucional no s6lo en la infraestructura sino en palabras de Castoriadis (1999)
desde lo instituido y lo instituyente que compone el entramado de la educacién
formal.

Recuperamos como caso particular el ejemplo de la Universidad Autbnoma del
Carmen (UNACAR), para explicar los conceptos de Castoriadis debido a que
conocemos de manera cercana sus procesos de funcionamiento, de cierto modo la
parte administrativa como empleados de la misma y la parte académica como

decentes de la misma.
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Consideramos pertinente enfatizar que la UNACAR es una de las dos
universidades publicas y autonomas que tiene el estado de Campeche con una
matricula total aproximadamente de 5000 alumnos en el afio 2012. Como parte de su
proceso de consolidacion iniciado en el afio 2009, logré incluirse desde agosto del
2011, al Consorcio de Universidades Mexicanas (CUMex, 2012), organismo en el
que se considera que interactian las 23 universidades puUblicas estatales mas
prestigiadas del pais y que han logrado un desarrollo educativo internacional de
calidad; la UNACAR es actualmente la niumero 24.

El CUMex es una organizacion independiente que agrupa a un selecto nimero
de universidades e instituciones de educaciéon superior publicas de México. Fundado
en el aflo 2005, tiene un riguroso sistema de seleccion en el cual las instituciones
poseedoras de su membresia se distinguen debido a la calidad de sus programas
educativos.

Entre los requisitos de ingreso a esta organizacién esta el tener el 85 por
ciento o mas de la matricula activa en programas de calidad.
Tener el 80 por ciento de sus profesores de tiempo completo con estudios de
posgrado y ubicar el 12 por ciento de sus cuerpos académicos en nivel de
consolidacion o consolidados. Que el 11 por ciento del total de profesores de tiempo
completo tenga perfil deseable PROMEP y que el cinco por ciento de profesores de
tiempo completo deben ser miembros del Sistema Nacional de Investigadores.
Registrar al menos un programa de posgrado en el Padron Nacional de Posgrado de
Calidad del CONACYT, asi como asegurar procesos administrativos certificados por

la norma ISO 9001—2008.
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Todo lo anterior lo consiguid la UNACAR en tres afios de intenso trabajo. Bajo
la administracion del Rector Sergio Augusto Lépez Pefa durante el periodo 2009—
2012. En este mismo tenor, para marzo del 2012 el Centro Mexicano para la
Filantropia (CEMEFI) y la Alianza para la Responsabilidad Empresarial en México
(AliaRSE), entregaron a 200 empresas el Distintivo ESR® 2012 por primer afo, en el
marco del V Encuentro Latinoamericano de Empresas Socialmente Responsables. El
cual es un evento de gran importancia a nivel nacional donde las empresas que se
han distinguido por su responsabilidad social en México y América Latina, comparten
sus experiencias acerca de los procesos de implementacion y de consolidacion de
sus programas de responsabilidad social empresarial.

La UNACAR, se sometio al respectivo proceso de auto diagnostico y la
consecuente presentacion de evidencias para los indicadores en los ambitos
estratégicos de la Responsabilidad Social Empresarial, que exige el Centro Mexicano
para la Filantropia A.C. y cumplié cabalmente para obtener el distintivo ESR2012.

Este es un mérito mas que obtiene la UNACAR en breve tiempo, con lo que se
continta consolidando como una universidad publica con calidad no sélo en sus
programas y planes educativos, sino también en sus procesos de gestion y
administracion.

De acuerdo a lo estipulado, se considera que la Responsabilidad Social
Empresarial no es una posibilidad, sino es la manera como tienen que conducirse las
organizaciones, en su actuacion como agentes de cambio, conscientes de que las
pequefias acciones crearan los cimientos para generar un mejor manana.

Se afirma que obtener este reconocimiento:
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... s la mayor distincion que otorga el Centro Mexicano para la Filantropia (CEMEFI),
a las empresas que a través de su gente demuestran el compromiso constante con el
desarrollo de la gestién de responsabilidad social, practicando en el mejoramiento de
calidad de vida de nuestras empresas, cuidando a su vez el medio ambiente que nos
rodea y procurando la vinculacion de la empresa con nuestra comunidad (Senosiain
en CUMex, 2012).

Sin embargo, se exhorta a los galardonados a ver la responsabilidad social no
solo como una frase; sino como acciones trasparentes que se practican desde hace
muchos afios en la organizacion para mejorar la calidad de vida de los trabajadores
(Jauregui, en CUMex 2012). Este nuevo logro contribuye ademas a que los publicos
relacionados valoren mas a las instituciones galardonadas por su compromiso con la
gestion socialmente responsable.

Cabe sefialar que el reconocimiento como ‘Empresa con responsabilidad
social’ fue otorgado por el CEMEFI a sélo a dos instituciones de educacion superior
publicas en la Republica Mexicana, a la Universidad Autonoma de Chihuahua y a la
Universidad Auténoma del Carmen.

Con respecto a estos reconocimientos, es pertinente hacer las debidas
distinciones entre ambos. Pertenecer al CUMex implica la evidencia de determinados
procesos administrativos pero que estan arraigados en actividades que le competen
directamente a gestores de programas educativos y sus respectivos docentes como
por ejemplo el lograr que el 100 por ciento de la matricula pertenezca a programas
de calidad implica que cada programa educativo se someta a la evaluacion interna
de los Comités Interinstitucionales de Evaluacion a la Educacién Superior (CIEES),
es decir, en base a toda la gestion que se hace de manera colegiada entre gestor y
demas profesores adscritos a un programa educativo se recaba toda la
documentacion solicitada que evidencie aspectos relacionados con matricula, planes

de estudio e infraestructura.
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Los CIEES surgen en 1989 y su objetivo es coadyuvar al mejoramiento de la
calidad de la educacion superior en México, a través de la evaluacion diagndstica de
las funciones institucionales de los programas que se ofrecen en las instituciones de
ese nivel de estudios; propiciando que los modelos de organizaciéon académica y
pedagogica orienten al aprendizaje como un proceso a lo largo de la vida, enfocado
al analisis, interpretacion y buen uso de la informacion mas que a su acumulacion.
Coadyuvar a la promocion de la evaluacidn externa interinstitucional de los
programas de docencia, investigacion, difusion, administracion y gestion de las
instituciones de educacion superior del pais, procurando que los resultados se
utilicen en la toma de decisiones de las instituciones educativas y gubernamentales
(CIEES, 2012).

Otro aspecto evaluable es que los profesores de tiempo completo tengan Perfil
deseable Promep que se basa principalmente en la eficiente realizacidon de las cuatro
funciones basicas que el profesor debe desempefiar en la institucion educativa:
docencia; investigacion, que se evidencia con la produccién académica que el
docente haya realizado y publicado en los dltimos tres afios a ser evaluado; tutoria y
gestion académica.

Es decir, todo aquello que se evidencia para pertenecer al CUMEX, convoca
directamente a los actores involucrados en el proceso académico; por otra parte, lo
que se evalia para obtener el reconocimiento como Empresa Socialmente
Responsable involucra directamente a los directivos y administrativos de la institucion

dentro de su ambito de gestion como organizacion.
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Ahora bien, como docentes ¢a que nos comprometen esas distinciones
otorgadas recientemente a la UNACAR? ¢Cual es nuestra responsabilidad social

como institucién educativa?

La responsabilidad social de la Educacién Superior Puablica

La historia de la educacién en México es pues una justa manifestacion de ese
aguerrido proceder por conservar la identidad y al mismo tiempo la vigencia de
preceptos que solo le son propios a los espacios Universitarios, y esto solo porque,
en sentido estricto, son espacios ganados no otorgados. No distara mucho la historia
en otros paises americanos en como la Universidad va adquiriendo ese papel central
en las historias de los pueblos, en donde la formacion de posturas criticas,
ideolégicas y conformacién de frentes de resistencia dan origen a pensamientos que,
hoy por hoy, son necesarios de ser recordados y mantenidos frescos en la memoria.
Pensar en la Universidad hace necesario retomar dos conceptos que para la
educaciéon son de vital importancia, en tanto que muestran un corte en lo que sera a
posteriori la manera de dar lugar a una educacion publica, sin &nimo de servilismo y
sobre todo en donde se prime el libre pensamiento dentro de formulaciones que son
estrictamente académicas. Conceptos como Libertad de catedra y Autonomia son y
deberan ser banderas propias de la Universidad publica, pero requieren de ser
avivadas de manera continua.

Referirse a libertad de céatedra es retomar los origenes de la historia de la
educacién en México, pues como ya se mostré con anterioridad, fue el resultado de
la separacién de la iglesia y el Estado por los liberales de la Reforma. Con respecto a

la autonomia; es el resultado de la revolucidn democratica de 1910. Esto marcaria
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entonces las bases en las que se funda una nueva concepcion del hacer y manera
de concebir la educacion en México.

Estas formulaciones no pasaran desapercibidas y serian necesarias de
volverse a utilizar en diferentes momentos y escenarios, como la concepcion misma
de la Universidad Nacional de México, en donde mucho han trabajado por dar cabida

al concepto de Libertad de Catedra y al de Autonomia. Nos recuerda Garcia Cantu:

sin la conquista de la libertad de céatedra en la Universidad, habrian subsistido las
aulas virreinales. Justo Sierra, por sobre las miserias de los cientificos del porfiriato,
establecio la via en la cual el liberalismo fue el fundador intelectual de la Universidad
mexicana. La autonomia es consecuencia de la libertad de céatedra. La critica, el arma
de la inteligencia contra el poder colonial, hubiera sido imposible supeditada a las
decisiones del gobierno. Si la libertad de catedra significé recobrar la razén ante los
dogmas; la autonomia fue la conquista complementaria de esa libertad para fundar el
poder de la razon ante las razones del poder. (2008: 67).

Pese a lo anterior podemos encontrar que la Libertad de Catedra esta
destinada a tener ciertas formulaciones que distan mucho de la concepcidon misma
de sus origenes y que son mas bien matizadas por la formulacién de “poder hablar
sin reparo a nada” dentro del aula de clases. Es importante que la libertad de catedra
sea ubicada dentro de la libertad de expresarse libremente sobre los diversos
argumentos ideoldgicos pero no por fuera de los planteamientos de un programa
académico. Es decir, existirA al interior del programa educativo una serie de
estrategias que permitan abordar diversos temas, transitando desde la
contextualizacidén hasta la formulacion epistemoldgica de los conceptos. Empero esto
no implicara que la libertad de catedra libere al docente de mantenerse al margen y
transitar en el aula con una propuesta completamente independiente de una directriz
académica. En algunos casos, la libertad de catedra es acogida por los maestros
como defensa intocable, encontrando una enorme variedad de problematicas que

pueden ser apeladas desde una forma muy particular de entender lo que significa
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tener el derecho de ejercer esta libertad, dejando serias dudas sobre su caracter
formal como docentes. No obstante, lo interesante de todo esto es como para la
institucion también es dificil lograr determinar lo que es y no libertad de catedra, pese
a que ello esta legislado por la Constitucidon Mexicana. Parece entonces que el olvido
tiende a ser colectivo y selectivo a conveniencia.

Es necesario reiterar que la libertad de catedra se basa en la relacion de la
Universidad y el Estado, en donde el docente tiene el derecho de poder formular su
clase y metodologia pero dentro de un programa educativo apegado a una
normatividad, claro es que con la libertad de poder expresar libremente su
pensamiento e interpretacion de los diferentes acontecimientos e ideologias
manteniendo un firme compromiso ético. Ahora bien, cual seria entonces el limite a
este pronunciamiento de libertad. Podria decirse en primera instancia que la libertad
de catedra no libera al docente a decidir libremente sobre los contenidos y
programas de las asignaturas, pues estos son aprobados y revisados en academias
o departamentos, quienes tienen el compromiso de efectuar una estructura logica a
los contenidos necesarios y acordes con la licenciatura y los cambios a posteriori no
podran ser amparados bajo el criterio de libertad de catedra. En segunda instancia la
libertad de catedra siempre mantendra esa justa distancia con el estado mas no con
la libre organizacién de la docencia al interior de la Universidad.

Otro aspecto a resaltar es el marco juridico que acompafia tanto a la
autonomia como a la libertad de catedra, esto representa un referente importante de
legitimidad que favorece y al mismo tiempo exige la calidad al interior de la
Universidad publica. Al respecto las resoluciones emitidas por el Maximo Tribunal de

Justicia se han apegado al principio fundamental plasmado en la Fraccion VIl del
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articulo 3° de la Constitucion Mexicana, el cual enfatiza en la Autonomia otorgada
por la Ley a las instituciones educativas. Para una pronta referencia, se transcribe la

fraccion VIl del articulo 3° constitucional:

“VII. Las universidades y las demas instituciones de educacién superior a las que la
ley otorgue autonomia, tendran la facultad y la responsabilidad de gobernarse a si
mismas; realizaran sus fines de educar, investigar y difundir la cultura de acuerdo con
los principios de este articulo, respetando la libertad de catedra e investigacién y de
libre examen y discusion de las ideas; determinaran sus planes y programas; fijaran
los términos de ingreso, promocién y permanencia de su personal académico; y
administraran su patrimonio. Las relaciones laborales, tanto del personal académico
como del administrativo, se normaran por el Apartado A del Articulo 123 de esta
Constitucion, en los términos y con las modalidades que establezca la Ley Federal
del Trabajo conforme a las caracteristicas propias de un trabajo especial, de manera
gue concuerden con la autonomia, la libertad de catedra e investigacion y los fines de
las instituciones a que esta fraccion se refiere” (Constitucién politica de los Estados
Unidos Mexicanos, 2011).

Sobre esta misma linea de ideas, podemos retomar a Gomez Morin citado por
Gastén Garcia Cantu (2008: 69) en su declaracion ante el Consejo Universitario

(UNAM) de 1933:

Del estado, [la Universidad] difiere en que es auténoma, no soberana; de las
empresas privadas, en que no tiene fin lucrativo; de las instituciones ordinarias de
cultura, de recreo o beneficencia, en que su misién no es solo de utilidad general, de
interés publico, en que la formacion y extensién de la cultura no son propdésitos que
se encuentren en el estado actual de nuestro derecho publico, en el mismo nivel
juridico que los otros servicios. La Universidad no es una concesionaria del servicio
de cultura, sino una institucién constituida especial y exclusivamente para prestar ese
servicio; y difiere, por fin, de las instituciones del Estado, en que no ejerce en forma
alguna el poder publico.

Resulta interesante pensar que la autonomia y la libertad de catedra otorgan
un derecho y al mismo tiempo expone una exigencia. Por un lado tenemos el marco
juridico y la posibilidad de mantener una relacion con el Estado dejando en claro la
educaciéon laica como promotora de un pensamiento libre que propenda por el
desarrollo cientifico y la formacion de libres pensadores. Por otra parte, impone una
doble exigencia; la primera , al respecto de la claridad ética en la que se conduce
tanto la Universidad como el docente y por otra, el desarrollo de programas y

estrategias académicas que puedan garantizar que los alumnos recibiran una
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formacion que les permita enfrentar los diferentes espacios en donde participen
como profesionales con un pensamiento critico, con recursos conceptuales claros y
apegados a su caracter de profesionales, sea en la rama que fueren formados. Esto
a su vez solo deja un camino para este desenvolvimiento, que la Universidad pueda
ser garante de esas libertades en relacion con el Estado y que se establezcan
programas educativos que permitan el desarrollo de profesionales capaces de
resolver diversas problematicas en entornos cada dia mas complejos.

Con lo anterior nos permitimos plantear la siguiente pregunta, ¢Cuél es la
responsabilidad social que tiene la Universidad? Si bien es una pregunta que hoy dia
esta tomando cada vez mas fuerza en diferentes sectores tanto laboral,
gubernamental como social, es evidente que la respuesta no puede ser una sola,
pues si consideramos que la Universidad es un centro que ha dejado de ser
exclusivo y que cada dia esta mas presente en actividades de participacion social no
podemos deslindarla de la responsabilidad que ello le implica. Es necesario pensar la
Universidad desde enfoques diferentes que permitan la conceptualizacion no solo de
la educacion, su hacer puertas adentro, sino que también su impacto fuera de ella.

Los modelos educativos actuales muestran una necesidad de egresar a
profesionales habilitados en competencias que les permitan ingresar a un mundo
laboral, eso es cierto, no obstante, estas competencias deben incluir la posibilidad de
comprender un mundo cambiante, complejo, plural, que le permita convivir y actuar
con criterio sin que su abordaje sea desde la simplicidad o inmediatez (Martinez,
2010). Es decir, que no solo se requiere una formacidén que asegure una solucion, se
requiere de un sujeto que en su paso por la Universidad pueda formarse como un

profesional y un ciudadano activo, participativo e incluyente. Martinez afirma:
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Hoy la educacién debe orientar todos sus esfuerzos para tratar de crear condiciones
gue permitan a las generaciones mas jévenes adquirir las competencias necesarias
para poder vivir de manera sostenible y sustentable tanto a nivel personal, como
laboral y comunitario. En este contexto corresponde abordar la formacién para la
ciudadania. (2010: 11).

Una formacion integral sera entonces menester de la Universidad no solo el
poner al servicio de la sociedad a profesionales sino también a ciudadanos éticos,
cosa que bajo las tendencias capitalistas y exigencias del sector laboral la
Universidad ha tendido a olvidar. Con base en esto se destacan tres dimensiones
que deben ser consideradas por la Universidad. Primero la formaciéon deontol6gica
del ejercicio de cada profesion; segunda, la formacion ciudadana y civica de sus
estudiantes y tercero una formacién humana, personal y social, que coadyuven

éticamente. Sobre este respecto Martinez afirma:

... Tampoco podemos reducir nuestra propuesta a la formulacion de un conjunto de
competencias transversales como objetivos del plan docente de una titulacion, es
necesario pero no suficiente. La formulacion de competencias transversales, incluidas
aquellas que hacen referencia al compromiso ético, no es suficiente para garantizar
su logro. Es necesario un cambio profundo en la mentalidad del profesorado y el
convencimiento de que el modelo formativo de la universidad, hoy, debe atender de
forma programatica y no solo declarativa la formacién en la responsabilidad social de
sus estudiantes y titulados. (Martinez, 2010: 14).

Considerando lo anterior, podemos afirmar que la educacion en México desde
la Universidad publica no solo deberd brindar la posibilidad de profesionales al
servicio de la sociedad sino de profesionales capaces de preocuparse por la calidad
de sus acciones sociales, de estar orientados en la construccién de una sociedad
MAs justa y equitativa. Si bien esto pudiera parecer utdpico es necesario sentar las
bases para que esta nueva sociedad adquiera un valor de legitimidad, no solo en el
amparo de una aplicacion de reglamentos y leyes sino también de acciones que
permitan la inclusion social verdaderamente democratica. Por ello la responsabilidad

formativa de la Universidad debe trascender a una responsabilidad social, en donde
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la formacién por competencias de los actuales modelos educativos de las diversas
universidades, sean estas publicas o privadas, debera permitir que el profesional sea
capaz de movilizar recursos cognitivos para abordar situaciones reales y resolverlas
satisfactoriamente y no como en la perspectiva del ambito laboral, en donde la
competencia radica en la capacidad de realizar una tarea especifica. La Universidad
desde las exigencias de mercado ha cedido suficiente terreno en la interpretacion de
las necesidades sociales, dejando de lado la necesidad de transformacion social y la
comprension de sus diferentes fendbmenos por demas complejos. Queda aun un
largo camino por recorrer que evidentemente estd en nuestras manos.
Recuperémoslo e involucremos a los estudiantes en este compromiso reflexivo de su
propia formacion por la Universidad Publica sea cual sea su formacion profesional.
Es importante entonces dar lugar a la creacion de frentes de resistencia
academia, si asi se permite sean llamados, o grupos de opinion critica, en donde la
participacion de los estudiantes pueda ser mas provechosa. Lo anterior implica que
no se puede seguir pensando que el estudiante es una sujeto social que llega a la
Universidad sin ninguna formulacion, pues tiene una historia que le precede, una
relacion con su educaciéon, con su comunidad y sus rasgos familiares, los cuales han
forjado gran parte de él, pero sera labor de la docencia afinar sus mentes en criterios
que le permitan un modo argumentativo a sus acciones, de ser actores en su
comunidad y sobre todo de perpetuar formas de pensamientos mas abiertos a
dinamicas que son propias de la trayectoria académica como Universitarios, tomando
posturas claras sobre el devenir de su entorno en todos los espacios posibles, sean

estos sociales, politicos, econdmicos, culturales y civicos.
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El movimiento Yo soy 132, unaresistencia estudiantil, critica y transformadora

Un ejemplo de lo anteriormente sefialado, es la participacion de los
estudiantes universitarios de todo el pais a través del movimiento “Yo soy 132”. No
puede negarse el valor que adquirieron con su papel activo en las contiendas
electorales para presidente de México 2012— 2018.

Con su propuesta evidenciaron cuan lejanos estaban las clases politicas y
sociales al no poder calcular la capacidad de participacion y convocatoria que
lograron a partir de una confrontacion directa; sin que esto en realidad se minimice a
una simple respuesta contestaria y de bajo perfil, como muchos analistas en su
momento quisieron interpretarlo. Su compromiso ante el futuro del pais fue mas alla
de la estricta formacion académica en la que transitan; las diferencias sociales,
ideolodgicas o de porvenir de centros educativos pertenecientes tanto al sector publico
como privado traspasaron fronteras por un fin comun al lograr conjuntar a 54 centros
escolares que pudieran constatar que el estudiante universitario es capaz de
organizarse, formular ideas y planteamientos claros y sobre todo, poner en jaque a
las cupulas politicas que consideraron a los estudiantes como “porros y acarreados”.
Su respuesta deja sentado que el joven universitario no solo esta inmerso en una
realidad social sino que ésta no le es ajena a su propia cotidianidad.

La pasada contienda electoral, mas all4 de todo el marco politico que genero,
permitié ser la catapulta para mostrar un camino de participacion ciudadana dentro
de los marcos de legalidad y participacion en su derecho como ciudadanos. Es decir,
su movimiento si bien se formula en principio en un espacio universitario especifico

(Universidad Iberoamericana, Campus Ciudad de México), esto no impidi6 que
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lograran fundamentar una inclusion a diferentes sectores del ambito académico,
periodistico y social.

Lo mas interesante, lejos de cualquier céalculo, es que la convocatoria no solo
mostré una fuerza centralizada en el centro del pais, sino que se extendié hacia
diferentes direcciones del interior de la republica, ademas, el movimiento logré una
sensibilidad nacional e internacional por otros joévenes, que bien constaron los
reportes periodisticos y los diferentes comunicados presentes en las redes sociales,
en donde no solo manifestaron sus ideas, desde su propia manera de pensar, Sino
gue fueron organizadas mediante diferentes mecanismos de participacion para lograr
organizarse mediante asambleas generales, explicitando documentos y propuestas
que trascendieron a una simple manifestacion contestataria de un grupo de
“muchachitos azuzados”.

Otro elemento que cabe resaltar en este fenbmeno es la franca postura ante
los medios de comunicacion monopolizados. El joven universitario ya no puede ser
tomado como un sujeto social pasivo que solo recibe la noticia y le da un valor de
verdad absoluta. Los medios de comunicacion no solo se vieron en la necesidad de
clarificar ante la opinién publica su postura en la contienda electoral sino que ademas
debié permitir espacios de interlocucion y difusién de los planteamientos de dichos
jovenes.

El fenomeno de “yo soy 132" no implicé que no tuvieran concordancia con
movimientos politicos, dejando en claro que su participacion es desde una postura
“apartidista mas no apolitica”, el movimiento mostré que el joven estudiante
universitario tienen una preocupacion y ocupacion por el futuro de su pais. No se

habia presentado mayores manifestaciones estudiantiles después del movimiento del
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68 y esto ha implicado que lejos de estar ausentes de una realidad que les
convogue, se muestran cada vez mas participativos. Es imposible predecir desde ya
si se convertirdn en una formulacién politica o se iran desdibujando, sin embargo, lo
que es digno de retomar es que bajo la idea de participacion ciudadana han
mostrado mayor organizacion y capacidad de convocatoria sobre un aspecto
importante, su futuro.

Resulta interesante como a partir de este movimiento la lectura de la
participacion del joven en la politica cambia, pues nunca se le habia otorgado ese
valor real critico y participativo al interior de la sociedad. En una serie de programas
televisivos se le dio tiempo y espacio para formular interpretaciones a este
movimiento, los programas fueron muchos. De igual manera ocurrié en la prensa
escrita en donde diferentes periédicos y revistas ocuparon sendos escritos
mostrando las diversas vicisitudes de dicho movimiento, siguiendo paso a paso lo
qgue iba ocurriendo con ellos. Es notorio como en los medios televisivos se
presentaron diferentes andlisis, un ejemplo de ese despliegue fue el presentado por
el programa “Es la hora de opinar’ que se trasmite a través de Foro TV. Dicho
programa destind una serie de 4 espacios desde el 28 al 31 de mayo del presente
afio en donde se invitb a una mesa de debate a diferentes analistas para dar
respuesta a la pregunta “; Cémo interpretar el movimiento Yo soy 1327”; el espacio
fue conducido por Leo Zuckermann quien convocoé a periodistas y analistas politicos
como Denis Dresser, Juan Pardinas, Hector Aguilar Camin, Jorge Castafieda, Javier
Tello, Jorge Chabat, Gerardo Esquivel, Alberto Serdan y Andrés Lajous. En estas
mesas de debate se mostraron diferentes planteamientos de la postura del

movimiento y lo que ello podria representar.
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El analisis presentado en estos espacios televisivos ofrecen la oportunidad de
formular planteamientos nodales sobre el movimiento y su aparicion en la presente
coyuntura. Independientemente que estos programas pudiera dar lugar a una
sobre—Ilectura de los mismos, lo cual es completamente plausible, en el tenor del
presente texto queremos destacar solo algunas ideas centrales, que consideramos
estan ligadas a esa vivencia como universitarios criticos y los derechos que implican
la autonomia universitaria.

En primer lugar esta la consideracion que el movimiento “yo soy 132" se
establecido en un espacio publico, en la calle, donde se muestra la posibilidad de
expresion y el derecho de opinar libremente sus ideas pero dentro de un marco de
legalidad, pues sus opiniones estan sujetas a un contexto social y politico del pais,
no a una necesidad de dar lugar al cumplimiento de deseos caprichosos.

Un segundo elemento fue poner sobre la mesa la necesidad de que se
democraticen los medios de comunicacion y la presentaciéon de los debates en
cadenas nacionales, lo cual dio origen a diferentes lecturas e interpretaciones, un
tanto lejanas de la idea original del movimiento, pues se interpreté desde la
concepcion de volver la television bajo el régimen del Estado, como ocurre en paises
como Venezuela, cosa lejos de ser democratica; hasta el darle lugar a una
formulacion mas mercantilista referida a una apertura competitiva de los medios; en
tanto que el planteamiento del movimiento apuntaba a la posibilidad de dar una
difusion abierta de los debates con un acceso plural y apartidista, de tal forma que
pudiera ser de dominio publico las ideas y propuestas de los diferentes candidatos a

presidente de la Republica Mexicana.
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Un tercer elemento, muy de la mano con el primero, es que sus
presentaciones se dieron en espacios publicos los cuales contienen en si mismo un
alto valor simbdlico social, dando lugar a la construccion de un mensaje mucho mas
enfatico, pues es la calle, la Universidad publica y los lugares icénicos de la ciudad,
los que le pertenecen a todo ciudadano, donde ejerce sus derechos que le son
propios al estar dentro de una democracia.

Este movimiento se presenta como un aire fresco, que permite dar lugar a
otras lecturas de unos jovenes mas optimistas pero no ingenuos, interesados por el
porvenir de una nacion, que son capaces de mostrarse publicamente ejerciendo su
derecho de patrticipacion en la construccion de un pais cada dia mas complejo y al
mismo tempo avido de democracia e equidad. Consideramos que estos jovenes son
ese reflejo de verdadera formulacion Universitaria; el formar profesionales capaces
de poner a disposicion de una sociedad sus posturas criticas y el acervo de
conocimientos en el analisis de situaciones coyunturales que definen en gran medida
el futuro de una nacion. Es por esto que consideramos que el compromiso de todo
espacio formativo de los y para los jovenes sera el alojar la diversidad de sus
formulaciones, bien sea desde la necesidad de una formacién en areas especificas y
su posterior culminacion como profesionales hasta estos movimientos de resistencia
civica—académica, pero en todo caso y por encima de todo panorama coyuntural, el
énfasis recae en brindarles las herramientas que permitan la conceptualizacion y
argumentacion necesaria para su participacion como ciudadanos activos y participes

de un futuro que les pertenece.
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SEGUNDA PARTE: TRANSFORMACION,DE LA ESCUELAY
PROCESOS DE GESTION

La gestion escolar, como campo praxiolégico, se constituye por un conjunto
de procesos altamente complejos, caracterizados por multiples y variadas
interrelaciones que se generan entre sus diferentes componentes constitutivos; esta
situacion, de caracter estructural y funcional, le otorga a la gestion escolar
caracteristicas muy dinamicas y de diferente naturaleza que, frente a las nuevas
exigencias de la educacion, conduce al desarrollo de multiples y variadas formas de
satisfacer las demandas del entorno.

Para enfrentar las demandas que una realidad cambiante le exige, la gestion
escolar requiere desarrollar una intervencion transdisciplinar que tenga en cuenta
‘que entre los diferentes componentes del sistema escolar se dan multiples
interrelaciones y (solamente) el enfoque global posibilita verlas todas” (Pulido y
Giuseppe, 2011, p. 432) para comprender con una mayor nivel de significacién el
alcance de la educacion.

Los trabajos que se presentan en esta segunda parte remiten a procesos de
gestion que se orientan a la intervencion y adquieren su pleno significado alrededor
de tres categorias centrales: a) familia/comunidad, b) la desigualdad, y c) la

transformacion.
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La familia/comunidad

Las principales tendencias de analisis de la gestion escolar, tal como se
presentan en la literatura internacional, son las siguientes: a) gestion para abatir la
desigualdad, b) gestion en contextos descentralizados y c) gestién de la relacion
entre la escuela y la comunidad (Alvarifio, Arzola, Brunner, Recart y Vizcarra, 2000).
Por el momento la atencion esta centrada en la tercera de ellas.

Involucrar a las familias en las escuelas ha sido una linea de accion recurrente
de las politicas educativas en las Ultimas décadas; sin embargo, y a pesar de existir
bastantes evidencias que demuestran los efectos positivos de esa interaccion, el
desarrollo de esquemas de involucramiento de la familia/comunidad con la escuela
no ha tenido los resultados esperados. No obstante esta situacion, Alvarifio, et al.,
(2000) sostienen que el enfoque centrado en la necesidad de este involucramiento
debe considerar que:

1. Las escuelas no pueden enfrentar por si solas, de manera integral y
adecuada, la tarea de educar nifios, sin involucrar a los padres en dicha
tarea.

2. Las barreras al involucramiento de los padres deben ser atendidas a través
de una adecuada planificacién de las actividades.

3. Las escuelas deben realizar una evaluacién de las necesidades de la
comunidad para que pueden atender efectivamente a las familias con las
cuales se relaciona.

4. Los programas de formacién para padres deben combinar lo que se sabe

actualmente sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje en adultos con la

241



experiencia y necesidades inmediatas de las familias y con los recursos de
que dispone la escuela.

5. El compromiso de la comunidad es util para recaudar fondos adicionales
para la escuela y para llevar adelante “causas” (advocacy) que son de
interés del establecimiento.

6. Las escuelas deben realizar un entrenamiento especifico para que los
profesores sepan como desarrollar relaciones con la comunidad de padres
y apoderados (pp. 28-29).

A partir de estas consideraciones, no cuestionadas en lo fundamental, en las
Gltimas décadas se ha apostado por procesos de gestion participativa o liderazgos
democraticos para lograr el involucramiento familia/comunidad-escuela: estos
procesos han mostrado mayor efectividad a este respecto que esquemas anteriores.

En esta linea se inscriben varios de los trabajos que aqui se presentan.

Desigualdad y/o Diversidad

A partir de que Coleman (1969) public6 su informe “lgualdad de
Oportunidades en la Educacion”, se empezd a discutir si las variables escolares o
las de origen social y familiar explicaban las diferencias de resultados entre las
escuelas. Esta discusion constituyé al tema de la desigualdad de origen, y al papel
de la escuela en la misma, en uno de los ejes tematicos medulares de la sociologia
de la educacion.

A este respecto se configuraron dos aproximaciones: por un lado la
aproximacion denominada de la deficiencia social y cultural, sostiene que la escuela

debe incorporar a los alumnos a los valores y racionalidad de la escuela a fin de
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modificar sus situaciones de origen, mientras que por el otro lado, la aproximacion
denominada de la diferencia, afirma que s6lo cambiando la escuela y adaptandola a
los cddigos culturales y de aprendizaje de los alumnos puede lograrse los cambios
esperados en éstos (Alvarifio, et al., 2000).

Posteriormente, y a partir del informe Warnock (Warnock, 1978) y La
Declaracion de Salamanca (UNESCO-MEC, 1994), a esta discusion se le agrega el
tema de la atencidn de la diversidad; en ese sentido, los términos desigualdad,
diferencia y diversidad remiten a un campo de estudio en construccion teorética y
tendiente a la modelizacion.

En el &mbito de la gestion, este campo de estudio ha dado lugar a los modelos
de gestidn de la diversidad. En este punto Duran (2011) reconoce tres modelos de la
gestion de la diversidad: multiculturalismo, asimilacionismo e interculturalismo.

El modelo de gestién de la diversidad denominado multiculturalismo es un
fuerte defensor y promotor de la cultura y de la lengua, propias de los inmigrantes asi
como de otros grupos étnicos, culturales y/o religiosos. Este modelo preconiza un
tipo de regulacién politica que aspira a establecer una mejor y mayor proteccion de
las minorias y, por lo tanto, una mayor igualdad entre los distintos grupos culturales
(Alvarez, 1998).

El modelo de gestion de la diversidad denominado asimilacionista defiende la
neutralidad estatal en el trato a los ciudadanos culturalmente distintos y enfatiza la
relevancia de la regla de la mayoria en los procesos democraticos de toma de
decisiones.

El modelo de gestion de la diversidad denominado interculturalismo promueve

los esfuerzos por compatibilizar los derechos individuales, sin renunciar a ellos, con
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las diferencias culturales susceptibles de ser asi respetadas por lo que tiende
puentes de respeto, participacion, didlogo y convivencia en el espacio publico
multicultural de nuestros dias. Varios de los trabajos aqui presentados se adscriben a

este modelo de gestion de la diversidad.

Primer interludio

Una de las multiples vertientes de la atencion a la diversidad conduce a la
intervencién sisteméatica y deliberada en grupos vulnerables con la idea de apoyar su
desarrollo; bajo esta légica se inscribe uno de los trabajos que tiene como

participantes a adultos mayores.

La transformacion

Los procesos de gestion escolar pueden generar o insertarse en tres tipos de
discursos distintos, respondiendo cada uno de ellos a un interés cognoscitivo
diferente; estos tres tipos de discursos son: el explicativo, el comprehensivo y el
transformador (Habermas, 1981). La atencion por el momento esta centrada en el
tercero de ellos.

Para avanzar en los procesos de transformacion existen dos grandes
tradiciones presentes en las metodologias orientadas a la intervencion: a)
Investigacion y Desarrollo, y b) Resolucion de Problemas (Havelock y Huberman,
1980).

En el primer caso, el investigador recupera la informacion tedrica ya

preexistente sobre un determinado objeto de estudio y lo transforma en objeto de
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intervencion derivando sus posibles aplicaciones mediante una Idgica deductiva y un
esquema formalizante.

En el segundo caso, el investigador realiza una indagaciéon empirica, sobre
una preocupacion tematica, que lo conduce a construir un problema susceptible de
intervencion y que, mediante una légica inductiva y un esquema formalizante,
pretende de manera explicita solucionar el problema construido.

A partir del segundo modelo, y apoyados centralmente en metodologias de
investigacion, de corte cualitativo, y procesos de gestion participativa o liderazgos
democraticos, varios de los autores de los trabajos que configuran esta segunda

parte le apuestan a una transformacion de la gestion escolar.

Segundo interludio

Tres de los trabajos escritos por autores mexicanos, y que estan presentes en
esta segunda parte, se adscriben a una tendencia presente en las instituciones de
educacion superior denominada “investigacion para el desarrollo institucional”. Este
tipo de investigacion es una vertiente explorada nacionalmente en este tipo de
instituciones para promover procesos de transformacién por lo que se inscriben, bajo
una perspectiva diferente, en este discurso basado en un interés cognoscitivo

orientado a la transformacion.

Las investigaciones de la parte dos

La parte dos de este libro se compone de ocho trabajos: a) el primer trabajo
denominado “Procesos de transformacion hacia la escuela intercultural inclusiva

desde la gestion participativa” es presentado por Auxiliadora Sales Ciges, Odet
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Moliner Garcia y M2 Paola Ruiz Bernardo de la Universitat Jaume | de Castellon de
Espafia; b) el segundo trabajo intitulado “Desde la cultura profesionalista hacia una
escuela intercultural inclusiva” es presentado por Paula Escobedo Peiro, Joan A.
Traver Marti y Miquel J. Ortells Roca de la Universitat Jaume | de Espafa; c) el
terecer trabajo denominado “La implicacion de las familias en la transformacion
educativa” es presentado por Ana Doménech Vidal, Maria Lozano Estivalis y Tomas
Segarra Arnau de la Universitat Jaume | de Espafia; d) el cuarto trabajo intitulado
“La participacion de la comunidad educativa a través del aprendizaje servicio: una
experiencia en accion” es presentado por Lidon Moliner Miravet y Arecia Aguirre
Garcia-Carpintero de la Universitat Jaume | de Espafia; e) el quinto trabajo
denominado “Factores de gestion asociados a resultados educativos en escuelas
primarias del estado de Sonora” es presentado por Fernanda Alicia Aragbn Romero
de la Universidad Pedagodgica Nacional, Unidad Hermosillo, de México; f) el sexto
trabajo intitulado “Las expectativas estudiantiles: su aporte para la gestion y
evaluacion de programas educativos universitarios” es presentado por Javier Damian
Simon de la Universidad del Papalopan, campus Tuxtepec, en México; g) el séptimo
trabajo denominado “Experiencias estudiantes UTTAB en: estancias, estadias y
visitas a empresas en tabasco: estudio comparativo 2004-2010” es presentado por
Jesus Hernadndez del Real, Blanca Lilia Ramos Gonzalez y Norma Angélica
Hernandez Gémez de la Universidad Tecnoldgica de Tabasco en México; y h) el
octavo trabajo intitulado “Intervencion en adultos mayores para fortalecer su calidad
de vida” es presentado por Teresa de Jesus Mazadiego Infante, Felipe Reboredo
Santes y Catherinn Bautista Amaro de la Facultad de Psicologia, Campus Poza Rica,

de la Universidad Veracruzana en México.
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CAPITULO NUEVE

PROCESOS DE TRANSFORMACION HACIA LA ESCUELA
INTERCULTURAL INCLUSIVA DESDE LA GESTION PARTICIPATIVA

TRANSFORMATION PROCESSES TOWARDS INCLUSIVE
INTERCULTURAL SCHOOL FROM A PARTICIPATORY MANAGEMENT

APPROACH

Auxiliadora Sales Ciges

Odet Moliner Garcia

M2 Paola Ruiz Bernardo

Universitat Jaume | de Castell6n (Espafia)

Resumen:

La construccion de la escuela intercultural inclusiva supone el desarrollo de una gestion participativa
del cambio, en la que toda la comunidad educativa sienta la necesidad de mejora y encuentre los
espacios y tiempos para el didlogo, la accién reflexiva y la colaboracién. Este modelo de
transformacion escolar ha guiado a nuestro equipo de investigacion en el acompafiamiento de varias
escuelas de la Comunidad Valenciana, en Espafia. Fundamentados en el enfoque intercultural e
inclusivo de la educacién, relatamos el proceso de investigacidn-accién seguido, sefialando los
momentos y aspectos mas relevantes del trayecto, desde que se inicia el cambio hasta que se plantea
la sostenibilidad e institucionalizaciéon del mismo. Esta retrospectiva nos permite finalmente apuntar los
factores clave para que la gestion participativa convierta la escuela en una comunidad de aprendizaje:
la percepcion de la propia comunidad de la necesidad de cambio; la importancia del papel de los
equipos directivos y docentes; el proceso de empoderamiento profesional y comunitario; el desarrollo
de un liderazgo inclusivo y de una cultura colaborativa; la sostenibilidad del cambio y la creacion de
redes de apoyo mediante la conexion de discursos y practicas entre comunidades.

Palabras clave: investigacion-accién participativa, cultura de cambio, liderazgo inclusivo, cultura
colaborativa.

Abstract:

The construction of an inclusive intercultural school involves the development of a participatory
management of change, in which the entire school community feels the need to improve and find the
space and time for dialogue, collaboration and reflective action. This school transformation model has
guided our research team in the accompaniment of several schools in Valencia (Spain). Grounded in
the intercultural and inclusive approach to education, we describe the action-research process
followed, noting the time and most important aspects of the way, from the beginning of the change until
it addressed its own sustainability and institutionalization. This retrospective finally allows us to point
out the key factors so that participatory management may eventually turn the school into a learning
community. These factors are the perception of the need for change by the community; the importance
of the role of school administrators and teachers; the professional and community empowerment
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processes; the development of an inclusive leadership and a collaborative culture; change
sustainability; and the establishment of support networks by connecting discourses and practices
between communities.

Keywords: participatory action-research, culture of change, inclusive leadership, collaborative culture.

1. La escuela intercultural inclusiva como horizonte de transformacién

Tras cinco afios acompafiando a las escuelas en procesos de cambio y
transformacioén, pretendemos compartir a lo largo de este capitulo tanto el proceso
seguido como los aprendizajes realizados en el camino. Siguiendo los
planteamientos del modelo de Mejora de la Escuela, consideramos que en el proceso
de cambio la escuela es la protagonista y centro de atencion para proponer, analizar
y evaluar las mejoras educativas. Consecuentemente, lejos de un modelo
intervencionista y de una vision de “experto infalible” mas propia de modelos
técnicos, optamos por un acompafiamiento en el que el equipo, externo a la escuela,
nos situamos como facilitadores y mediadores en el proceso de mejora. Asumimos la
idea de la escuela como centro del cambio, con una doble vision: el cambio debe ser
liderado por la propia escuela y debe centrarse en la cultura escolar para lograr
cambiar la educacion (Hargreaves, 1994). Consideramos que la mejora de la escuela
se enmarca en un proceso lento de cambio y transformacion que, segun la literatura,
esta sustentado por cinco factores clave (Murillo, 2003): a) Concebir la escuela como
centro del cambio; b) Entender que el cambio depende del profesorado; c) Plantear
el papel determinante de la Direccidén; d) Asumir la escuela como comunidad de
aprendizaje; e) Centrar el cambio en la forma de ensefar y aprender.

Pero ademas, desde nuestro punto de vista, es fundamental que el cambio
tenga un claro horizonte: un enfoque intercultural inclusivo. Este modelo de escuela

intercultural inclusiva es el que permite hacer efectivo el derecho a la no
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discriminacion y a la participacion de toda las personas de la comunidad educativa
independientemente de su condicidn social, cultural, de género, o sus caracteristicas
personales. Desde este modelo se configura una nueva vision del hecho educativo
centrada en la diversidad y no en la homogeneidad, en la respuesta a las distintas
necesidades de todo el alumnado y en el incremento de su participacion en el
aprendizaje, las culturas y las comunidades, reduciendo, a su vez, los procesos de
exclusion (UNESCO, 2005). A pesar de que el modelo intercultural y el inclusivo se
han ido desarrollando en paralelo, ambos tienen mucho en comun, por lo que los
concebimos como complementarios, desde valores, presupuestos y estrategias
comunes: Comparten las premisas basicas desde las que enfocar el hecho educativo
articulando conceptos como: calidad, equidad, interculturalidad e inclusion.
Entendemos con Murillo (2008) que la calidad es un valor afiadido de aquellas
escuelas que se esfuerzan por generar oportunidades para el alumnado mas
vulnerable, considerando la diversidad como algo habitual y deseable. Desde esta
idea, la equidad se convierte en una dimension esencial de la calidad de la
educaciéon. Es mas, Echeita, Parrilla y Carbonell (2008) afirman que no puede haber
calidad sin inclusion, pues si la calidad es para todos y todas, un indicador de calidad
debiera ser la inclusion. De igual modo, Bartolomé (2008) introduce el concepto de
pedagogia de la inclusion un como elemento clave para la construcciébn de una
ciudadania intercultural y responsable. Ambos enfoques, intercultural e inclusivo nos
permiten superar las limitaciones de los modelos compensadores e integradores
abogando por una educacion para todos, en igualdad, desde el principio democratico
de universalidad de la educacion. Y lo hacen desde una concepcion de la diversidad

como positiva y enriquecedora, en todas sus manifestaciones, apoyandose en
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principios de justicia social. Y por Jultimo, comparten el compromiso de

transformaciéon de la educacion hacia valores y actitudes democraticos de igualdad,

respeto, autonomia y solidaridad. Por todo ello, consideramos que podemos hablar

de un nuevo modelo de escuela intercultural inclusiva, ya definido en Sales, Moliner y

Traver (2010) y que se fundamenta en los siguientes principios:

a)

b)

d)

Se enmarca en un proceso mas amplio de transformacién social y cultural.
La profunda transformacién educativa queda encuadrada en un proceso
social mas amplio de emancipacién cultural y reconstruccién social, que
pretende abrir un proceso dialéctico de liberacién y emancipacion frente a
las desigualdades sociales y la opresién, basada en la critica democratica
del modelo cultural y social predominante.

Concibe la escuela como espacio de participacion democratica. Por ello, la
escuela debe convertirse en wuna verdadera democracia Vvivida
activamente, donde toda la comunidad analiza la realidad social y aprende
habilidades de accion y modos alternativos de compromiso en la
transformaciéon de la sociedad, donde se da una participacion plena en la
toma de decisiones y en la construccion del conocimiento colectivo.

Da el paso del aprendizaje constructivista al aprendizaje dialégico. Segun
Freire (1997) el aprendizaje dialégico se basa en la construccién de
significados que el alumnado hace a través de las interacciones con sus
iguales, profesorado, familiares y otras personas adultas.

Busca el dialogo intercultural. El curriculum escolar debe permitir una
vision de la realidad como un sistema abierto, donde los distintos grupos

culturales forman una gran red en la que todos estan conectados por hilos
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a través de los que fluyen las comunicaciones. No sélo se ha de dar
cuenta de estos procesos de interdependencia, sino que se debe facilitar la
comunicacién y el intercambio, es decir, la interculturalidad entre distintas
cosmovisiones, comprobando como en cada rasgo del sistema general
que queramos tratar se producen diferentes procesos culturales de

mestizaje e hibridacion.

e) Apuesta por la emancipacion critica y la autonomia personal. La

f)

pedagogia inclusiva e intercultural concibe la cultura, la sociedad y la
educacién como dinamicas y activas, y desde este presupuesto concibe al
alumno/a capaz de construir su conocimiento por si mismo, de forma
critica y reflexiva, sacando sus propias conclusiones a partir de una amplia
gama de informacion y perspectivas y utilizando un material complejo y
elaborado que demuestre las altas expectativas que se tienen de su
capacidad de aprendizaje.

Concibe al profesorado como ciudadania e investigadores comprometidos.
Se trata de una investigacién que trabaja en coordinacion con toda la
comunidad escolar en la identificacion y contraste de los problemas y
circunstancias de su escuela en relacion con ambitos sociales mas
amplios, analizando conjuntamente la causa de los conflictos, debatiendo
abiertamente soluciones alternativas y comprometiéndose en el cambio de
actitudes y conductas insolidarias e injustas (Giroux, 2001).Este modelo
nos permite sentar las bases sobre el tipo de escuela que queremos y

como desde procesos de cambio y mejora educativa podemos conseguirlo.
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2. Investigacidn-accion, gestion participativa y ciudadania critica

La propuesta en la que esta trabajando en los ultimos afios el Grupo MEICRI
(Mejora Educativa y Ciudadania Critica) de la Universitat Jaume | (Castellon,
Espafia), se centra en politicas de igualdad y tiene la intencion de transformar y
enriquecer el contexto educativo, desde las potencialidades que entrafian la
inclusién, la interculturalidad y la participacion comunitaria.

En nuestra tarea como formadores de profesorado hemos constatado que éste
identifica el enfoque inclusivo e intercultural como valioso y deseable, pero mas
cercano a la teoria que a las posibilidades de cambio real percibidas. En este
sentido, consideramos que el modelo, como meta, orienta y encauza las practicas y
los procesos que se desarrollan en el contexto educativo, pero se ha ido fraguando
como un concepto abstracto, deseable pero dificil de alcanzar, demasiado alejado de
la realidad de las aulas y de lo que alli sucede.

Por ello pensamos que es fundamental que cada escuela que inicia una
transformacion hacia la inclusion lo haga desde procesos de formacion en el propio
centro, desde su realidad y contexto, desde sus posibilidades y potencialidades. Al
mismo tiempo, partimos de una vision amplia de la escuela, la escuela como una
comunidad que aprende y que incluye a los demas protagonistas de la educacion, lo
gue nos lleva a considerar nuevos espacios en los que todos y todas los agentes son
necesarios para realizar las transformaciones deseadas. A través de la vivencia de la
democracia en la escuela de manera participativa logramos la implicacion, el
compromiso y el aprendizaje compartido de profesionales, familias, estudiantes y

miembros del entorno social mas préximo.
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En los ultimos 20 afios tanto en Espafia como en otros paises europeos, como
Suecia (Brodin y Lindstrand, 2007) o Reino Unido (Lloyd, 2008), se corrobora que las
politicas y practicas educativas no se han alejado mucho de modelos
compensatorios y asimilacionistas, por lo que creemos que la transformacién escolar
deberia propiciar la recuperacion de un modelo de investigacion-accidon que en
Espafia tuvo un primer impulso en los afios 70 y 80 con la creacion de los Centros de
Profesores y que se abandond en los 90, con la llegada de politicas neoliberales y
conservadoras. Consideramos, por nuestra experiencia, que el modelo de
investigacién-accion permite al profesorado y a la comunidad educativa desarrollar
estrategias y métodos de actuacion, espacios de desarrollo social, dinamicas de
trabajo, técnicas de analisis de la realidad, una visién global como indagacion de la
teoria en relacién con la practica y una apuesta por una formacion e investigacion
abierta, participativa y democratica.Desde la investigacidbn—accién cada centro inicia
el proceso de cambio a partir del andlisis de la realidad escolar y de la reflexion sobre
su gestion de la diversidad. Ello implica facilitar procesos de autoevaluacion,
propuestas de accion, puesta en practica y valoracion sobre las mismas por parte de
la comunidad educativa. Asi, el proceso de cambio y mejora de la escuela propicia
espacios de negociacion y resoluciéon de conflictos, y favorece el desarrollo de
estrategias y recursos para consensuar minimos de convivencia y de indagacion
colaborativa de la comunidad educativa.

Como senala O’Hanlon (2003: 25): “La investigacién-accion es un proceso que
en si mismo modela procedimientos democraticos que son totalmente inclusivos y da
voz a todos los participantes, especialmente a los marginados”. Asi pues, la

investigacion-accion como modelo de desarrollo profesional puede ofrecer recursos
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para deconstruir la identidad profesional como construccion racista y exclusora y
propiciar el empoderamiento propio y el de la comunidad educativa; tiene como
unidad de aprendizaje la escuela como comunidad y no al profesorado como agente
exclusivo (Elliott, 1990); fomenta la cultura colaborativa, en la formacion de
comunidades de aprendizaje inclusivas (como un proceso proyectado Busher, 2005).

Desde esta perspectiva transformamos las demandas de formacion del
profesorado en apuestas de cambio escolar hacia la interculturalidad y la inclusion
desde la gestién participativa. Los procesos de investigacion-accion favorecen la
creacion y fomento de grupos de trabajo que comunican y contrastan experiencias, lo
cual permite un desarrollo profesional cooperativo y su visibn de la escuela
intercultural e inclusiva se va haciendo realidad y no sélo se percibe como una lejana
utopia.

Para acomparfar a las escuelas en estos procesos, nos remitimos a los
antecedentes internacionales que ya han demostrado sus resultados exitosos como
proyectos de transformacion escolar de orientacion intercultural inclusiva, como el
Halton Project (Stoll y Fink, 1999) en Canad4, el Accelerated Schools Project (Levin,
1998) en Estados Unidos, o el proyecto Improving the Quality of Education for All
(IQEA) (Ainscow, Hopkins, Southworth y West, 1994). En el ambito nacional, los
referentes méas cercanos son los Grupos de Apoyo Entre Profesorado (GAEP)
(Parrilla, 1998), la formacion del profesorado para liderar escuelas interculturales
inclusivas (Essomba, 2006), la red de Comunidades de Aprendizaje (Elboj et al.,
2002) y la red de escuelas inclusivas (Echeita, 2006). Estos estudios y experiencias
previas nos han permitido plantearnos una forma de impulsar los procesos de cambio

escolar para la mejora educativa desde la formacion de una ciudadania critica.
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La ciudadania critica apela al compromiso y la implicacion activa, a la reflexion
y la participacion, desde un liderazgo inclusivo. Como apunta Gimeno Sacristan
(2001) las nuevas formas de entender la ciudadania implican nuevas esferas de
decision que es necesario democratizar con la participacion de los ciudadanos,
estructurando movimientos amplios imprescindibles para intervenir en los procesos
de globalizacion. Por ello, la formacion de una ciudadania critica legitima la funcion
globalizadora mas universal de un proyecto pedagdgico que parte del diadlogo
democratico, la participacidn igualitaria critica y comprometida con la transformacion
social, y potencia la mejora educativa desde la investigacién-accion y la reflexion
sobre la propia practica (Elliott, 2011).

Necesitamos, para ello, espacios y tiempos para el didlogo igualitario y la
participacion; utilizar procedimientos democraticos como la combinacion entre
asambleas plenarias y el trabajo en comisiones; entender el mundo como una
complejidad donde todos los temas y personas estan interconectados (economia,
politica, educacion, arte, ecologia); el sentimiento de pertenencia a un grupo que
cree posible cambiar ese mundo complejo, asi como un sentido de responsabilidad
en los asuntos publicos. Estos son algunos ingredientes para la gestion participativa
de los centros escolares.

El reto educativo consiste ahora en legitimar a toda la comunidad en la
busqueda de nuevos modelos culturales, organizativos, curriculares y sociales,
partiendo del conflicto como un motor necesario. Y ahi la comunicacion intercultural
es un componente esencial para el dialogo, la reflexion compartida y el intercambio
de experiencias. La ciudadania critica evidencia la necesidad de abrir nuevos

dialogos, que nos lleven a mundos todavia inexplorados, que nos permitan construir
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una cultura colaborativa y acabar progresivamente con el aislamiento y la
inseguridad que éste produce.

Esta transformacion viene de la mano de un proceso de indagacion
colaborativa que permite cambiar la realidad social a través de acciones
socioeducativas globalizadas que enfatizan el protagonismo de los agentes sociales
del entorno con la dinamizacion y compromiso de la comunidad. Su objetivo es
mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje como proceso dialdgico, democratico,
ético y global (Moliner, Sales y Traver, 2007).

Desde este marco, la gestion participativa sitla las relaciones humanas en el
centro de accion, entendiendo a la comunidad educativa como un sistema abierto de
relaciones interdependientes y complejas y orientando la transformacion hacia el
entorno social y tecnoldgico, no so6lo de puertas adentro. La gestion participativa,
desde una dimension de cultura escolar y profesional supone, ademas, un liderazgo
cooperativo, segun el cual el profesorado se siente auténtico lider del proceso de
transformaciéon, negociando constantemente las distintas formas de organizacion,
superando las inercias de las culturas profesionales, tendentes a estabilizar y
mantener rutinas de organizacidon y gestion, en muchos casos verdaderos
bloqueadores de cualquier dindmica de innovacion (Gather, 2004).

Asi pues, en este capitulo nos gustaria relatar como se ha ido gestionando el
proceso de transformacion en las escuelas con las que hemos colaborado, desde el
primer contacto hasta el momento en que comienzan a institucionalizarse los
cambios. De estos procesos vividos hemos sacado conclusiones relevantes, tanto los
miembros de los centros escolares como nosotras como equipo asesor externo, que

nos han permitido reflexionar sobre los factores clave para que la gestion
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participativa favorezca el camino hacia la interculturalidad y la inclusion como

principios educativos y sociales del cambio.

3. El proceso de transformacion escolar desde la investigacion-accion

El Grupo MEICRI, formado por profesorado de la Universitat Jaume |, de
Castellén, Espafia, como equipo de asesoramiento externo, hemos colaborado con
varias escuelas de la Comunidad Valenciana, en Castellon y Valencia, para iniciar un
proceso de construccion de la escuela intercultural inclusiva desde la investigacion-
accion (Sales, Moliner y Traver, 2010). Nuestra pretension ha sido atender la
demanda generalizada y apremiante de las escuelas sobre maneras de gestionar la
diversidad y la multiculturalidad del entorno educativo y social. Como respuesta
planteamos la transformacion institucional mediante la formacion del profesorado y el
desarrollo de la comunidad educativa a través de procesos de indagacion
colaborativa entre la universidad y la escuela.

Partimos de la implicacién, primero del equipo directivo, seguido del
profesorado y de toda la comunidad educativa del centro escolar. Pretendemos
analizar la realidad de partida, realizar propuestas de cambio, priorizarlas,
consensuarlas, ponerlas en marcha y evaluar su funcionamiento entre todos los

colectivos implicados. A continuacion detallamos cada una de las fases del proceso.

El arranque
El inicio surge a peticion bien de los equipos directivos o de algunos miembros

del profesorado que sienten la necesidad de mejorar la gestion de la diversidad y los
resultados de aprendizaje. Las primeras reuniones del equipo asesor ser realizan con

el equipo directivo y el profesorado de la escuela. En ellas se exponen las
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necesidades de cambio y se discute la posibilidad de emprender un proceso
investigacién-accion que se haga extensivo a toda la comunidad escolar. Si el equipo
directivo y la mayoria del profesorado consideran que la situacion del centro requiere
una mejora y sienten que necesitan iniciar un proceso de cambio global, se realiza
una fase de sensibilizacion, a la que se invita a familias y representantes del
alumnado. Se trata de una formacién compartida, un primer momento de reflexion
gue comparten los distintos colectivos y en el que se explicitan inquietudes, dudas,
contradicciones y deseos de futuro.

Esta fase de sensibilizacibn comprende varias sesiones en las que se debate
sobre la necesidad del cambio y el enfoque que se le quiere dar. Se discuten y
negocian conceptos como inclusién, interculturalidad, comunidad. Se debate sobre la
funcién de la escuela en la sociedad globalizada, la participacion democratica para el
cambio, y las estrategias y recursos a desarrollar para escuchar todas las voces,
recoger informacién y tomar decisiones sobre la escuela todos juntos. En este
sentido, se plantea la posibilidad de utilizar una guia exploratoria como instrumento
para la reflexion colectiva y la autoevaluacion de la situacion inicial. Por altimo, se
comparte también la experiencia de otras escuelas que han iniciado ya estos
procesos como escuela inclusiva o comunidad de aprendizaje, invitando a otros
equipos directivos, profesorado y familias para relatar en primera persona su
proyecto.

En esta fase cada centro comienza a definir el modo en que se decide
emprender el camino y se sientan las bases del proceso de investigacion-accion
participativa. Concluye con una negociacion, en la que el equipo asesor y la

comunidad educativa plantean las condiciones minimas que garanticen el éxito del
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proceso y el compromiso que se adquiere con la escuela. Es fundamental que en ese
compromiso, el equipo directivo y gran parte del profesorado muestre su
participacion activa y lidere este proceso, asegurandose de que nadie sienta el
proyecto como una amenaza. En algunos casos se llega a firmar un “documento de
compromiso” donde se explicitan las condiciones para la participacion y divulgacion
de la experiencia, de manera que tanto el equipo asesor como la comunidad
educativa establezcan sus acuerdos mutuos sobre los recursos a utilizar, la relacion
horizontal e igualitaria, el deseo de compartir un proyecto comun y el reto de darle
difusiébn tanto en el entorno mas proximo como en ambitos profesionales y
comunitarios diferentes al propio.

Tras la fase de sensibilizacion, el proyecto se abre al resto de la comunidad
mediante una asamblea comunitaria en la que se presenta la idea de mejorar la
escuela entre todos y se invita a discutirlo y formar parte del mismo. Es el primer acto
colectivo, gestionado por el equipo directivo y el profesorado y organizado de manera
cooperativa por los distintos colectivos para asegurarse de que la convocatoria llega
a todos y que el contenido y objetivo de la misma es comprensible y de interés para
toda la comunidad. En esta asamblea participan también las entidades sociales,
culturales, vecinales, religiosas y politicas del entorno, supone el apoyo explicito por
parte de la comunidad educativa para iniciar el proceso de investigacion-accion
propiamente dicho. Su objetivo no es sdlo informar, sino implicar e ilusionar a todos y
todas de la importancia de gestionar juntos una comunidad de aprendizaje en la que
cada cual aporte lo que tenga de valioso y se vaya construyendo la idea de escuela
para todos desde la accion y la reflexion conjuntas. En estas asambleas la

participacion de las familias y entidades suele ser masiva y manifiestan en general un
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gran apoyo al proyecto de mejorar la escuela y el deseo de ser protagonistas de esta
mejora. La participacion del alumnado se organiza en paralelo, bien en dinamicas de
pequefio grupo como talleres o grupos de discusion, bien en asambleas de clase,
cuyo objetivo es el mismo que el de la asamblea comunitaria. Los nifios y nifias son

los mas creativos a la hora de hacer propuestas de cambio.

Explorar la realidad: autoevaluacion escolar
Una vez la comunidad educativa esta informada y ha decidido implicarse en el

proceso, se inicia la exploracion inicial de la realidad de cada centro. Como asesores
externos y “amigos criticos”, ofrecemos un instrumento de reflexién y autoevaluacion
participativa: “La Guia para la construccion de la escuela intercultural inclusiva” (Guia
CEIN) (Sales, Moliner y Traver, 2010), adaptacion propia de otros recursos de
reconocido prestigio nacional e internacional, como las Guias de observacion del
Grupo Inter (Aguado et al., 2003) y el Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000).
Esta guia ad hoc nos permite indagar en aquellos aspectos de la vida escolar
relacionados con la gestion participativa del proceso educativo desde un enfoque
intercultural e inclusivo. Los factores clave para la autoevaluacion escolar se agrupan
en tres dimensiones: co6mo somos (y cOmo nos ven), cdmo nos organizamos y cOmo
aprendemos y ensefiamos. En cada factor se introducen una serie de preguntas de
reflexion para hacer una primera exploracion de la realidad, recogiendo evidencias,
que, en una fase posterior, permitan tomar decisiones colectivas sobre las
dimensiones y factores seleccionados:

e Dimension A. Como somos: A.l. Valores compartidos; A.2. Valoracion

positiva de la diversidad; A.3. Altas expectativas.
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e Dimensién B. Cédmo nos organizamos: B.1. Proyecto educativo intercultural
inclusivo; B.2. Liderazgo inclusivo; B.3. Cultura colaborativa; B.4. Tiempos
y espacios para la reflexibn y la innovaciéon; B.5. Comunicacion y
mediacioén intercultural; B.6. Participacion de la comunidad.

e Dimensiébn C. Como enseflamos y aprendemos: C.1. Agrupamientos

heterogéneos; C.2. Objetivos y contenidos curriculares por competencias;
C.3. Metodologia participativa y cooperativa; C.4. Actividades
globalizadoras; C.5. Evaluacion diversificada; C.6. Gestion dialogica del
aula; C.7. Competencias de comunicacién intercultural del profesorado.
C.8. Desarrollo profesional y comunitario.

Las opiniones de los distintos colectivos y miembros de la comunidad se
recogen mediante entrevistas, grupos de discusion, observaciones de aula, murales,
fotografias, analisis de las programaciones y del proyecto educativo de centro,
relatos de vida del profesorado, alumnado, familias y entidades locales. El equipo
asesor colabora en la recogida de informacion y ayuda a un grupo de trabajo
formado por representantes de cada colectivo y liderado por el profesorado, a
elaborar un documento que sirve de base a la discusién. Este documento es un
verdadero Informe de Autoevaluaciébn, que recoge en tres columnas las
potencialidades, carencias y suefios percibidos por todos los colectivos. La gestidn
de informacién sensible, cobmo hacerla llegar a todos los colectivos y como éstos la
aprovechan para la toma de decisiones es un punto crucial en el proceso de
autoevaluacion escolar. La negociacion y acuerdos internos pasan por las
condiciones de confidencialidad y anonimato de las personas informantes, si asi lo

desean, el formato en que se presentara la informacion, como se concibe el
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desacuerdo expresado, la pluralidad de voces y opiniones, qué significa una critica
constructiva y qué tipo de informacion es necesaria para tomar después decisiones.
En algunos casos, las escuelas combinan esta autoevaluacidon con una
dindmica propia de las Comunidades de Aprendizaje
(http://utopiadream.info/ca/?page_id=865), “el sueno”, donde cada colectivo suefia
por separado la escuela que desea y después se reunen para llegar a consensuar un
suefilo compartido. Los suefios se muestran en murales colectivos en el centro de la

escuela y se crean comisiones mixtas para ir llevandolos a cabo.

Toma de decisiones y puesta en accion
Una vez la comunidad educativa ha puesto de manifiesto sus necesidades de

cambio y sus suefios, se constituye la llamada Comision APRO (de Andlisis y
PROpuestas) formada por profesorado, familias, alumnado, miembros de la
comunidad y equipo asesor, para comenzar a tomar decisiones, a partir del Informe
de Autoevaluacion elaborado. Esta comisién analiza los temas relevantes que cada
colectivo resalta en sus valoraciones y consensua los aspectos para el cambio,
priorizando aquellos que se consideran méas urgentes y/o relevantes a corto, medio y
largo plazo. La Comision APRO establece como criterios para priorizar: que las
propuestas se hayan consensuado y estén de acuerdo todos. En caso de
desacuerdo entre dos propuestas, si estas no son incompatibles entre si, se aceptan
ambas. Si hay alguna propuesta que puede herir la sensibilidad de alguna persona o
puede producir dolor, la propuesta se aparca y, mas adelante se estudiara y se

tratara de reflexionar y analizar la situacion.
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De esta forma, se combinan dos estrategias basicas de participacion
comunitaria: las asambleasen plenario y las comisiones mixtas, en las que se delega
la responsabilidad de hacer una labor de analisis de la realidad méas exhaustiva y
posteriormente la puesta en marcha de los suefios que todos han elegido priorizar.
Se trata de un proceso que integra todas las perspectivas (inclusivo) y trata de
atender a la diversidad de demandas, articulandolas en un proyecto compartido
(intercultural). Todos los acuerdos quedan por escrito y en las Actas se hace constar
la diversidad de opiniones y sugerencias de los distintos miembros. El profesorado
tiene aqui un papel de liderazgo ante la comunidad. El equipo directivo actia como
motor de arranque y apoyo de todo el proceso. El alumnado y familias, junto a otros
agentes de la comunidad deben encontrar los espacios y tiempos adecuados para
una participacion responsable y comprometida, en plano de igualdad con el
profesorado. Se trata, pues, de un proceso hacia una visidbn comunitaria del cambio y
de la toma de decisiones (Muijs y Harris, 2006).

Este aprendizaje experiencial es clave para desafiar muchas ideas sobre el
status del profesorado respecto al resto de la comunidad, sobre el didlogo como
fuente de aprendizaje, sobre la capacidad y legitimidad ética de la comunidad
educativa de tomar decisiones dentro de la escuela, sobre las expectativas de cada
colectivo respecto a la actitud de los demas y, sobre nuestro papel como asesores
externos en todo este proceso.

En esta fase, el equipo asesor participa como un miembro mas de las
asambleas y comisiones, aun no formando parte natural de la comunidad educativa,
dentro de lo que se ha pretendido fueran estructuras y procedimientos de aprendizaje

dialégico, de organizacion horizontal e igualitaria, sabiendo que todo ello se daba en
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un contexto percibido por todos como altamente jerarquizado, donde las relaciones
de poder no son habitualmente igualitarias.

La priorizacion realizada por la Comision APRO requiere la discusion y
refrendo de una nueva asamblea comunitaria, donde el grupo de trabajo explica los
criterios de elaboracion del Informe de Autoevaluacion (pluralidad e inclusion) y
plantea las posibles prioridades de cambio para el centro. Es este un espacio de
discusion abierta, libre, en la que se argumenta y se escuchan distintas légicas y
perspectivas y en la que se busca el compromiso de todos y todas para poner en
marcha los cambios que se consideren prioritarios y necesarios. En ocasiones son
los mas urgentes, los que tienen mas posibilidades de realizarse a corto plazo, los
gue movilizan a mas personas y quedan para el siguiente curso escolar aquellos que
siguen siendo relevantes, pero requieren una planificacién y consecucién a medio y
largo plazo. De esa asamblea ya salen nombrados los voluntarios y voluntarias
dispuestos a colaborar en la puesta en accién. De nuevo, en pequefias comisiones
mixtas, se organizan para emprender los primeros cambios. Los equipos directivos
no siempre pertenecen a estas comisiones, pero ofrecen su apoyo activo y atienden

sus demandas.

Reflexion e institucionalizacion
Al finalizar el curso académico, se realiza la valoraciéon del proceso vivido

mediante grupos de discusion y otras dinAmicas de evaluacion participativa (juegos
de rol, relatos de vida, sociodramas, asambleas de aula, linea temporal) con el
profesorado, familias y alumnado. En estas jornadas se hace un balance de las

experiencias, los progresos, las dificultades detectadas y se proyectan hacia el nuevo
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curso escolar aquellos aspectos a mejorar del proceso y aquellos suefios aplazados
que hay que rescatar y hacer realidad. Es un buen momento para abrir el debate
sobre el proceso y los resultados conseguidos hasta el momento. A finales del primer
ciclo de investigacion-accion (que suele coincidir con el final del curso académico) se
plantean nuevas necesidades y retos para el ciclo siguiente. Esta reflexion
compartida, permite interiorizar y sistematizar estrategias, procedimientos, estilos de
didlogo, negociacion y busqueda de acuerdos, que van quedando como modelo
generado para la gestidon participativa en la vida cotidiana de la escuela. La propia
comunidad toma conciencia de los elementos organizativos que ha puesto en
marcha para que se produzca un cambio de mirada, una apertura a la pluralidad de
perspectivas y multiples posibilidades para ejercer la co-responsabilidad, el liderazgo
y la soberania. Entiende igualmente que el proceso de cambio nunca acaba, que es
una nueva manera de gestionar la escuela y su diversidad y que afio tras afio deben
plantearse nuevos retos y poner en marcha nuevas medidas negociadas y
consensuadas por todos.

Asi se inicia nuevamente el ciclo de la mejora de la calidad educativa, donde
toda la comunidad es testimonio del cambio, comienza a creer en sus
potencialidades para impulsarlo e iniciar nuevamente el bucle de la investigacion-
accion para seguir mejorandolo, asumiendo un aumento progresivo de su autonomia
para la propia formacién y transformacién del centro. Tras este primer afio, el equipo
asesor hace un acompafiamiento mas distanciado, facilitando que la gestion
participativa se consolide como cultura escolar para la comunidad educativa. Cada
escuela con la que hemos colaborado ha ido generando su propio ritmo de cambio,

ha consolidado un proyecto educativo diferente, con personalidad propia, y ha ido
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formando parte de una red de escuelas que intercambia experiencias y comparte el
enfoque intercultural inclusivo en su quehacer diario. Asi pues, como parte de la
consolidacion del proceso de cambio y de la institucionalizacion de esa cultura
participativa, cada escuela participa en jornadas de encuentro, debate y apoyo con
otras escuelas que también han emprendido procesos similares o desean hacerlo.

En este punto, la creacion de redes es esencial para la busqueda de valores
minimos comunes, que den sentido a la interculturalidad como puntos de referencia
axiolégicos. Permite desarrollar estrategias comunicativas, sociales y educativas
basadas en el dialogo, como forma de intercambio de perspectivas culturales y
busqueda de consensos y modelos alternativos. Este sentido de red, de relaciones
interculturales constantes para la construccion de un proyecto educativo comun, nos
remite de nuevo al concepto de ciudadania critica, que conjuga el universalismo
dialégico con la sensibilidad por la diversidad, devolviendo a cada persona el

reconocimiento de su identidad en la esfera publica (Bilbeny, 1999).

4. |deas clave para la gestion participativa en la escuela intercultural inclusiva

A raiz de las experiencias de acompafiamiento en las distintas escuelas con
las que hemos colaborado, podemos hacer un balance sobre los elementos clave
para la gestion participativa que, a nuestro modo de ver, favorecen la transformacién
de la escuela en un espacio de convivencia y aprendizaje intercultural e inclusivo.
Son los aspectos que nos han sugerido mas dudas y cuestiones de reflexion durante
los procesos de acompafiamiento y sobre los que hemos debatido en nuestro equipo,
con los miembros de las escuelas y con otros colegas, contrastando con la literatura

y con otras experiencias similares. Quisiéramos compartir aqui estas cuestiones y
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plantear una tentativa de respuesta que nos permita seguir debatiendo y generando
conocimiento y comprension sobre las posibilidades y retos para la construccion de

la escuela intercultural inclusiva.

El cambio desde dentro
Una de las cuestiones iniciales que se nos planteaba era qué tipo de centros o

en qué condiciones es posible o se da mayor probabilidad de comenzar y llevar a
cabo un proceso de transformacion de estas caracteristicas. La primera conclusion a
la que llegamos fue que la necesidad del cambio, o mejor dicho, la percepcién sobre
la necesidad del cambio es uno de los factores que impulsan el proyecto. Esta
necesidad debe ser reconocida por toda la comunidad educativa. No se trata, pues,
de un proceso impuesto de arriba a abajo (top-down), sino que es autodirigido por la
propia institucion. Vivir la situacion inicial como una crisis personal y profesional que
se desea superar, es un primer paso para asumir que el conflicto interno puede tener
una solucién compartida con otros. El deseo de hacerlo mejor, de mejorar las
relaciones y la convivencia lleva a un equipo directivo, a un grupo de profesorado o a
unas cuantas familias a plantearse qué hacer, qué caminos seguir, como resolver
problemas y conflictos que se perciben no sélo personales sino que atafien a todos y
todas. Esa crisis personal en busca de un suefio compartido, es el detonante del
cambio escolar (Darling-Hammond, 2006). Es dificil que las escuelas en las que el
conflicto no se explicita 0 no se llega a creer que pueda ser una oportunidad de
aprendizaje y mejora, pongan en marcha un proceso de esta complejidad, que

implica desde el principio el replanteamiento de muchos aspectos en la vida del
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centro que se vivian como naturales o “normales” y que en realidad ponian en

entredicho la calidad educativa y el bienestar de la comunidad (Ainscow, 2001).

El papel de los equipos directivos
La experiencia vivida en las diversas escuelas —tanto en las que tuvo éxito la

puesta en marcha del proceso como en las que no— y de acuerdo con la literatura
sobre el tema, nos ha mostrado la importancia del equipo directivo de la escuela
como una pieza fundamental para abrir las puertas al cambio, tanto por razones de
representatividad, disposicion, disponibilidad, funciones asignadas por la
administracion educativa, como por responsabilidad y vision institucional. Sin
embargo, si los equipos directivos asumen un liderazgo muy directivo y personalista,
el proceso no puede abrirse a la pluralidad de voces y no hay delegaciéon ni
distribucion de poder dentro de la comunidad, por lo que las relaciones de poder
jerarquicas impiden un enfoque dialdgico de la discusion sobre la realidad y la toma
de decisiones se vuelve autoritaria y no horizontal. Por tanto, el liderazgo del equipo
directivo permite arrancar el cambio y movilizar a la comunidad educativa, siempre y
cuando esté dispuesto a compartirlo y distribuirlo entre los distintos colectivos y
personas de la comunidad (Harris y Muijs, 2005). Sin el apoyo activo por parte del
equipo directivo, los procesos que han planteado algunos maestros o maestras
criticos o las demandas de las familias no han llegado a iniciarse o se han visto
obstaculizados o diluidos en alguna de sus fases de desarrollo.

De igual modo, el liderazgo inicial ejercido por el profesorado, debe tener en
cuenta la influencia de la familia y el medio, desarrollando los recursos necesarios

para hacer extensiva la accioén educadora a la familia y a la calle, dado que el destino
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de su alumnado es la vida social, la accion en una comunidad (Gale y Densmore,
2007). En las primeras fases del proceso de transformacion el papel de los equipos
directivos y docentes es esencial para canalizar las inquietudes, insatisfacciones,
dudas y conflictos que se perciben y convertir la situacion en una posibilidad de
aprendizaje dialogico. Es uno de los elementos en los que se hace mas hincapié en
la fase de sensibilizacion y de los que mas se debaten a lo largo del proceso: la
responsabilidad ética de transformar los conflictos desde una perspectiva
sociocomunitaria. Asi pues, en estos procesos, lideran y acompafan al resto de
colectivos en la construccién de un discurso y proyecto compartido y abren las
puertas que antes habian permanecido cerradas, en muchos casos, a la participacion
democratica e intercultural. Su iniciativa muestra el compromiso y la implicaciéon que
tienen con la comunidad escolar, pero supone un esfuerzo por convertir una
tendencia cultural profesionalista en una cultura comunitaria de la institucion escolar,

jerarquizada y burocratizada por definicion (Diaz de Rada, 2008).

Empoderamiento de los profesionales y la comunidad
Negociar las situaciones de resistencia y trabajar juntos profesorado, familias y

alumnado para el cambio escolar genera un empoderamiento como agentes de ese
cambio en todos, puesto que son mas conscientes de su capacidad de intervencion,
de las expectativas de éxito y del reconocimiento publico recibido por parte de los
demas (Gill y Chalmes, 2007). La mejora de la autoestima, mejora a su vez la
eficacia y las expectativas sobre la posibilidad de cambio, por lo que el
empoderamiento tiene una doble dimensién: emocional y ética, legitimando al

profesorado y a la comunidad a tomar las riendas del cambio. Esta es una poderosa
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consecuencia de estos procesos de construccion de ciudadania critica a través del
cambio escolar: la mejora de la confianza, el respeto mutuo, las altas expectativas y
la mayor sensibilidad hacia la diversidad y la complejidad de las identidades (Sales,
Traver y Garcia, 2011).

En este proceso, las creencias y actitudes previas son desafiadas, la teoria del
déficit se cuestiona y la reflexion sobre la propia practica es una poderosa
herramienta para generar nuevas ideas y perspectivas (Armstrong y Moore, 2004).
Se explicitan los propios valores y las teorias implicitas y se toma conciencia de la
responsabilidad que cada cual tiene en desafiar el status quo y crear ambientes mas

interculturales e inclusivos.

Liderazgo inclusivo
De este empoderamiento emocional y ético deriva el liderazgo del cambio.

Todo cambio exige un liderazgo entendido como motor, apoyo, coordinacion,
compromiso e implicacion. Un liderazgo que nace del empoderamiento de la
comunidad y que, por tanto, debe ser compartido, inclusivo. Parte de lo que a cada
cual le interpela como ciudadano o ciudadana, madre o padre y profesional. De lo
que le mueve a la accién, de lo que le emociona y apasiona, del deseo de estar y
compartir. Los conocimientos que precisamos para este segundo tipo de liderazgo
tienen bastante que ver con lo que Habermas (1987) denomina acciones
comunicativas. En el liderazgo colectivo, la busqueda del consenso y la respetuosa
aceptaciéon del disenso marcan las vias dialégicas que nos acercan a un
entendimiento mayor (Traver, Sales y Moliner, 2010). Se trata, pues, de un liderazgo

democratico, necesario para avanzar en proyectos interculturales e inclusivos
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(Shields, 2004; Gonzéalez, 2008). De esta forma, hemos comprobado cémo la
participacion y la toma de decisiones democratica se han ido incorporando a las
estrategias de gestion escolar en las escuelas que han comenzado a transformarse;
como colectivos y personas que habian mostrado una gran desafeccion por los
asuntos escolares, contribuian a los intereses comunes negociados y como los
estilos directivos mas autoritarios y los mas cercanos a un laisser-faire han ido
confluyendo progresivamente en estilos de gestion y direccion mas cooperativos,

basados en la confianza, la delegacién y la interdependencia.

Cultura colaborativa
Lo que realmente convierte a cada persona en un ciudadano o ciudadana

criticos no es Unicamente la posibilidad de cambio individual, sino la capacidad de
ser agentes de un cambio social, de una transformacién colectiva. En este sentido, el
proceso de cambio serd inclusivo e intercultural si es un proceso democratico y
participativo, es decir, si generamos una cultura colaborativa. Otra de las grandes
cuestiones que se han ido planteando durante los procesos es cdmo propiciar esta
cultura colaborativa en centros con estilos de gestion y organizacion muy
burocratizada e individualista.

Son necesarios espacios y tiempos para la reflexion colectiva: reuniones
docentes, asambleas de aula y comunitarias, lugares y horarios para el debate, el
analisis, la exploracién de problemas y la transformacion de conflictos a través del
consenso (Cox y Robinson-Pant, 2008). Tiempo especifico para construir equipo y
romper el individualismo y las resistencias de otros comparfieros y compafieras que

no se atreven a innovar. Tiempo para mostrar buenas practicas y contagiar con la
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implicacion personal y las satisfacciones obtenidas. Este cambio de cultura afecta a
las relaciones de poder y supone la creacion de procedimientos y espacios para el
debate, la negociacion y la participacion democratica.

La cultura colaborativa que se desarrolla en los procesos de cambio que
hemos asesorado, surge del reconocimiento de la diversidad como un factor valioso
para la transformacion y el dialogo intercultural, por lo que se convierte en
herramienta de aprendizaje y de construccién social del conocimiento (Armstrong y
Moore, 2004). El desarrollo de comisiones mixtas y asambleas mejora las
habilidades y estrategias para la toma de decisiones complejas y representa un
cambio significativo hacia la gestion autobnoma del cambio hacia la idea de escuela
eficaz para todos, puesto que se sienten protagonistas de los procesos decisorios
escolares (Gale y Densmore, 2007).

Las sesiones de formacion compartida, de reflexibn comunitaria, las reuniones
de las comisiones, los debates en las asambleas, proporcionan espacios para el
aprendizaje dialégico en los que la toma de decisiones se hace mas democrética e
igualitaria, basada en un enfoque sociocomunitario de la escuela como organizacion
(Jiménez y Pozuelos, 2001). El reto de futuro es asegurar la sostenibilidad de los
cambios incipientes a través de la institucionalizacion y la consolidacion de un
proceso de investigacidn-accion participativa como proceso de autogestion de la
mejora escolar y del desarrollo profesional y comunitario (Hargreaves y Fink, 2006).

Para que se dé el paso de una cultura individualista a una cultura colaborativa
destacamos tres elementos clave que han ido emergiendo del analisis de las
diferentes experiencias que hemos acompafado (Sales, Ferrandez y Moliner, 2012):

a) El proyecto ha de ser asumido como propio de toda la comunidad educativa.
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Vivirlo de forma parcelada o identificarlo mas con un colectivo que con otros es una
gran dificultad para el didlogo igualitario y la busqueda de entendimiento y consenso
desde la fuerza de los argumentos y no desde el poder; b) La pluralidad de voces se
gestiona desde el respeto y la empatia. Todas las personas son importantes si se
integran sus propuestas en un objetivo compartido y c) El avance en el proceso se ha
de hacer desde la transparencia informativa y el disenso: la implicacion de toda la
comunidad educativa requiere estar informados, comprender la realidad en su
complejidad para poder tomar decisiones que no siempre son faciles de consensuar.
Por ello, la confianza y la co-responsabilidad son fundamentales.

Estos elementos clave para el desarrollo de la cultura colaborativa
fundamentan, por tanto, la construccién de la ciudadania critica, enfatizando la
importancia de aprender estrategias y tener recursos que faciliten la autoevaluacion
cooperativa, para la reflexion critica y el cuestionamiento colectivo de las practicas de
exclusion y racismo (Benjamin, 2002).

De hecho, la literatura pedagodgica hace tiempo que sefiala la participacion
familiar y comunitaria como uno de los factores que contribuyen de forma significativa
al éxito escolar y a la superaciéon de desigualdades educativas y sociales (Flecha y
Tortajada, 1999; Jiménez y Pozuelos, 2001). A partir de nuestra propia experiencia,
en estudios anteriores (Traver, Sales y Moliner, 2009) llegamos a la conclusién de
que es mas efectivo hacer participes del proyecto a las familias desde el primer
momento, animandoles a participar también en la fase inicial de sensibilizacion.
Observamos que las familias, por lo general, estan bien dispuestas a la participacion,
sobre todo si se trata de ir mas alla de la mera asistencia puntual a las actividades de

caracter ludico-festivo que se programan habitualmente en los centros escolares o0 a
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las tareas representativas y burocraticas que se les “permiten”. Sin embargo, también
son las que mas miedos desatan entre el profesorado.

De igual modo, las escuelas que se ven a si mismas como comunidades de
aprendizaje ofrecen ricas y varias oportunidades de participacion en su gestion al
alumnado, como ciudadania critica que aprende democracia construyéndola en su
vida escolar. Y de nuevo la confianza en el otro y las altas expectativas se ponen en
juego si queremos realmente aprender con y del alumnado, eliminando las barreras
para el aprendizaje y la participacion no sélo sino también en las aulas (Cox y
Robinson-Pant, 2008).

Por ello, consideramos que la gestion participativa implica, a su vez, el
aprendizaje de estrategias de comunicacién intercultural que tengan en cuenta las
barreras interpersonales y organizativas (Vila, 2007) y altas dosis de competencia
comunicativa intercultural, conformada tanto por la sensibilidad intercultural, la
conciencia intercultural como por las destrezas sociales necesarias (Chen y Starosta,
1996). El reconocimiento de la identidad dinamica de cada miembro de la
comunidad, de las influencias culturales multiples que nos conforman como seres
humanos y de la diversidad de patrones comunicativos que conviven y trabajan en el
mismo contexto escolar, plantean el dificil reto de transformar escenarios de racismo
institucional en procesos interculturales de cruce de caminos, alianzas e
hibridaciones, sinergias y mestizajes que surgen de la continua y necesaria
negociacion y dialogo entre alumnado, profesorado y familias (Abdallah-Pretceille,

2001) en la construccion de una cultura colaborativa escolar.
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Institucionalizacion de la cultura de cambio
La dltima gran cuestion que nos hemos planteado siempre ha sido cémo

conseguir que el cambio fuera sostenible y que el esfuerzo conjunto y los progresos
conseguidos en el primer afio no se perdieran en afios sucesivos. A menudo las
escuelas emprenden proyectos en los que se compromete un gran numero de
personas e implican muchos recursos, para poco después abandonarlos sin siquiera
evaluarlos. Esta experiencia va dejando una sensacion de fracaso continuado y
genera un cierto escepticismo ante cualquier innovacion sobre todo por parte del
profesorado. Por ello, es importante que al finalizar cada espiral del ciclo de
investigacidén-accion, se revisen y analicen las acciones desarrolladas y se enuncien
propuestas de futuro, que abren una nueva espiral en el proceso de transformacion
del contexto. En la medida en que el cambio se hace constante y pasa a formar parte
del propio proceso de desarrollo profesional, institucional y comunitario, podemos
hablar de una institucionalizacién de la cultura del cambio. Consideramos que la
sostenibilidad del cambio a lo largo de varios afios es un indicador de tal
institucionalizacion (Hargreaves y Fink, 2006). Del mismo modo, también lo es que el
propio centro sea capaz y se sienta motivado para iniciar un nuevo ciclo de
investigacidén-accion de forma autbnoma y autogestionada, transformando su cultura
escolar. So6lo cuando las estrategias de gestidbn participativa que se han ido
desplegando se integran en un nuevo esguema organizativo y entran a formar parte
de las rutinas de cada nuevo curso se considera que el cambio esté instaurado. Es
decir, cada curso se rehacen los horarios, se redistribuyen las tutorias, se plantean
nuevos agrupamientos del alumnado, se reorganizan los equipos docentes, se crean

espacios y tiempos para la participacion cotidiana del alumnado y las familias, se
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establecen nuevos contactos institucionales, se abre el centro a otras actividades y
entidades. Esta nueva dindmica de gestion va quedando instauranda en nuevos
patrones de liderazgo y de circulacion del poder, nuevos patrones de trabajo docente
y de coordinacion de la practica, en definitiva, en un nuevo relato compartido que “se
mantiene en el tiempo mediante narrativas que enfatizan los hitos historicos del
centro, asi como a través de los aprendizajes colectivos logrados a partir de dichos
hitos y conservados de este modo en la memoria institucional” (Lopez Yafiez et al.,
2011:1186).

Algunas de las estrategias a utilizar en esta ultima fase implican compatrtir y
analizar las buenas practicas o0 experiencias que existen en el propio centro
(Ainscow, 2001). La divulgacion puede desarrollarse en un doble sentido: hacia la
comunidad cientifica (articulos en revistas especializadas, trabajos de investigacion,
participacion en congresos o jornadas cientificas,...) y hacia la comunidad educativa
(articulos o reportajes en revistas divulgativas o prensa local, encuentros y jornadas
de intercambio de experiencias, presentacion de conclusiones y resultados con otros
docentes, familias o demés agentes comunitarios). En ambos casos, la construccion
de redes se ha propiciado mediante el contacto con otros centros y profesionales que
trabajaban en la misma linea o estaban interesados en hacerlo. La narrativa de sus
respectivos procesos culturales va dando sentido a su cohesién como comunidades
de aprendizaje, sus discursos van produciendo cultura institucional y la conexion
entre comunidades de préactica provoca innovaciones mas profundas y duraderas,
como ya sefalara Fullan (2001).

La construccion de redes colaborativas y de intercambio de experiencias entre

centros que desarrollan proyectos de cambio y mejora escolar es una de las
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principales estrategias que posibilitan una mayor autonomia de la comunidad
educativa y la sostenibilidad del cambio. La red se convierte en una garantia de
afianzamiento de esa nueva cultura del cambio a la que aporta un mayor dinamismo,

experiencia compartida y apertura de miras (Essomba, 2006).

5. Seguimos aprendiendo

Somos testigos de la tranformacion y la mejora que se ha producido en los
centros que han tenido la valentia de creer en un suefio que empieza a ser realidad.
También nosotros sofiamos lo mismo: sofiamos una escuela mejor. Y las escuelas
son mejores -retomando lo que Murillo (2003) apuntaba- porque son ellas el centro
del cambio, la transformacion se ha iniciado desde adentro, asumiendo y explicitando
la existencia de un conflicto o malestar que les interpelaba, la direccion y el
profesorado han sido los impulsores, asumiendo nuevos roles y flexibilizando las
estructuras temporales y espaciales como reflejo de una distribucion de poder mas
horizontal. Esto ha hecho de cada escuela una comunidad de aprendizaje inclusiva,
intercultural y, por ende, participativa que tiene un lugar reservado para cada uno de
sus miembros. Consecuentemente ha tenido que ir descartando los modelos
tradicionales de ensefianza-aprendizaje para dar lugar a nuevas formas de facilitar
ese aprendizaje para la vida. Son ahora escuelas donde su alumnado esta orgulloso
de pertenecer, donde las familias valoran el centro porque se saben co-protagonistas
y donde las entidades y asociaciones del barrio se comprometen y colaboran con
ellas en busca de beneficios sociales comunes. La escuela intercultural inclusiva es
hoy una realidad concreta, y al mismo tiempo un horizonte, que nos anima a seguir

aprendiendo de los nuevos desafios que la realidad social nos reclama.
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Resumen

La situacién actual de las escuelas no es vista con agrado por la mayoria de los agentes educativos
dado el caracter exclusor de gran parte de sus rasgos. Para avanzar hacia una escuela mas
intercultural e inclusiva, acorde con las necesidades de la sociedad, es necesario realizar cambios en
la cultura del centro. Los cambios centrados exclusivamente en aspectos metodolégicos y/o
organizativos, raramente consiguen mejoras de las instituciones educativas que permitan avanzar
hacia modelos mas justos y solidarios. Sin embargo, es posible realizar cambios muy enriquecedores
si se tienen en cuenta cuestiones como la implicacion de las familias, la participacion de la comunidad
desde un liderazgo democratico y compartido, la cultura del centro y los suefios de todos los agentes
sin excepcién, respetando su diversidad cultural y/o funcional. La cuestién que nos planteamos es
favorecer la construccidon de la escuela intercultural inclusiva mediante la transformacién de una
cultura profesionalista en una cultura colaborativa. Basdndose en una revisién profunda de las
propuestas tedricas actuales y en los resultados de diversas experiencias transformativas en las que
participan los autores, este capitulo propone una dinamica de transformacion del modelo
fundamentada en estos conceptos.

Palabras clave: cultura escolar, liderazgo democratico, participacibn comunitaria, procesos de
transformacion escolar.

Abstract

The current situation in schools is not seen welcomed by most educational agents because of the
nature excluder of the most of its features. Moving towards a more intercultural and inclusive school,
according to the needs of society, it is necessary to make changes in the school culture. The changes
focused exclusively on methodological and/or organizational improvements rarely manage educational
institutions that enable progress towards more just and solidary. However, changes can be made very
rich when taking into account issues such as family involvement, participation from community and
shared democratic leadership, school culture and dreams of all players without exception, respecting
their cultural diversity and/or functional. The question we consider is to promote intercultural inclusive
school building by transforming a professionalist culture in a collaborative culture. Based on a thorough
review of the current theoretical proposals and the results of various transformative experiences
involving the authors, this chapter proposes a dynamic processing model based on these concepts.
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Key words: school culture, democratic leadership, community involvement, school transformation
processes.

1. Introduccion.

En este capitulo realizamos un breve analisis sobre la escuela actual y
propugnamos la necesidad de cambio hacia un modelo educativo intercultural e
inclusivo. Para ello, hablaremos en un primer momento de la exigencia que detecta el
profesorado de realizar un cambio que le permita adaptarse a las necesidades del
alumnado. Ademas, prestaremos atencion a las culturas que se generan desde el
colectivo docente, que pueden ser tanto facilitadoras como obstaculizadoras de los
cambios. Finalmente, nombraremos procesos para conseguir la participacion de la
comunidad en el centro, asi como el tipo de liderazgo que puede ser mas adecuado
para ello.

La pretension de este articulo no es, sin embargo, bucear en las percepciones
de los diferentes sectores que conforman primariamente una comunidad educativa,
sino que, desde el analisis de algunas experiencias, nos gustaria desvelar los
elementos, dificultades, herramientas y sentimientos que contribuyen al desarrollo del
cambio hacia una escuela mejor. Modelos y propuestas educativas con el objetivo
comun de avanzar en la transformacion escolar hacia perspectivas interculturales,
inclusivas y comunitarias. Entre las mas relevantes a nivel internacional podemos
citar el Halton Project (Stoll y Fink, 1999) en Canad4, el Accelerated Schools Project
(Levin, 1995) en Estados Unidos, o el proyecto Improving the Quality of Education for
All (IQEA) (Ainscow, Hopkins, Southworth y West, 1994) o Las Comunidades de
Aprendizaje en Espafia (Aubert et al., 2004; Elboj, et al., 2002; etc.). Teniendo como

antecedentes estos estudios, la cuestibn que nos planteamos aqui es como
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favorecer este proceso de transformacion hacia una escuela intercultural inclusiva, a
través de procedimientos y herramientas que permitan transformar la cultura

profesionalista en una cultura colaborativa.

2. Necesidades de cambio. La escuela que tenemos y la escuela sofiada.

Es una idea absolutamente aceptada que, en las ultimas décadas, la sociedad
ha experimentado profundos cambios orientados hacia la construcciéon de un mundo
mas globalizado. Hemos pasado rapidamente de una ‘Sociedad Industrial’, basada
en la acumulacion de conocimientos, a una ‘Sociedad de la Informacién’, en la que
es esencial la capacidad critica de la ciudadania para seleccionar el conocimiento,
procesarlo y ser capaces de construirlo (Escobedo, Sales y Ferrandez, 2012). Sin
embargo, el modelo de escuela que se viene arrastrando a lo largo del tiempo, tiene
evidentes dificultades para dar una respuesta a la sociedad actual y a la diversidad
de personas que dia a dia convivimos en las aulas y fuera de ellas.

Los agentes educativos que ven la necesidad del cambio no son pocos.
Incluso nos atreveriamos a decir que la percepciéon de esta necesidad es compartida
por toda la comunidad educativa —aunque no todos sientan el espacio escolar como
propio-. Por las razones que argumentaremos a continuacién, es el profesorado
quien con mayor urgencia pide un cambio en la escuela. La misma escuela, para dar
una respuesta a la sociedad actual, también intenta transformarse hacia un modelo
gue lo permita.

Seguidamente, mostraremos las visiones de esta necesidad de transformacion
y mejora educativa desde el colectivo del profesorado y desde la escuela como

institucion.
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2.1. El profesorado y la necesidad de cambio.
Este colectivo manifiesta la necesidad de innovacion y mejora al verse

frustrado, en algunos momentos, por un modelo educativo que no da respuesta al dia
a dia que se vive fuera de la escuela. Son docentes que quieren preparar al
alumnado para que sea competente en la sociedad, y no sélo para superar un
curriculum que, en muchos aspectos, puede haberse quedado estancado; docentes
que conectan con el momento actual y que descubren su papel mas alla de las aulas.

Diversos autores (Gather, 2004; Tedesco, 2004; Essomba, 2006; Sales,
Traver y Garcia, 2011) coinciden en la importancia de invertir en procesos de cambio
fundamentados en la mejora e innovacion docente mas que en la inversion de
recursos o la transformacién de las estructuras. La innovacion es necesaria para
crear una escuela que se adapte a la comunidad educativa. Como afirma Essomba
(2006), la transformacion de las practicas pedagdgicas hacia el cambio “depende de
la interaccion que facilita el docente con y entre los discentes para el desarrollo del
proceso de aprendizaje” (p.14).

Sin embargo, es cierto que, por otra parte, existe cierta resistencia al cambio
entre el profesorado. Por ello nos preguntamos qué detonante es el que moviliza
dicho movimiento. Essomba (2006) agrupa los diversos motivos en tres categorias:
explicaciones psicologistas, explicaciones sociopoliticas y explicaciones sistémicas.

Segun este autor, las explicaciones psicologistas estan centradas en aspectos
motivacionales del sujeto. Puede ser una actitud de resistencia al cambio, de
evaluacion de costes y beneficios para el individuo, de competencia reflexiva, etc. Lo
podemos observar por ejemplo, cuando un docente no se siente satisfecho con su

trabajo con el alumnado y decide realizar cambios para mejorar. Las explicaciones
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son sociopoliticas cuando se centran en los procesos de toma de decisiones para la
mejora; es decir, cuando el cambio no es iniciativa individual del docente sino que
viene motivado por decisiones de toda la comunidad educativa. Por udltimo,
explicaciones sistémicas son aquellas que se basan en la formaciéon permanente del
profesorado, el trabajo colaborativo entre docentes, etc. Nosotros, nos inclinamos por
una explicacion de cardcter ecoldgico, ya que entendemos que la necesidad del
cambio en el profesorado esta influenciada por diversas dimensiones.

Para Tedesco (2004), el comportamiento profesional ante la innovacion
depende de la construccion personal que el o la docente elabore. Con esta idea,
Essomba (2006) relaciona la construccidon del docente en funcion de cuatro
dimensiones dispuestas en dos ejes. El primer eje es el contexto de interaccion.
Todo docente se sitla en un contexto cotidiano, inmediato, directo. Este contexto se
desarrolla a partir de la dimension intrapsicologica, marcada por la ideologia del o la
docente, y la interpsicoldgica, es la que construye cada docente con el resto del
profesorado del centro. Para nosotros la dimension intrapsicolégica esta
directamente relacionada con los valores profesionales de cada docente. Estos
valores marcan su modo de entender la educacion e impregnan sus practicas
docentes e interacciones con el alumnado, con el resto del profesorado del centro y
con las familias (Escobedo, 2010). En relacion a la dimensién interpsicoldgica,
Essomba (2006) la identifica con la cultura escolar y profesional que existe en el
centro. “Ciertamente, la interaccion en el marco de la institucion genera unas pautas
colectivas, valores y simbolos compartidos que son sefia de identidad y de referencia

para la accién educativa” (p. 15).
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El segundo eje es el contexto de referencia. Aunque el profesorado no sea
consciente de ello, existen otras dimensiones que le afectan, al menos
indirectamente. Las dimensiones que lo configuran son la intrasistémica, formada por
las relaciones de la escuela con la comunidad educativa, y la intersistémica,
resultado de formar parte del sistema educativo. Mientras la dimension intrasistémica
determina como son las relaciones con las familias, con el vecindario del barrio o con
otras asociaciones del territorio, la dimension intersistémica depende de las
relaciones que se establezcan y de las politicas que sea capaz de impulsar, lo que
posibilita distintos tipos de escenarios educativos.

Existen muchas variables que influyen en el profesorado a la hora de
encaminarse hacia el cambio. Algunas de ellas dependen directamente de su
posicionamiento y sus valores, mientras que otras se configuran respecto a la
interaccidon con otros agentes o incluso hay algunas que influyen indirectamente en
su practica profesional (Escobedo, 2010).

En definitiva, el cambio que se plantea el profesorado para tratar de atender
de manera adecuada a la diversidad no siempre es un camino facil. Pero,
ciertamente, el Unico camino que podemos seguir es el de ser fieles a nuestras

creencias.

2.2. La escuela como motor del cambio: apertura a la comunidad
educativa.

En funcion de como defina cada centro lo que entiende por comunidad
educativa, el grado de apertura y de relaciones con el propio territorio, las vias, los
tipos de participacion y los elementos sobre los que participar, las relaciones entre

las familias, la comunidad educativa y el centro variaran de forma significativa. En la
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literatura pedagogica se sefiala la implicacion y participacién familiar y comunitaria
como uno de los factores que, adecuadamente potenciados y optimizados,
contribuyen de forma significativa al éxito escolar y a propiciar una mejora de la
igualdad de oportunidades en la escuela (Aubert et al.,, 2004; Elboj et al., 2002;
Traver, Sales y Moliner, 2010; Moliner, Sales y Traver, 2011; etc.). Como apuntan
estos autores, las experiencias educativas estructuradas desde la participacion y la
accion conjunta de la comunidad educativa (alumnado, profesorado, familias y
agentes sociales y comunitarios), experiencias basadas en procesos dialdgicos y
cooperativos de aprendizaje, esconden algunas de las principales claves para
superar las desigualdades educativas y sociales.

No puede existir una educacién en la ciudadania democratica sin la
participacion de los diferentes agentes de la comunidad educativa en su totalidad.
Las nuevas realidades de la globalizacion requieren que la familia, los educadores y
legisladores reconsideren como preparar a la gente para su participacion activa en la
sociedad democratica del siglo xxi. Por ello, consideramos que la escuela puede ser
un ambito perfecto, un laboratorio, para desarrollar el concepto clave de comunidad
democratica e intercultural, convirtiéndose en un modelo organizativo, transportable a
la organizacién de toda la sociedad civil, y por lo tanto, en un agente activo de la
reconstruccién social. De esta forma conecta los ambitos macropolitico y
micropolitico, no solo reproduciendo modelos culturales, roles y jerarquias sociales,
sino produciendo modelos alternativos, reconstruyendo roles y cuestionando las
estructuras de poder. La escuela puede ejercer el papel de dinamizadora, en el

sentido de que su modo de gestion participativa sea un paso decisivo para la
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reorganizacion de otras instituciones sociales. Hay que hacer de la escuela un lugar
donde vivir la democracia.

Entender este principio tan basico cuesta tanto que a veces da que pensar.
Siendo como son una cosa publica, la escuela y la democracia aparecen demasiadas
veces como asuntos privados. El perfil técnico, especializado, profesionalizador en
exceso, aparece como el engranaje necesario y suficiente, salvador, que hace falta
para salir bien parados en estas instituciones. De un principio de democracia
participativa pasamos directamente a los enormes beneficios que autoproclaman las
democracias representativas y de mercado.

Si algo puedes hacerlo tl, no dejes que otros lo hagan por ti. De esta forma
tan sencilla, la participacion para construir nuestros proyectos de vida personales y
colectivos, esta presente en la escuela, en el barrio o en la ciudad, y afirmamos que
en este proyecto cabe todo el mundo, que la diferencia nos enriquece. Pero también
gque hemos de aprender a dialogar, a disentir razonada y razonablemente y a

construirnos desde ella.

3. Una escuela de todas y para todas las personas. La construccién de la
escuela intercultural inclusiva.

Por todas las razones expuestas anteriormente, la escuela demanda un
cambio hacia un modelo de equidad, justicia social, promotor de la igualdad de
oportunidades. El modelo educativo intercultural e inclusivo propicia este cambio
dando una respuesta inclusiva y solidaria a la diversidad del alumnado (Sales,
Moliner y Traver, 2010). Segun Echeita (2005) la atencion a la diversidad “tiene que

ver con la tarea de como adecuar las respuestas educativas [...] a la pluralidad de
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necesidades de todos y cada uno de los alumnos y alumnas de un centro o un aula
[...] para que alcancen los objetivos educativos propuestos para ellos” (p. 2). Es
decir, tratar de ofrecer una ensefianza personalizada, centrada en cada alumno y
adaptada a sus necesidades.

La diversidad, segun Jiménez y Vila (1999), “es una caracteristica intrinseca a
la naturaleza humana y una posibilidad para la mejora y el enriquecimiento de las
condiciones y relaciones sociales y culturales entre las personas y entre los grupos
sociales” (p. 28). Cada uno de nosotros tenemos unas capacidades y habilidades
gue nos hacen diversos; pero, al mismo tiempo, todos somos personas en igual
grado, lo que nos hace merecedores de una igualdad de oportunidades, de una
equidad. Segun Blanco (1999), “el derecho a la igualdad de oportunidades no
significa tratar a las personas igual, sino dar a cada uno lo que necesita en funcion
de sus caracteristicas y necesidades individuales” (p. 59). En definitiva, se trata de
garantizar la igualdad de oportunidades, desde la diversidad. Como dice Sales
(2007), de conjugar la igualdad de derechos con el derecho a la diferencia.

Desde el modelo intercultural inclusivo se intenta empoderar a toda la
comunidad para construir sociedades mas justas. Asi, la educacién inclusiva supone
dos procesos interrelacionados, segun Parrilla (2002): “el proceso de incrementar la
participacion de los alumnos en la cultura y el curriculum de las comunidades y
escuelas ordinarias, y el proceso de reducir la exclusion de los alumnos de las
comunidades y culturas normales” (p. 18). Dentro de este marco conceptual e

ideologico encuadramos la educacion intercultural inclusiva como:

Un modelo educativo que propicia el enriqguecimiento cultural de los ciudadanos,
partiendo del reconocimiento y del respecto a la diversidad, a través del intercambio y
el didlogo, en la participacion activa y critica para el desarrollo de una sociedad
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democratica basada en la igualdad, la justicia y la solidaridad (Sales y Garcia, 1997,

p.46).

Esta definicidon recoge los elementos que el modelo intercultural asume como
tarea educativa. Intenta ofrecer condiciones que permitan la igualdad de
oportunidades educativas para poder alcanzar las mismas opciones que el resto de
personas en la sociedad. Valora la diversidad como un elemento de enriquecimiento
y crecimiento personal y social (aprendemos de todos/as), ya que la interculturalidad
entiende la diferencia desde la igualdad. Desde esta posicion la interculturalidad
pretende reducir las desigualdades que existen en la sociedad y favorecer el
desarrollo de una identidad cultural abierta y flexible que incorpore elementos
culturales del entorno. Aceptar y valorar que todos y todas somos diferentes desde la
equidad es un principio para construir una escuela intercultural inclusiva.

Dentro del marco escolar, este planteamiento es capaz de transformar la
escuela y las préacticas que se realizan en ella. El profesorado aprende de las familias
y del alumnado al igual que éstas aprenden de él. Se trata de una escuela sin
exclusiones que se abre a la comunidad. Esta entra y tiene muchas cosas a decir,
porqué esta presente en el aprendizaje de la escuela y debe tomar decisiones junto
los otros agentes implicados.

“La perspectiva intercultural supone una reconceptualizacion del valor de la
diferencia hacia los principios de igualdad, justicia y libertad y todo ello para
establecer un compromiso permanente con las culturas minoritarias” (Lopez, 1997, p.

13). Desde esta perspectiva:

la intercuturalidad es una responsabilidad de ciudadanos; [...] no es una
responsabilidad ni de los politicos ni de la administracion, sino de la sociedad civil;
esta desprovista de oficialidad y nace de la espontaneidad y la creatividad de los
miembros de comunidades concretas (Essomba, 2006, p. 45).
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La interculturalidad existe cuando nos reconocemos y reconocemos al otro
desde la igualdad -cultural, cuando la cultura escolar estd impregnada del
reconocimiento de la diversidad.

Por su parte, el profesorado, desde el marco escolar también tiene una funcion
para favorecer la interculturalidad: “crear puentes cognitivos entre las diferencias de
las personas y sus posibilidades para adquirir la cultura; ya que vamos a considerar a
la escuela como el lugar donde se descubre el conocimiento y donde se ensefa a
pensar’ (Lépez, 1997, p. 19). Por eso, no solo el profesorado, sino también la
comunidad educativa tiene un papel decisivo en la transformacion del centro.

Desde esta perspectiva se trata de favorecer la participacion democratica de
todos los agentes de la comunidad educativa, en busca de una escuela intercultural
inclusiva. En este tipo de centros, el aprendizaje escolar no es un asunto que esta
anicamente en manos del profesorado, sino que depende de la participacion conjunta
de las familias, las asociaciones del barrio, el voluntariado (Flecha y Puigvert, 2002).
Estos autores afirman que las comunidades de aprendizaje “representan una
apuesta por la igualdad educativa [...] para combatir las situaciones de desigualdad
en las que se encuentran muchas personas” (p. 11).

Desde un planteamiento de mejora de la escuela, ésta se convierte en el
centro del cambio. Con una doble vision: el cambio debe ser liderado por la propia
escuela y hay que centrarse en la cultura de la escuela para lograr cambiar la
educacion (Hargreaves, 1994). A partir de estos presupuestos, la cuestion que nos
planteamos es como favorecer este proceso de transformacion hacia una escuela
intercultural inclusiva, asi como descubrir los procedimientos y herramientas que

permitan transformar una cultura profesionalista en una cultura colaborativa de
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orientacion comunitaria. Tomando como referencia las investigaciones de algunos
autores que defienden la innovacion educativa desde la transformacion de la cultura
escolar (Hargreaves, 1994; Bolivar, 1996; Marcelo y Estebaranz, 1999; Ortiz y
Lobato, 2003; Escobedo, 2010), en el siguiente apartado nos centraremos en la
cultura escolar como uno de los elementos esenciales para favorecer el cambio hacia
una cultura basada en la innovacion educativa tomando la interculturalidad e

inclusibn como horizonte.

4. De la cultura profesionalista a la cultura comunitaria.

Para acercarnos al modelo educativo intercultural inclusivo, necesitamos
romper con una estructura rigida, que sitla a un solo agente del proceso educativo
como experto, e ir incorporando al hecho educativo a toda la comunidad. Como
hemos anunciado: pasar de una cultura profesionalista a una comunitaria y
colaborativa.

La cultura escolar de los centros es una realidad que crean sus miembros en
funcion de sus valores, sus relaciones, sus habitos, etc., y que siempre esta
afectando al conjunto de decisiones que se toman en el centro. Por otra parte, la
innovacion educativa supone realizar cambios en la estructura de los centros que
desean transformarse. Los cambios o la transformaciones que se realizan en los
centros solo son posibles si la cultura escolar del centro los facilita (Bolivar, 1996;
Marcelo y Estebaranz, 1999; Ortiz y Lobato, 2003; Escobedo, 2010). Como dice
Bolivar, (1996) “para que los cambios educativos no caigan en el vacio es preciso
conocer su grado de disonancia con la cultura escolar y promover la internalizacion

de significados y condiciones favorables a la nueva cultura de la innovacion” (p. 169).
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Cada institucion escolar tiene una cultura determinada en funcion de su contexto, sus
miembros, las relaciones entre ellos, la comunidad, etc.

Para Hargreaves (1995), la cultura escolar esta compuesta del contenido y la
forma. Por contenido entiende: actitudes, valores, creencias, habitos, supuestos y
formas de hacer las cosas compartidas en una determinada cultura; y por forma,
modelos de relacion y formas de asociacion caracteristicas de los participantes de
esas culturas. Ortiz y Lobato (2003), en referencia al concepto que defiende
Hargreaves, definen cultura escolar como el conjunto de actitudes, valores y
creencias compartidas y los modelos de relacion y formas de asociacion de la
escuela. Cada centro, por tanto, tiene una cultura escolar, que puede tanto potenciar
como inhibir la transformacion de la escuela a la innovacion.

Pero la cultura no es estatica. Se puede transformar si lo hacen también las
personas que influyen en la misma. Sin embargo, es cierto que para transformar la
cultura es necesario que todas las personas implicadas —o0 al menos gran parte-
deseen hacerlo. Para empezar a cambiar las acciones se deben cambiar primero los
pensamientos que las generan. Es decir, si queremos una escuela que sea inclusiva
y que sea capaz de responder a las necesidades del alumnado, deberemos empezar
por valorar la diversidad como enriquecimiento.

Ortiz y Lobato (2003), tras el estudio de dos centros educativos, evidencian la
relacion entre cultura escolar e inclusion. Afirman que en un centro escolar en el que
estd presente la cultura de cambio, y ademas existe colaboracion entre el
profesorado y por parte de la comunidad (vinculacion con la comunidad), tendra mas
posibilidades de transformarse para poder atender a la diversidad. Por otra parte,

afiaden que un ambiente de relacion positiva entre el profesorado (colegialidad) y
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buenos niveles de comunicacion, con una administracion que apoye al profesorado y
un lider pro-activo, participativo y con una filosofia inclusiva, favorecera que haya un
ambiente de aprendizaje positivo y exista entre el alumnado y el profesorado el
sentimiento de pertenencia (cohesion) y afecto hacia al centro. Las dimensiones que

explican la relacion entre cultura escolar e inclusion, aparecen en la figura 11.

| DIMENSION CULTURA ESCOLAR | |DIMENSION DE INCLUSION |

T T
-

/ Cultura de cambio \ Estrategias de

/ \ /l_f‘\ ensefianza y evaluacion
| Vinculacién con la comunidad /& f flexibles

SNV

\ Colaboracién /

Recursos

7 .
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Comunicacion \ A A aprendizaje positivo
‘ \

s \ .
| /4 /| Pertenencia de todos
\, Colaboracion de la Administracion / \J—V/ los miembros a la

\ . , comunidad escolar
~._ Tipode liderazgo -~

Figura 11. Relacion de la cultura escolar y la inclusion. En Ortiz y Lobato, 2003, p.31.

Algunas reflexiones finales que destacan estas autoras, después de realizar
su estudio y que vienen a remarcar nuestra tesis en este capitulo son las siguientes:
la Colaboracion influye en la existencia de recursos y apoyos humanos para atender
a la diversidad. La Colegialidad parece estar relacionada con la cohesién entre
docentes, Es decir, la existencia de relaciones de compafierismo estan relacionadas
con el sentido de pertenencia del profesorado al centro. La Cultura de cambio y la
Vinculacion con la comunidad son fundamentales para desarrollar estrategias y
recursos para atender a la diversidad. Sin embargo, son las que parecen estar
menos desarrolladas en los centros. La existencia de un Liderazgo con filosofia

inclusiva que juegue un papel activo y propositivo, que motive y que colabore
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cercanamente con los profesores, es un elemento fundamental en el desarrollo y
mantenimiento de una cultura escolar solida y con orientacion inclusiva.

Por todo lo expuesto, Ortiz y Lobato (2003) afirman que la transformacion
hacia la inclusion de un centro esta relacionada con que en el centro se desarrolle
una cultura escolar innovadora, colaborativa, con un liderazgo inclusivo y que

fomente la vinculacion con la comunidad.

4.1. Transformar las instituciones educativas.
En muchas ocasiones, las innovaciones han consistido en propuestas dirigidas

al cambio de metodologia o al cambio de contenidos, sin tener en cuenta la funcién
de la escuela. Mas bien es necesario, para que pueda llegar a transformarse,
considerar el mismo centro como la unidad basica del cambio. Ademas, para que
dicha transformacién sea real y conlleve consecuencias positivas, es necesario que
la necesidad del cambio sea una demanda interna, sentida por el propio centro y no
una exigencia impuesta por factores externos. En este sentido, es importante
destacar que el cambio no puede ser un mandato, sino que debe aflorar en la propia
persona, consciente de la necesidad. Se pueden realizar acciones para concienciar o
sensibilizar de las necesidades del cambio, pero cada persona tiene que comprender
y visualizar el centro desde esta necesidad y capacitarse para poder desarrollar su
cultura innovadora.

Por otra parte, es necesario que la mejora escolar se desarrolle a partir del
compromiso, la iniciativa y la implicacién de sus miembros (Bolivar, 1996), ya que asi
estaremos posibilitando la creacién de contextos adecuados para desarrollar una

cultura escolar basada en el reconocimiento de las personas y en la diversidad. Para
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gue un cambio sea productivo requiere de habilidades, capacidad, compromiso,
motivacion, creencias, etc., como motor de ese cambio. Pero para transformar la
cultura escolar del centro necesitamos también reflexionar sobre los valores, los
objetivos y acciones que se realizan desde el centro y que necesariamente deben ser
transformados para mejorar. Por eso, sera necesario que reflexionemos
conjuntamente sobre qué valores tenemos, qué objetivos queremos conseguir y qué
acciones podemos realizar para conseguir el cambio.

Ademas de basarse en normas y valores del centro, la cultura escolar
impregna y se impregna de valores propios del entorno o contexto social en el que
esta inmersa. Es desde la asuncion de esta relacion ambidireccional desde donde
podemos afirmar que todas las culturas tienen un caracter coman y propio (Bolivar,
1996). Es decir, la cultura escolar deriva en un contexto externo que es comun a
varias escuelas (repercusion en la sociedad) y en un contexto inmediato (familias,
alumnado, etc.), que es propio de cada escuela. Pero la cultura escolar en el mismo
centro no es monolitica, sino que presenta diferencias en funcion de las personas y
grupos que existen en la escuela.

Por otra parte, la aversion al cambio que se muestra en la mayoria de los
centros esté influenciada por cdmo afecta el cambio a las normas existentes. En
algunos casos, se desarrollan cambios en las instituciones educativas por la
reiteracion y el refuerzo de determinadas conductas, pero esto no significa que se
haya producido el cambio en la cultura escolar. En la medida en que el cambio vaya
a alterar normas del centro —que aportan seguridad al profesorado y a otros
miembros de la comunidad—, la reaccion al cambio no sera tan positiva. “La reacciéon

de una escuela a la innovacion puede asi ser entendida por referencia a la
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discrepancia entre las normas y valores que existen en la escuela y las normas y
valores subyacentes de la innovacion” (Bolivar, 1996, p.170). Desde esta
perspectiva, la cultura profesional de los docentes, influye en el cambio educativo y
es influida por éste. Segun cdmo sea el trabajo entre docentes, puede haber una

cultura profesional mas o menos resistente al cambio.

4.2. La cultura del profesorado: del profesionalismo a la colaboracion en
comunidad.

A partir de aqui nos planteamos como incidir en aspectos internos de las
acciones del centro para desarrollar condiciones favorables a una nueva cultura
colaborativa, comunitaria e innovadora. Bolivar (1996) destaca que algunas
estrategias de cambio de cultura en el interior de las organizaciones se dirigen a la
toma de decisiones de sus miembros sobre aspectos escolares, a redefinir los
objetivos y acciones educativas, todo a través de un proceso de cambio.

En muchas ocasiones quien propicia el cambio es el profesorado. Sin
embargo, aunque su interés puede empezar por generar mayor igualdad de
oportunidades, no siempre es facil establecer relaciones de igualdad entre los
distintos colectivos, pasar de una cultura profesionalista a una cultura colaborativa
con la comunidad. Por cultura profesionalista no hacemos referencia a la cultura de
todos los educadores, sino que nos referimos a la cultura que, tradicionalmente, ha
mantenido al profesorado como experto de la educacién excluyendo a otros agentes
de la toma de decisiones y participacion en el marco escolar.

Para acercarnos al modelo educativo intercultural inclusivo, necesitamos
romper con esta estructura rigida, que sitla a un solo agente del proceso educativo

como el experto, necesitamos incorporar al hecho educativo a toda la comunidad.
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Para ello necesitamos convencer de que la participacion de la comunidad es
necesaria para aprender; con un aprendizaje cooperativo que realza la voz de cada
una de las personas que forman parte de la escuela; con una cultura en la que se
establezcan relaciones simétricas entre los distintos colectivos, en lugar de
imponerse la voz de quien posee el liderazgo, que suele ser el profesorado.

En nuestra experiencia con distintas escuelas en proceso de cambio hacia la
interculturalidad y la inclusién, hemos observado que no es facil realizar este cambio
entre el profesorado (Traver, Sales y Moliner, 2010; Sales, Traver y Garcia, 2011,
Escobedo, Traver y Sales, 2011). En las escuelas con las que estamos trabajando —
CEIP Francesc Roca i Alcaide de Borriana (Castellén-Espafa), el Colegio Santiago
Apéstol de Valencia (Espafia) y el CRA Benavites-Quart de Valencia (Espafia)—,
prima mayoritariamente una vision profesionalista de la cultura docente. Dicha vision
entronca con la trayectoria que sobre innovacion educativa se da en los tres centros;
es una vision que, amparandose en la concepcion de especialistas, produce siempre
altos grados de exclusion de las propuestas educativas que proceden de los
restantes agentes comunitarios. Desde este planteamiento las relaciones mas
intensas entre la familia-comunidad-escuela se suelen establecer en una
colaboraciéon armoniosa, dependiente y desigual con algunas familias -las mas
implicadas en el centro-, donde la iniciativa educativa siempre viene de la mano,
avalada o supervisada por los profesionales de la educacion.

Para Gale y Densmore (2007), existen al menos tres grandes cuestiones que
influyen de manera importante en la comprension y el ejercicio comprometido de la
docencia y, por tanto, en la cultura docente: el aislamiento docente —que desde una

cultura profesional arborescente nos aboca a un grave problema de individualismo
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competitivo—, la falta de dialogo y entendimiento —ensombrecida por una
profesionalidad rapida, corporativista y una desmedida obsesion por la eficiencia—, y
una escasa cultura de participacion e implicacion social —que nos lleva a
minusvalorar de forma importante y dolorosa nuestro trabajo y la mision que como
educadores tenemos encomendada—. Aceptar esta situacion de manera pasiva
hace que el profesorado se sienta facilmente superado por las dimensiones de los
problemas a los que debe enfrentarse. No obstante, la historia nos ofrece buenos
ejemplos que muestran algunas claves para afrontar estas cuestiones y ejercer una
influencia positiva en las vidas presentes y futuras de nuestro alumnado y la
comunidad a la que pertenecemos. Influencia positiva que deberia partir de una
concepcion de la ensefianza como cuestion publica y no sélo como un asunto
privado, y un papel distinto de los profesores, como activistas politicos en las
comunidades y no como simples observadores pasivos. Esta orientacion publica,
colaborativa y comunitaria esta presente en los planteamientos educativos de la
escuela intercultural e inclusiva: el maestro o la maestra deben considerar la
influencia de la familia y del medio y desarrollar los recursos necesarios para hacer
extensiva la accion educadora a la familia y a la calle, dado que el destino de su
alumnado es la vida social, la accion en una comunidad.

Pero entender y querer realizar este tipo de cambios, no es posible desde el
individualismo ni desde la soledad del aula. Un docente capaz de empezar a caminar
por esta senda solo puede ser una persona vitalista, solidaria, capaz de compartir su

proyecto educativo con su comunidad educativa.
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5. La participacion de la comunidad. Procesos de gestion de la participacion
comunitaria en la cultura colaborativa.

En la mayoria de los casos, la entrada de la comunidad educativa en el centro
resulta algo complicada. Como apuntan Traver, Sales y Moliner (2010), razones no
faltan. Entre algunos de los obstaculos esta la funcién de guarda y custodia que la
sociedad le encomienda a la escuela y que ésta acata con la necesidad de mantener
las mejores condiciones para desarrollar la actividad educativa. Condiciones como el
orden, el silencio, la reflexion o el aislamiento son el contexto ideal para este tipo de
escuela. Otras cuestiones que paralizan la apertura a la comunidad es la cultura
escolar que tradicionalmente se asocia a los centros, por la cual el espacio escolar
se considera el espacio del profesorado y en segunda instancia, del alumnado.
“iTerritorio para profesionales de la educacion! Demasiadas voces dentro del centro
s6lo aumentan el ruido y dificultan el trabajo escolar” (Traver, Sales y Moliner, 2010,
p. 108). De modo que el acto educativo, en el marco escolar, sigue estando
Gnicamente al alcance de maestros y maestras.

La transformacion hacia la inclusiébn y mejora educativa es un proceso que
debe construirse en los centros necesariamente con la participacion de toda la
comunidad educativa. “El proceso de reconstruccion de los centros se refiere, [...], a
las funciones, procesos y estructuras que puedan generar internamente las
dinamicas de mejora” (Bolivar, 1996, p. 174). Para desarrollar esta transformacion o
reconstruccion de la cultura escolar entramos en un proceso de aprendizaje en el
que el centro aprende de sus miembros.

Una vez abierto este proceso, las familias son el colectivo que junto al

profesorado y el alumnado mas participa en la vida del centro. Su implicacién en la
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escuela influye de manera positiva en el rendimiento educativo y en la insercion

social del alumnado (Buendia, Fernandez y Ruiz, 1995). Ademas, los beneficios

aparecen también en las familias implicadas y en la institucidon escolar (Sanchez y

Garcia, 2009). Sin embargo, por norma general, dicha participacion todavia no forma

parte de la cultura de los centros (Torres, 2007), sino que en cada escuela varia la

relacion que se establece entre ambos colectivos. El tipo de relacion entre familia y

escuela, viene determinada por la cultura escolar que se genera desde el centro.

Torres (2007) describe cuatro modelos de relacion entre instituciones escolares y

familias:

Relacion burocratica. Cuando las relaciones entre familia y escuela se
limitan a aspectos burocraticos: anuncios de plazos, cuotas, horarios,...
Relacion tutelar o de apoyo. El profesorado opina que es importante la
participacion de las familias en la educacién de sus hijos e hijas, pero la
limita a programas que se planifican desde el centro. Las familias no
participan en la toma de decisiones sobre aspectos referentes a la escuela.
Segun Torres (2007) este modelo es una de las consecuencias de la
cultura profesionalista, que asume que todas las familias son iguales.
Relacién consumista. Se puede elegir donde se educan nuestros hijos, en
un centro publico, privado o concertado. Pero elegir el centro no concede a
las familias la posibilidad de participar en la toma de decisiones.

Relacion civica o ciudadana. Las familias y profesorado trabajan
cooperativamente para alcanzar metas comunes. Se fomenta la

participacion democrética de toda la comunidad educativa. Este tipo de
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relacion es la que se adquiere en las comunidades de aprendizaje o en las
escuelas interculturales inclusivas.

Ademas de las familias, es importante que toda la comunidad educativa se
embarque en el aprendizaje y que éste sea un asunto de todos los implicados. Para
poder hablar de una participacion real de las familias, vecinos del barrio o alumnado
entre otros agentes de la comunidad, es necesaria su implicacion en los diferentes
momentos del proceso educativo. Basandonos en el modelo de escuela que
gueremos, seria poco coherente limitar la participacién de las familias y el alumnado
a expensas de las decisiones que toma el profesorado. Por esta razén, entendiendo
la cadena educativa como un proceso que implica pensar, actuar y valorar, los
agentes de la comunidad educativa pueden y deben tomar parte en las distintas
fases de este proceso. Como explican Flecha, Padrds y Puigdellivol, (2003), desde el
primer momento que una escuela se transforma en una comunidad de aprendizaje,
se decide entre todos los miembros qué aspectos de la realidad escolar se pretenden
cambiar y toda la comunidad educativa participa en la tarea de analizar la realidad y
establecer las prioridades para la mejora de la misma.

La participacion de todos los miembros en las decisiones del centro se realiza
a partir de la priorizacion de propuestas. Estas se presentan a toda la comunidad y el
procedimiento asambleario sirve para argumentar las prioridades y operativizar su
puesta en marcha: se acuerda cémo iniciar los cambios, quiénes se haran
responsables de su planificacion y puesta en accion y qué recursos y temporalizacion
sera necesaria (Sales, Ferrandez y Moliner, 2012).

En las escuelas con las que trabajamos, se abre un debate comunitario en el

gue se van apuntando las soluciones propuestas y las personas voluntarias de llevar
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a cabo los cambios consensuados. Este proceso implica la creacion de comisiones
mixtas —formadas por docentes, alumnado, familias, vecinos, personal de servicio
del centro, voluntarios, etc.— para que todas las personas de la comunidad puedan
participar activamente en el trabajo sobre las prioridades elegidas (Moliner y Moliner
2010). Con esta organizacion se pretende que todos los miembros de la comunidad
sin excepcion puedan formar parte de toda la cadena educativa, desde el pensar,
pasando por el actuar para al final valorar la actuacion. Se trata de sofiar entre todos
la escuela que gueremos y establecer acciones que nos permitan acercarnos al
objetivo compartido. Como dicen Traver, Sales y Moliner (2010) “aprender a sonar
juntos, en comunidad, posibilita transformar a mejor nuestra realidad colectiva y
personal” (p. 98).

En nuestra experiencia con el colegio Santiago Apostol, el CEIP Francesc
Roca i Alcaide i el CRA Benavites-Quart la participacion de las familias y el alumnado
en la comunidad ha transformado la realidad de los centros. Realidad que en un
principio era bastante complicada. Por nombrar algunas de las dificultades que
encontramos en la practica, hacemos referencia a la distancia entre las familias y el
profesorado. Estos UGltimos sentian la escuela como un espacio propio, pero
totalmente descontextualizado del barrio, en contraste con las familias, que formaban
parte de la cultura del barrio y sentian la escuela como algo ajeno. El primer
acercamiento del CEIP Francesc Roca i Alcaide hacia el barrio se realizé mediante la
fase de «sensibilizacion», en septiembre del curso 2011-2012. Se realizaron unas
sesiones para informar sobre la pretension de cambiar de la escuela y el modelo
educativo al que querian acercarse. Pero fue la fase del «suefio» la que empezdé

realmente a movilizar, y la participacion de algunas familias en las comisiones
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transformd los vinculos que existian entre ellas y el profesorado con el que se
relacionaban. Después de un curso trabajando mediante comisiones, tanto el
profesorado como las familias manifiestan cambios.

El profesorado del centro decia que, anteriormente, las familias se dirigian con
violencia hacia ellos, y ahora se sorprenden, porque han recibido felicitaciones de las
familias que menos esperaban. “Ahora, cuando entran nos dan los buenos dias antes
de lanzar la queja” (un maestro del CEIP Francesc Roca i Alcaide).

La percepcidn de las familias sobre el profesorado también ha cambiado y asi
lo hacen saber en repetidas ocasiones. “Hijo, a mi antes tampoco me gustaba la
escuela, pero ahora confio en los maestros y sé que quieren lo mejor para ti” (una
madre del CEIP Francesc Roca i Alcaide, hablando con su hijo en el patio de la
escuela, delante de un maestro).

El trabajo realizado desde las comisiones parte de las espirales de la
investigacién-accion participativa (Elliott, 1990), en las que, desde la colaboracién y
el compromiso de los miembros de la comunidad, se pretende mejorar la escuela.
Con la patrticipacion de la comunidad se intenta transformar y enriquecer el contexto
educativo para conseguir una escuela intercultural e inclusiva de la que todas las
personas de la comunidad se sientan parte.

Se pretende que la participaciéon de las familias sea habitual en el centro. En
las tres escuelas con las que estamos trabajando, la participacion de las familias ha
favorecido un cambio en las bajas expectativas que el profesorado tenia sobre ellas.
Dicho cambio auspicia también una de las pretensiones de las comunidades de
aprendizaje: la necesidad de mantener un diadlogo igualitario entre todas las

personas. El dialogo nos permite comunicarnos y establecer lazos de union,
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embarcarnos en un proyecto conjunto aportando nuestra voz. Esto es posible desde
un aprendizaje dialégico, donde lo importante es el argumento y no la posicion de

poder de quien lo dice (Aubert et al., 2004; Elboj et al., 2002).

“Es decir, que la postura defendida por un familiar analfabeto puede ser tanto o mas
vélida que la de un profesor o una profesora con uno o varios titulos universitarios.
Las diversas posiciones no se valoran en funcién de la posiciéon de poder que ocupan
las partes, sino en funciéon de la solidez de los argumentos utilizados”. (Flecha,
Padrds y Puigdellivol, 2003, p. 6).

6. El liderazgo democrético y la gestion del cambio.

Se suele afirmar que una escuela sin liderazgo suele ser anodina y alberga
pocas posibilidades de cosechar éxitos educativos. Sin embargo, lo contrario no es
forzosamente cierto: una escuela con liderazgo no conlleva necesariamente éxitos
educativos (Traver, Sales y Moliner, 2010). Un liderazgo que se acerque al éxito
educativo no puede recaer en un unico colectivo, ni en una representacion de éste.
Para nosotros, liderar tiene que ver con la percepcion de la escuela como unidad, asi
como con la cultura y la realidad que forma parte de la misma. Por eso, hablamos de
un liderazgo positivo, sensible a las necesidades de la escuela, democrético, que
promueva la colaboracion, comparta la toma de decisiones y los éxitos, y transmita
los valores del centro en las situaciones cotidianas (Ortiz y Lobato, 2003).

Aprender a liderar es otra de las necesidades que tenemos como seres
humanos; aprender a tomar las riendas de nuestra vida. La escuela es uno de los
contextos que puede y debe sentar las herramientas que nos permitan tomar
conciencia de la necesidad de responsabilizarnos y comprometernos con el mundo
gue nos rodea. Por tanto, aprender a liderar es necesario para promocionar la actitud

critica, la autonomia y la igualdad entre sujetos. Una escuela que prepara para el
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mundo deja abierta la puerta de la autonomia y forma a ciudadanos competentes.
Sin embargo, si la escuela no da la posibilidad de tomar parte en la toma de
decisiones y de liderar el cambio, puede que la escuela se quede sola en el intento y
el ciudadano sin herramientas para reinventar su realidad.

En la construccion de la escuela intercultural inclusiva, el liderazgo se apoya
en el caminar juntos. En lugar de mantener un liderazgo individual, marcado por la
lucha de poder, el liderazgo se construye desde el dialogo y el consenso que nos
ayudan a alcanzar un objetivo compartido: el de construir nuestra escuela.

Diversos estudios sobre innovacién educativa destacan la importancia del
liderazgo en el desarrollo del proceso de cambio (Bolivar 1996, Uribe 2005). Un
liderazgo compartido y que dé protagonismo a todos sus miembros. Como dicen
Marcelo y Estebaranz (1999) “el liderazgo compartido es una forma positiva de
caminar hacia la colaboracion y hacia el desmantelamiento de estructuras jerarquicas
que se oponen al cambio real en las escuelas” (p. 54).

Bolivar (1997) introduce el concepto de liderazgo transformativo como un
elemento que contribuye a la transformacion de la cultura escolar. Se trata de ejercer
el liderazgo de manera transformacional, para cambiar estructuras y realizar cambios
organizativos. Este tipo de liderazgo también influye positivamente en la capacidad
individual y colectiva para resolver los problemas. En los procesos de cambio en
centros educativos es importante que el liderazgo no quede Unicamente en manos
del equipo directivo. Propiciar el trabajo conjunto del equipo docente, favorecer
oportunidades para aprender de otros colegas, compartir las responsabilidades entre

todos los miembros del centro, tiempo y espacio para este tipo de tareas, son
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algunos de los aspectos que ayudan a promover y apoyar la mejora de las
actividades del aula y del centro (Bolivar, 1997).

En el CEIP Francesc Roca i Alcaide, el liderazgo compartido esta latente
cuando toman decisiones pedagodgicas sobre el trabajo del aula entre todo el equipo
docente, comparten experiencias y se comprometen a realizar practicas innovadoras
en el aula. No obstante, tanto en esta escuela como en el colegio Santiago Apostol y
en el CRA Benavites-Quart, encontramos dificultades en abrir el liderazgo a las
familias, alumnado y otros miembros de la comunidad.

El trabajo mediante las comisiones es uno de los puntos fuertes que permiten
tomar responsabilidades y sentirse lideres de las acciones del centro. Sin embargo,
éste es uno de los aspectos que cabe mejorar para poder construir una escuela que
sea de todos y todas.

Quiza, si nos centramos Unicamente en el colectivo del profesorado, ya
detectamos aspectos que dejan entrever un mayor liderazgo del equipo directivo
respecto el resto del profesorado. En el colegio Santiago Apdstol, mantener el
liderazgo atado al equipo directivo fue uno de los aspectos que dificultd la
transformacién de la escuela. Por una parte, la directora tenia dificultades por
delegar sus responsabilidades en otros maestros (Escobedo, 2010) y a lo largo de
diferentes cursos fue transformando este posicionamiento para que el resto del
profesorado tomara mas responsabilidades. En el CEIP Francesc Roca i Alcaide,
durante el primer afio de transformacion, el equipo directivo ha tratado de mantener
el control sobre las distintas comisiones creadas. Esta situacion ha repercutido en la
marcha de las mismas. Por una parte, el equipo se ha visto sobrecargado de tareas,

y por la otra, muchas de estas comisiones se han paralizado esperando que fuera el
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equipo directivo quien tirara de la cuerda. Con estos precedentes, el CEIP Francesc
Roca i Alcaide se ha planteado un cambio para este curso. En primer lugar, las
comisiones seran lideradas por distintos miembros de la comunidad, y habra
representantes del profesorado en cada una de ellas. En segundo lugar, los
miembros del equipo directivo participaran cada uno en una de las comisiones, como
el resto del profesorado y de los miembros de la comunidad.

Otro aspecto que nos ayuda a compartir el liderazgo es la participacion de las
familias en las actividades del aula. En el CEIP Francesc Roca i Alcaide la entrada
de algunas familias en el aula posibilitd un sentimiento de pertenencia al centro por
parte de dichas familias. Ademas de la responsabilidad que sentian las familias con
el mundo escolar, la participacion de las madres y los padres en grupos interactivos o
tertulias dialégicas posibilitd compartir el curriculum y las experiencias de aula entre
el profesorado, el alumnado y las familias. Las familias lideraban también las
practicas de aula al mismo tiempo que se empoderaban.

“Yo me he sentido siempre como un zero a la izquierda, no sé ni multiplicar ni
dividir, pero el poder entrar en las aulas y ayudar a otros nifios me ha hecho sentir
mejor’ (madre del CEIP Francesc Roca i Alcaide que participaba en los grupos

interactivos).

7. Conclusiones. Institucionalizacién de la cultura de cambio.

En la medida en que el cambio se hace constante y pasa a formar parte del
propio proceso de desarrollo profesional, institucional y comunitario, podemos hablar
de una institucionalizacion de la cultura del cambio. Para ello es conveniente que se

dé un adecuado equilibrio entre el nuevo mundo de la vida que empieza a invadir
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esos espacios de cambio y transformacion escolar y las estructuras que han de
soportar, facilitar y hacer eficaz su dinamismo. Esto significa que el centro se ha
convertido en una organizacion preparada para el cambio y que dispone de
estrategias internas para movilizar a la comunidad hacia la inclusion y la
interculturalidad.

Consideramos que la sostenibilidad del cambio a lo largo de varios afios (dos
o tres) es un indicador de tal institucionalizacion (Hargreaves y Fink, 2006). Del
mismo modo, también lo es que el propio centro sea capaz y se sienta motivado para
iniciar un nuevo ciclo de investigacion-accion de forma autbnoma y autogestionada,
impregnando la cultura escolar. Algunas de las estrategias a utilizar en esta ultima
fase implican compartir y analizar las buenas practicas o experiencias que existen en
el propio centro (Ainscow, 2002). La divulgacion del proyecto tiene que realizarse en
un doble sentido: hacia la comunidad cientifica (articulos en revistas especializadas,
trabajos de investigacion, participacion en Congresos o Jornadas Cientificas,...) y
hacia la comunidad educativa (articulos o reportajes en revistas divulgativas o prensa
local, ‘jornadas de intercambio de experiencias’, presentacion de conclusiones y
resultados con otros docentes, familias o demas agentes comunitarios). En ambos
casos, compartir espacios e iniciativas con otros centros que desarrollan
experiencias similares o tienen interés en ello, propicia el contacto entre las
comunidades (profesionales, alumnado, familia y territorio) y el enriguecimiento
mutuo. La construccién de redes colaborativas y de intercambio de experiencias
entre centros que desarrollan proyectos de cambio y mejora escolar es una de las
principales estrategias que posibilitan una mayor autonomia de la comunidad

educativa en la gestion del cambio. La red se convierte en una garantia de
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afianzamiento de esa nueva cultura del cambio a la que aporta un mayor dinamismo,
experiencia compartida y apertura de miras (Essomba, 2006).

Tomando en consideracion las experiencias realizadas en la construccion de
la escuela intercultural inclusiva, tres de las claves que permiten transitar desde una
cultura profesionalista a otra colaborativa basada en una orientacibn comunitaria,
serian las siguientes:

a) Asumir el proyecto como propio, de toda la comunidad educativa. Haberlo
vivido de forma parcelada o identificarlo mas con un colectivo que con
otros ha sido una gran dificultad para el dialogo igualitario y la busqueda
de entendimiento y consenso desde la fuerza de los argumentos y no del
poder.

b) Pluralidad de voces: respeto, tolerancia y empatia. El profesorado tiene
que aprender a tomar decisiones escuchando todas las voces. También
las minorias son importantes, todos los colectivos y personas lo son, si se
integran sus propuestas en un objetivo compartido.

c) Transparencia informativa y avanzar desde el disenso: la implicacion de
toda la comunidad educativa requiere estar informados, comprender la
realidad en su complejidad para poder tomar decisiones que no siempre
son faciles de consensuar. La confianza y la co-responsabilidad son dos
claves fundamentales en el proceso.

El enfoque intercultural inclusivo requiere el desarrollo de estrategias de

participacion democratica que propicien el debate argumentativo, la toma de
decisiones consensuada y el liderazgo compartido. El trabajo en comisiones mixtas

se convierte en una estrategia organizativa basica para facilitar la implicacion de los
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distintos sectores de la comunidad en la gestion del cambio educativo, convirtiéndose
ademas, en un espacié privilegiado para el aprendizaje civico de la participacion
democratica. Pasamos, asi, de una cultura de formacion individualista y gremialista a
otra dialégica y comunitaria. Este cambio de cultura, como hemos visto, afecta a las
relaciones de poder y supone la creacion de procedimientos y espacios para el
debate, la negociacion y la participacion democratica (Elliott, 1990). Por ello, la fase
de institucionalizacion de la cultura de cambio supone la integracion de estos
procedimientos y espacios en la organizacion y en la forma de aprender de la
escuela. La divulgacion del proceso y la busqueda de redes de apoyo, son
evidencias de la sostenibilidad del cambio (Hargreaves y Fink, 2006).

El liderazgo democratico es otro elemento de la cultura escolar que esta
presente en el proceso de transformacién y que determina el propio cambio. Como
dicen Ortiz y Lobato (2003), es necesario un liderazgo con filosofia inclusiva que sea
activo y propositivo. Esto es posible cuando todas las personas implicadas tomamos
responsabilidades sobre el cambio. A partir de las comisiones mixtas se favorece la
participacion de todos los miembros, generando un liderazgo compartido. En este
sentido, la cultura colaborativa es otro de los elementos presentes en el desarrollo
del proceso de cambio que se potencia desde las comisiones mixtas. Pero para
favorecer la cooperacion y la colaboraciébn se requiere de tiempos y espacios
destinados a la reflexion y la innovacion.

Finalmente, el aula es otro de los escenarios privilegiados donde opera el
cambio educativo. Todos los principios que operan en el transito que va desde una
cultura profesionalista a otra colaborativa y comunitaria, tienen que tener su

correlacion en las practicas y gestion del aula. Asi, es necesario transitar desde los
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discursos hegemaonicos y solipsistas docentes a propuestas plurales que se afianzan
en el poder del dialogo igualitario. El aula, debe pasar de ser un espacio escolastico
reducido a las interacciones profesor-alumno, a otro mas comunitario en el que se
abren las puertas a otros discursos y agentes comunitarios. Desde el punto de vista
metodoldgico, las propuestas que se centran en la participacion e implicacion del
alumnado y demas agentes de la comunidad —como el aprendizaje cooperativo, el
trabajo por proyectos o el aprendizaje de servicio, por citar algunos ejemplos—,
resultan fundamentales. Y desde el punto de vista de la organizacion y gestion del
aula, cobra actualidad la maxima deweyana de convertir el aula en un lugar especial
donde vivir la democracia.

En definitiva, los elementos de la cultura escolar destacados tratan de crear
contextos que generen mayor igualdad de oportunidades para todos sus miembros y
gue se basan en la participacion democratica de toda la comunidad para conseguir la
transformacién (Traver, 2009). Por tanto, como sefialan los distintos autores, que se
transforme o no la cultura escolar va a depender del potencial que tenga el centro
para desarrollar estrategias inclusivas. Ademas, para que el cambio sea productivo
es necesario desarrollar habilidades, capacitar a los miembros del centro, establecer
compromisos, promover la motivacion hacia el cambio y compartir creencias (Bolivar,
1996). En definitiva, como sefala este autor, el cambio no es un suceso, Sino un

proceso.
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CAPITULO ONCE

LA IMPLICACION DE LAS FAMILIAS EN LA TRANSFORMACION
EDUCATIVA

THE FAMILY INVOLVEMENT IN THE EDUCATIONAL CHANGE

Ana Doménech Vidal
Maria Lozano Estivalis
Tomas Segarra Arnau
Universitat Jaume | (Espafa)

Resumen:

La participacion de las familias en la institucion escolar es esencial para garantizar una educacion
inclusiva y democrética. Presentamos un estudio realizado en la provincia de Castellén (Espafia) con
metodologias cuantitativas y cualitativas. En sus conclusiones se manifiesta el interés de las familias
por estrechar lazos con la escuela, lo que contribuye a una cultura de interaccion y mejora
sociocomunitaria. Atendiendo a ese interés, se plantean unas propuestas pedagdgicas que pretenden
sensibilizar a las familias sobre el significado y el alcance de la inclusion, la deteccion de necesidades
educativas contextualizadas y el desarrollo de planes de accién generales e individualizados. La
implicacion familiar asi entendida se inserta en un proceso activo de comunicacion en red, de cambio
educativo y de transformacion cultural.

Palabras clave: comunidades activas, participacion de las familias, cultura inclusiva, cambio
Abstract: The involvement of families in the school is essential to ensure an inclusive and democratic
education. We present a study in the province of Castellén (Spain) with quantitative and qualitative
methodologies. The conclusions show the interest of families to get closer to school, contributing to an
interaction culture and community improvement. Attending this interest, some pedagogical proposals
are pointed out. The need to sensitize families about the meaning and scope of inclusion, the
assessment of contextualized educational needs and the development of general and individualized
plans of action. The family involvement understood in this way, is inserted into an active process of
network communication, educational change and cultural transformation.

1.- Latransformacién educativa: una comunidad activa.

La inclusién educativa supone un cambio radical que no implica Unicamente la
atencion a alumnos y alumnas con necesidades especiales en las escuelas
ordinarias, sino el apoyo a todos y cada uno de los miembros de la comunidad

educativa. Este es un proceso complejo, y los cambios y transformaciones para
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avanzar hacia la inclusiébn deben abarcar diferentes escenarios y protagonistas:
padres y madres, docentes, alumnado y toda la comunidad.

La inclusion es, sobre todo, una cuestion de confianza: la de los propios
estudiantes en que pueden aprender, la de los maestros maestras en lo que aquellos
pueden conseguir y la confianza de las familias en lo que pueden hacer sus hijos e
hijas con los apoyos oportunos. Esta es una de las bases para las sociedades
democraticas y uno de los valores que, junto a la interculturalidad, contribuyen a la
creacion de una nueva escuela y una mejor sociedad capaz de impulsar politicas
mMas justas, equitativas y humanas (Moliner, 2008).

Para el desarrollo de este modelo han de confluir una serie de condiciones y
factores que se solapan y estan interconectados de diferentes formas. El interés por
el estudio de estas condiciones se refleja en la literatura de los ultimos afios sobre
elementos criticos (Porter, 1997) o factores de éxito que contribuyen a hacer realidad
la inclusion (Aucoin, 2001; Halvorsen, 2001; Aucoin, Rousseau y Belanger, 2004,
Goguen y Aucoin, 2005; Belanger, 2006). En realidad, cualquier accién o propuesta
de cambio ha de ser coherente con una macroestrategia general cuyo fin Ultimo sea
la promocion de la inclusién educativa. La convergencia de tales factores y
condiciones sera capaz de poner en marcha el cambio en profundidad que requiere
la transformacion hacia un sistema mas inclusivo, aunque esto va a depender en la
mayoria de los casos de las situaciones contextuales y las caracteristicas de partida
de cada sistema.

Para que esta transformacion tenga lugar sera necesario ir mas alla de
simples procesos o cambios con titularidad individual y conseguir la implicacion y

responsabilidad de todos los miembros de la comunidad: familias, docentes,
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alumnado y demas agentes sociales. Se trata, en definitiva, de un proceso
multidimensional.

En dicho entramado de factores y relaciones, este trabajo focaliza su atencion
en las familias de los alumnos y las alumnas ya que, como afirma Carrillo (2008), la
familia es el primer ambito de intervencion en la atencion a la diversidad. Es por esta
razon que acompafarla y brindarle apoyo es una de las primeras tareas de la
escuela inclusiva. De hecho, como refleja el trabajo realizado por Marchesi y Pérez
(2005), padres y madres se reconocen como uno de los elementos mas influyentes
en la educacién de sus hijos e hijas por delante de la escuela, los amigos y los
medios de comunicacién. Esta opinion coincide con la de los propios alumnos
(Marchesi, Lucena y Ferrer, 2006), quienes indican que la familia junto con la
escuela, son los factores mas influyentes en su propia educacion. La ultima
perspectiva que completa este triAngulo educativo es la vision de los docentes
(Martin, Pérez y Alvarez, 2007), quienes corroborando las anteriores aportaciones,
seflalan a las familias como el contexto educativo con mayor influencia en la
educacién de los nifios y nifias, atribuyendo importancia también a la escuela como
el segundo contexto mas influyente. Los datos de estos estudios dejan poco lugar a
las dudas sobre el elemento educativo con mayor importancia en la educacion, y es
mas, los propios autores constataron que esta consideracion ya habia sido
expresada en estudios realizados sobre la misma tematica en afios anteriores (Rey
Mantilla, 2006).

En los udltimos afos, un gran namero de estudios e investigaciones (Almirall,
2007; Giné, 2003; Leal, 1999; Panaigua, 1999) han destacado que para avanzar

hacia la educacion inclusiva, se considera imprescindible:
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e Mejorar la comunicacion entre profesionales y familias.

e Mejorar las vias de participacion de padres y madres en la toma de
decisiones.

e Otorgar un peso especifico superior al trabajo de los profesionales en la
informacion, apoyo y asesoramiento a las familias de alumnado con
necesidades educativas especiales.

Desde el modelo educativo inclusivo, se otorga un gran valor a las familias, a
la informacién que estas poseen, a su participacion e implicacion en la educacion, asi
COmMOo Sus opiniones y creencias en torno a este modelo educativo. Como agente
poderoso de cambio que son, las familias constituyen un elemento clave para
alcanzar la meta educativa y social que perseguimos, una plena inclusion de todos

los nifios y nifas.

2.- Las familias como parte esencial de la vida escolar.

Coincidimos con Turnbull, Turnbull y Kyzar (2009) en que lo mas importante
para avanzar en la inclusion son los acuerdos de cooperacion entre familias y
profesionales y consideramos que el trabajo “con y junto con” las familias es
imprescindible para desarrollar y hacer realidad una vision inclusiva en el contexto
educativo y social.

Para que la relacion de colaboracion entre familias y centros educativos
resulte exitosa y fructuosa, es indispensable establecer un clima de confianza que la
permita. En este caso, la disponibilidad que se tenga desde el centro para recibir a

las familias, la informacién que se les ofrece sobre las actividades del mismo y, sobre
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todo, la relacion horizontal que se establece con ellas, podran sentar una soélida base
para esta confianza (Gil Juarena, 2005).

Tal y como Martinez Gonzalez, Rodriguez Ruiz y Gimeno Esteo (2010) nos
plantean en su trabajo, ambos agentes precisan relacionarse, comunicarse,
colaborar, compartir expectativas, acciones y recursos; pero ademas necesitan
también conocerse, identificar sus potencialidades y limitaciones, y examinar y
considerar conjuntamente coémo pueden lograr ayudarse mutuamente y orientar asi
sus acciones. En aquellos casos en los que existe colaboracién entre centros
educativos y familias, diversos estudios constatan que el alumnado incrementa su
rendimiento académico y el centro mejora su calidad educativa, creando asi centros
mas eficaces en el desempefio de su labor formativa (Martinez Gonzélez y Alvarez
Blanco, 2005; Martinez Gonzélez, Rodriguez Ruiz y Gimeno Esteo, 2010; OCDE,
1997; Redding, 2005). Pese a estos indiscutibles beneficios y ventajas de la
cooperacion entre familia y escuela, esta no siempre resulta facil y automatica, ya
gue existen muchos condicionantes, factores y variedad de perspectivas educativas
gue se manifiestan tanto en las familias como en los docentes (Garcia Bacete, 2006;
Redding, 2006; Villas-Boas, 2005).

Epstein et al. (1997) propusieron en su trabajo la posibilidad de diferenciar
hasta seis areas o modalidades de cooperacion entre las familias y el centro
educativo que mas tarde fueron constatadas por Martinez Gonzalez et al. (2000).
Estas areas son las siguientes:

e Area I: El centro como fuente de ayuda a las familias: para que los padres

y madres puedan cumplir sus obligaciones basicas respecto a sus hijos/as

(tutorias para padres y madres, informacion sobre recursos educativos y
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personas que existen en el centro, creacion de escuela de padres y
madres, informacién sobre el proyecto educativo de centro, horarios...)

e Area II: La familia como fuente de ayuda al centro: para que éste pueda
cumplir con sus obligaciones basicas con respecto a los alumnos y sus
familias (actividades que permiten a las familias proporcionar informacion
al profesorado sobre el desarrollo fisico, afectivo, social y/o motivaciones
de sus hijos/as, problemas conductuales, bajo rendimiento...)

e Area Ill: Colaboracion de los padres y madres en el centro. (Manifestacion
de las familias en las actividades extraescolares, celebraciones en los
centros, viajes de fin de curso, visitas culturales...)

e Area IV: Implicacién de los padres y madres en las actividades de
aprendizaje de sus hijos en casa: consultas al profesorado sobre la marcha
académica, orientacion en habitos de estudio en casa...

e Area V: Participacion de los padres y madres en los 6rganos de gestion y
decision del centro: (asistencia de representantes de madres y madres al
consejo escolar (Gonzéalez Granda, 2004), pertenencia a Asociaciones de
Madres y Padres de Alumnos...)

e Area VI: Conexion y coordinacion del centro y las familias con otras
entidades comunitarias: Colaboracion del centro y familias con otras
entidades sociales del entorno para complementar la oferta educativa de
los centros en materias trasversales.

Tomando en consideracion estas seis areas de cooperacion, Martinez

Gonzalez (1992) indago en los efectos positivos derivados de esta cooperacion en su
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implementacion en los centros hallando efectos positivos tanto en las familias como
en el profesorado y en el alumnado (Henderson, 1989; Martinez Gonzalez, 1996;
Redding, 2005; Simon y Epstein, 2001). Entre los efectos positivos de este trabajo
destacaremos que los beneficios hacia los alumnos son el incremento en el
rendimiento escolar, el nivel educativo, las competencias lingtisticas, la motivacion y
la mejora de su comportamiento.

En relacion a estas colaboraciones entre familias y profesionales, trabajos
como el de Newman (2005), realizados longitudinalmente para analizar la implicacion
de las familias en la educacion secundaria de alumnos con necesidades educativas,
revelan que:

e A mayor implicacion activa de las familias en los centros educativos, los
alumnos van mas adelantados en lectura, suelen tener un mejor
rendimiento académico y mayor participacidon en grupos organizados, y
entablan mas amistades que los jovenes cuyas familias no tienen tanta
relacion con el centro.

e A mayor relacién familias - centro educativo, mayor indice de puestos de
trabajo regulares y remunerados en comparaciéon con los jévenes cuyas
familias tienen escasa relacion con el centro.

Desde el punto de vista de este trabajo, la cooperacién de las familias en los
centros educativos deberia moverse en todas y cada una de las areas presentadas
en este capitulo. Nunca sera una relacion realmente beneficiosa ni satisfactoria para
ambas partes si se instaura Unicamente en uno o alguno de estos campos de
relacion vistos anteriormente (Epstein et. Al, 1997). Ademas consideramos que para

que esto sea posible, es necesario que en esta cooperacion se establezcan los
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acuerdos pertinentes para su correcto y fluido funcionamiento. Con esto nos

referimos a las aportaciones de Turnbull, Turnbull y Kyzar (2009) quienes, siguiendo

a Blue-Banning et al. (2004), determinan una serie de acuerdos basicos de

cooperacion entre familia y escuela que actian como fuerza catalizadora de una

Optima inclusion:

La competencia profesional: aplicar practicas que se apoyan en la
evidencia, ofrecer una educacion de calidad, tener grandes expectativas y
satisfacer las necesidades individuales.

La comunicacién: entendida en términos cualitativos como ser positivo,
claro, y respetuoso; y en términos cuantitativos, como comunicarse
regularmente y de forma previsible.

Respeto: referida a wuna buena consideracion entre familias vy
profesionales, asi como un trato digno de ambos.

Compromiso: Trascender la obligacién laborar hacia un compromiso leal
caracterizado por altas expectativas.

Equidad: se refiere a los acuerdos de cooperacion en los que tanto
docentes como familias poseen un mismo estatus que los diferencia de las
estructuras laborares donde los profesionales tienen el poder.

Confianza: se refiere a que las familias verdaderamente confian en los
profesionales de la educacion, tienen la fe de que el profesional va a
intervenir en interés de su familia y su hijo/a, y va a actuar para cumplir su

palabra.
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Familias y docentes deberian sentarse, hablar, escucharse y establecer como
principios basicos de su relacion estos acuerdos aqui presentados. SoOlo de esta
forma sera posible que ambos contextos establezcan un canal de comunicacion, se
entiendan y respeten, y ello pueda permitir que trabajen conjuntamente, lograr una
cooperacion solida entre ambos y lograr su meta comun: una educacion justa y de
calidad para sus hijos y alumnos.

La participacion-implicaciéon de las familias en los centros educativos no es
una practica demasiado extendida. Bien por la falta de mecanismos, de sistemas de
comunicacion, de concrecion de funciones... ésta no resulta una practica muy
habitual. Estudios realizados en Cataluiia en el afio 2003, desvelan que ademas de
gue los docentes consideran basico que los padres muestren interés por la evolucion
de los hijos, su participacion era entendida en términos de asistencia a las reuniones
de padres y madres, ser miembros de las distintas asociaciones, las visitas al
centro... (Garreta, 2003).

Otros autores (Alfonso, 2003) argumentan que algunas familias limitan su
participacion a la mera eleccion del centro porque desconocen la importancia de su
implicacién, el papel que pueden desempefiar en él para optimizar su
funcionamiento, enriquecer sus actividades o mejorar la oferta educativa. La mayoria
no son conscientes de la necesidad, entre otras, de vincular su propia linea formativa
con la que se sigue en el centro al que acuden sus hijos e hijas y de la incidencia que
ello tiene en los procesos y en los resultados esperables

Hasta dia de hoy, no se puede hablar de tradicion de implicacion y
participacion de las familias en los centros (Torres, 2007), ya que la participacion de

las familias en la escuela, ademas de resultar indispensable, todavia es escasa y
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superficial. De hecho, segun Torres (2007), existen cuatro modelos de relacion entre
instituciones escolares y familias:

- Relacion burocrética. Las relaciones entre la familia y la escuela se limitan

a aspectos burocraticos: los centros convocan a las familias para que asistan a
reuniones con la intencién de ofrecerles informacion burocratica: anuncios de

plazos, cuotas, horarios...

- Relacion tutelar o de apoyo. Desde el centro, se considera que la familia es

importante en la educacion del alumnado, pero limita su participacion a programas
gue se planifican desde el centro. Desde esta perspectiva se realizan conferencias,
programas de escuelas de padres y madres... Algunas familias asisten a estas
conferencias y otras propuestas del centro y ayudan a sus hijos/as en sus tareas
escolares. Las familias se convierten asi en voluntarias activas de aquellas tareas
qgue eligen los docentes y no participan en la toma de decisiones sobre aspectos
referentes al centro. Desde este modelo se presupone que el profesorado y las
familias comparten los mismos valores, intereses culturales, recursos, etc.

- Relacién _consumista. Desde este tipo de relacion, las familias poseen

libertad en la eleccion de centros. Se elige el tipo de centro (publico, privado o
concertado) donde se educan los hijos, pero esta relacion se reduce a esto. No se
otorga a las familias la posibilidad de participar en la toma de decisiones del centro.
Hay que considerar, que en este modelo, no solo eligen las familias, sino que el
centro privado y concertado elige el alumnado quieren que asista a su centro y el que

no.
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- Relacién civica o ciudadana. En este ultimo modelo, familias y docentes

trabajan de forma cooperativa para lograr metas comunes y se fomenta la
participacion democratica de toda la comunidad educativa.

En este sentido, en funcion del tipo de relacion que se establezca entre las
familias y los centros educativos, se permitira un grado de implicacion y participacion
por parte de las familias u otro. Pero para que esta colaboracién y participacion de
las familias sea plena y beneficiosa para toda la comunidad, es necesario en primer
lugar transformar las relaciones de poder por una estructura mas abierta,

participativa e igualitaria (Flecha, Padros y Puigdellivol, 2003).

3.- Estudio sobre la participacion de las familias.

En un estudio realizado en la Universitat Jaume | de Castellébn (Espafia)
planteamos la necesidad de indagar, entre otros aspectos, la predisposicion de
implicacion de las familias (padres y madres de hijos/as en edad escolar) en la vida
escolar. El trabajo se fundamenta en el modelo educativo inclusivo y analiza las
concepciones que las distintas familias poseen sobre dicho modelo (Doménech y
Moliner, 2011a). Uno de los aspectos abordados es el grado de
implicacion/participacion de las familias, que como partes de la comunidad educativa
estaban dispuestas a aportar para conseguir una educacion mas justa e igualitaria.

Para aproximarse al problema de investigacion, se formulan una serie de
preguntas que nos ayudan a indagar en el campo de estudio:

e (Estan dispuestas las familias de nuestro entorno a implicarse en

determinadas acciones educativas y/o sociales que transformen la escuela

y generen cambios hacia una mas educacion inclusiva?
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e En el caso afirmativo, ¢hasta qué punto estan dispuestas (en qué acciones

se implicarian)?

3.1.- Disefio de la investigacion:

Presentamos un estudio descriptivo que se dirige al campo para obtener
informacion sobre la realidad y poder exponer de esta forma algunas concepciones
educativas de las familias de nuestro contexto. De esta forma, abordamos las
preguntas de investigacién en dos momentos. En una primera aproximacion, y desde
una perspectiva cuantitativa, realizamos un estudio de encuesta que nos permite
sondear el estado de la cuestién. Tras esto y a partir de los datos obtenidos se
realiza una segunda aproximacion, esta vez de corte cualitativo, para ampliar y
profundizar en los aspectos mas destacados del estudio. El tipo de muestra realizado
para este estudio ha sido no probabilistico e incidental, tomando como muestra
aquellos individuos que se tienen a disposicién o de facil acceso, ya que en este
trabajo no se busca la representatividad de la muestra ni la generalizacion de los
resultados.

Por lo que al estudio cuantitativo se refiere, se ha contado con la colaboracion
de los maestros y equipos directivos de varios centros que facilitaron la entrega del
cuestionario a aquellas familias a las que tenian acceso, quienes contestaron el
cuestionario voluntariamente. De esta forma, la muestra participante en este estudio-
encuesta son 121 padres y madres de hijos en edad escolar.

A las familias que componian la muestra del estudio, se les aplicd el
cuestionario-escalara CEFEI (Cuestionario-escala para familias sobre educacion

inclusiva) (Doménech y Moliner, 2011b), compuesto por las siguientes dimensiones:

330



e Conocimientos de las familias sobre el modelo educativo inclusivo.

e Creencias respecto la inclusion educativa.

e Grado de predisposicion de implicacion de las familias para avanzar hacia

este tipo de modelo educativo.

Por grado de implicacion de las familias entendemos las acciones en las que
estarian dispuestos a participar e implicarse para promover procesos de cambio que
tengan como meta lograr una educacién mas inclusiva en nuestro contexto. Para ello
se ha considerado distinguir entre dos posibles contextos de implicacion:

o Educativo: Acciones educativas en centro educativo de sus hijos/as a partir

del modelo de recursos y necesidades de los padres de Hornby (1990). De
este modelo, se toman en consideracién padres y madres como recursos

educativos del centro:

INFORMACION (todos los padres)

Indicadores socioecondmicos, clima familiar, datos sobre
la salud del nifio/a, habilidades y necesidades,
actividades extraescolares,...

COLABORACION (la mayoria de los padres)

Interés en el trabajo del nifio/a, refuerzo en casa,
participacion en actividades de aula, establecimiento de
normas educativas,...

RECURSOS (muchos padres)

Participacion activa en disefio de actividades educativas,
visitas al trabajo, facilitar material, demostraciones
practicas, charlas, ayuda a otros padres...

GESTION Y GOBIERNO DEL CENTRO (algunos
padres)

Participacion en el centro, contribucién a la formacion
docente, asociacionismo y reivindicacion,...

Figura 12. Recursos de los padres (extraido del modelo de recursos y necesidades de Hornby, 1990).

o Sociocomunitario: a través de asociaciones o plataformas que luchan por

transformar la escuela encaminandola al modelo inclusivo (acciones de

formacion y reivindicativas junto con otros recursos).
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En el cuestionario-escala (CEFEI) aplicado a la muestra, esta dimension se
presenta mediante items de respuesta multiple donde, tras enunciar un supuesto, se
proporciona un listado de opciones entre las que las familias encuestadas tiene que
elegir. En este caso no se trata de que las familias elijan una Unica opcion de entre
todas las expuestas, sino que sefalen todas aquellas acciones en las que estarian
dispuestas a implicarse, y dejen en blanco aquellas en las que no. Pero para

entenderlo mejor, veamos la forma que toma dicha dimension:

UNIVERSITAT
JAUME-I

Ahora piense en el centro al que asiste su hijo/a y marque con una “X” las acciones en
las que se implicaria para conseguir una educacion mas inclusiva:

No participaria ni me implicaria en nada

Acudiria a las reuniones a las que me citara el tutor/a.
Acudiria a reuniones convocadas por el AMPA.
Participaria en actividades de caracter extraescolar.
Ayudaria en las clases.

Participaria activamente en proyectos inclusivos.

Ahora marque con una “X” las acciones en las que se implicaria en una asociacion o
plataforma por la educacion inclusiva:

No me interesa para nada

Seria socio pagando la cuota anual.

Asistiria a algunas actividades que me pudieran interesar

Participaria activamente en todas las actividades que organizaran

Promoveria/coordinaria la realizacién de diferentes actividades

Difundiria las lineas basicas de la asociacién a otros padres y madres.

Concienciaria a la sociedad de la necesidad de la educacion inclusiva.

Lideraria acciones reivindicativas para lograr una educacion inclusiva.

Tras la aplicacion de este cuestionario y el posterior analisis de los datos, se

procedi6 a la realizacion de entrevistas individuales con 5 de las familias

participantes. El fin de esta segunda aproximacion al campo de estudio no es otra
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que la de analizar con mayor profundidad los procesos de participacion de las
familias en las escuelas, y hasta qué punto estarian dispuestas a implicarse en
acciones determinadas como parte de la comunidad educativa que son.

Como vemos, estamos ante un estudio que combina instrumentos de recogida
de informacion y analisis tanto de tipo cuantitativo como cualitativo, de forma que,
lejos de ser una desventaja, cumple una doble funcion. En primer lugar se obtiene un
escaneo del objeto de estudio a través del cuestionario-escala, para en un segundo
momento, profundizar y analizar con las propias familias los datos obtenidos.
Veamos ahora, los resultados obtenidos en las diferentes etapas de esta

investigacion.

3.2.- Resultados.
Por lo que a la fase cuantitativa del estudio se refiere, los datos obtenidos

fueron analizados a través del paquete estadistico SPSS 17.0, obteniendo asi los
descriptivos que nos definian el estado de la cuestién. Tal y como se ha descrito
anteriormente, la implicacion de las familias se plantea a dos niveles distintos
(educativo y sociocomunitario). Veamos pues, estos analisis por separado:

Respecto a la predisposicion de implicacion a nivel educativo, se plante6 a las
familias que sefalaran aquellas acciones en las que si se implicarian para conseguir
gue el centro al que acude su hijo/a avanzara hacia un modelo mas inclusivo (verde)
y que dejaran en blanco aquellas en las que no (rojo). A continuacion se pueden ver

los resultados relativos a este apartado:
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Acudiria a las reuniones a las que me

No me implicaria ni participaria en nada citara el tutor/a

0.8
113
88.7
Acudiria a las reuniones convocadas por Participaria en actividades de caracter
el AMPA extraescolar

73.7 59.1
; Participaria activamente en proyectos
Ayudaria en las clases inclusivos

47

57

Figura 13. Implicacion de las familias en los centros educativos por la educacion inclusiva

Como se puede observa en el figura 13, la muestra participante se implicaria
en alguna accién en un 99.1% de los casos, siendo las acciones con mayor grado de
implicacion aquellas que se refieren a cuestiones como acudir a reuniones con el
tutor (88.7%) o del AMPA (73.7%), participar en actividades de caracter extraescolar
(40.9%), ayudar en las clases de sus hijos (47%) e incluso participar activamente en
proyectos inclusivos (57%).

Respecto a la predisposicion de implicacion de las familias en entornos méas

sociocomunitarios (asociacion o plataforma) que tuvieran la pretension de provocar
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cambios en nuestras escuelas, las familias siguieron el procedimiento del apartado

anterior: sefialaron las acciones en las que si se implicarian (verde) y dejaron en

blanco las que no (rojo). A continuacion exponemos los resultados obtenidos:

No me interesa para nada

5.9

Seria socio pagando la cuota anual

Asistiria a algunas actividades que me
pudieran interesar

Participaria activamente en todas las
actividades que organizaran

Promoveria/ coordinaria la realizacién de
diferentes actividades

Difundiria las lineas bésicas de la
asociacion a otros padres y madres

Concienciaria a la sociedad de la
necesidad de la educacion inclusiva

Lideraria acciones reivindicativas para
lograr una educacion inclusiva

8.5

Figura 14. Implicacion de las familias en una asociacion o plataforma por la educacion inclusiva
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En esta dltima figura (figura 14) se observa que a tan solo un 5,9% de la
muestra no le interesa para nada esta propuesta. El resto se implicaria, sobre todo
en acciones como asistir a algunas actividades que consideraran interesantes
(73.3%), difundir las lineas basicas de la asociacion a otros padres y madres
(43.2%), y concienciarian a la sociedad de la necesidad de la educacién inclusiva
(44.9%).

Por lo que a la fase cualitativa del estudio se refiere, la informacion obtenida

fue transcrita e introducida a la herramienta informatica de analisis de contenido
MAXQDA. A través de esta herramienta se fueron creando las categorias, cédigos y
subcaédigos a partir de la informacion que las familias daban en las entrevistas y que
definen el objeto de estudio. Finalmente se establecieron las relaciones entre todos
los cdédigos y subcddigos generando asi los distintos mapas de relaciones que
condensan la informacion recogida.

Al plantear a las familias cuestiones sobre relacién entre la familia y las
escuelas, asi como la participacion y presencia de las familias en el ambito
educativo, las familias detectan, en este sentido, grandes necesidades y piensan que
la comunicacion no es fluida ni bidireccional. No existen canales de comunicacion
entre familia y escuela que resulten efectivos, las familias se quejan de que necesitan
que los profesionales (docentes, psicopedagogos...) les comuniquen los problemas,
los logros... de sus hijos/as, al igual que ellas necesitan comunicar y compartir otros

aspectos, pero tienen la percepcion de que esto no se les permite.
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Y claro, eso me pasa a mi y a todos, te cansas de ir ahi “pom, pom, hola soy
la madre de fulanito y vengo aqui a ver qué pasa” Y claro después de tres
meses te enteras que tu hijo esta siempre en el patio solo en un rinconcito
dando botes y nadie se ha molestado en decirte nada, pues te pillas un
cabreo que dices “ a ver” como no da problemas... si estuviera pegando a
alguien ya me habrian llamado, pero como mi hijo esta solo, en un rincon,
sin que nadie le haga caso...”;no me llamas para decirmelo?” Hombre, no
me parece normal. (CASO 1)

4

Las familias se prestan a la participacion y a la colaboracién en las diferentes

escuelas de sus hijos pero perciben rechazo o, simplemente, indiferencia respecto a
la informacion, propuestas, materiales... que puedan aportar. Encuentran una gran
barrera que separa a las familias de los profesionales y a pesar de creer en el
derecho que tienen a comentar, sugerir, proponer... sienten miedo. Piensan que este
derecho puede girarse en contra de su hijo o hija y muchas de ellas se frenan y

simplemente asumen la situacion.

La gente tiene miedo, mucha gente tiene miedo de expresar... yo creo que
con los afios he aprendido que mis hijos son lo mas importante de mi vida y
con respeto y educacion pienso que se pueden decir las cosas y es bueno
que haya esa comunicacién entre el profesor y ti. Pero muchas madres
tienen miedo a que si tu le dices algo a un profesor 0 a un director de un
centro sobre una opinién que ta tengas, hay gente que tiene miedo a que el
centro arremeta contra el nifio y entonces eso frena. Y tampoco tendria que
ser asi, pero siempre ha existido, los maestros siempre nos han hecho
resneto. (CASO 5)
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Figura 15. Mapa de relacion de contenidos

Asi mismo, las familias consideran el asociacionismo como un punto fuerte
para la transformacion educativa. Apuntan que a pesar de que las asociaciones
puedan encontrar dificultades para provocar transformaciones por falta de
organizacion interna o por barreras para poder acceder, trabajar y colaborar con
centros educativos, las familias consideran que éstas realizan grandes funciones.
Pero sin duda, el elemento que da mas sentido a la existencia de las asociaciones es
la consecucion de objetivos comunes. Las familias acuden a las asociaciones porque
comparten objetivos comunes, y es la consecucion de estas metas y su espiritu
critico y reivindicativo, el que las mueve y las mantiene activas.

Segun las familias, para que una asociacion funcione y pueda ser un motor de
cambio, requiere de personal al frente convencido y dedicado a su labor, de otra
forma, no funcionaria. La autonomia e independencia de las asociaciones como
plataforma de la sociedad civil la convierten en una herramienta de sensibilizacion
social, reivindicacion de derechos y de lucha contra las injusticias sociales. Se trata
de un mecanismo que promueve transformaciones sociales a partir de la visibilidad y

la voz de determinados grupos.
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Las informantes coinciden en que para lograr un verdadero cambio en
educacion y conseguir que sea factible la educacion inclusiva, las asociaciones
juegan un papel muy importante. Sus acciones no deben moverse desde planos de
lastima, caridad o pena, sino que deben ser exigentes con la administracion, facilitar
el trabajo colaborativo entre profesionales e incluso entre diferentes asociaciones,
difundir informacion, sensibilizar a la sociedad en general, promover formaciones a
docentes, padres..., asi como impulsar y fomentar la investigacion en educacion.

De hecho, en el caso de que una determinada asociacion tuviera como
objetivo fundamental la lucha por la educacién inclusiva, las familias entrevistadas
estarian totalmente dispuestas a acompafar y apoyar a esta asociacion, colaborar en
ciertas actividades y acciones e incluso en sensibilizar a otros padres y madres sobre
la necesidad de esta causa. De igual forma, aunque con mucha menos
contundencia, estarian dispuestas a promover y coordinar acciones que fuesen
necesarias e incluso a liderar acciones reivindicativas, siendo esta Ultima accion

condicionada en funcién del tiempo y del apoyo de otras personas.
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4 .- Conclusiones

Las familias muestran interés en que las cosas cambien y en implicarse para
que esto sea asi. De hecho, a nivel sociocomunitario y asociacionista, las familias
presentan una gran voluntad de participacién. La mayoria de estas pertenecerian a
una asociacion que tuviera como fin la defensa y lucha de los derechos de los
alumnos/as y avanzar asi hacia el modelo educativo inclusivo. Estan dispuestas a
colaborar y participar en diversas actividades, a difundir informacion y a sensibilizar a
otros padres y madres sobre la necesidad de esta causa. Estan dispuestas incluso a
coordinar y promover acciones determinadas por la educacion inclusiva y a liderar
acciones reivindicativas. Entendemos que las familias estan dispuestas a
movilizarse, a hacer algo por cambiar la situacién educativa actual. Esto puede darse
desde diversas estructuras: desde una asociacién determinada, desde grupos de

padres y madres, desde centros educativos... La cuestion es que existe tal
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predisposicion, y lo que es mas importante, una predisposicion de implicacion en
sentido amplio.

En lo que al contexto educativo se refiere, las familias de nuestro estudio
consideran que su implicacion y participacion en la educacion de sus hijos e hijas es
algo muy valioso. De hecho, no solo estan de acuerdo y muestran predisposicion en
acudir a ciertas reuniones a las que son convocados, sino que su predisposicion va
mas alla. Manifiestan predisposicion por participar en ciertas actividades de caracter
extraescolar, ayudar en las clases e incluso participar activamente en proyectos
inclusivos. Ahora bien, si existe la predisposicidon de implicacion y participacion
necesaria por parte de las familias, ¢ cual es el problema? Esta cuestion nos lleva a
mirar ahora hacia los docentes, en si realmente valoran y aprecian o0 no esta
participacion. Diversos estudios, como el realizado por Garreta (2003) parecen
indicar que si existe por parte del profesorado aceptacion y valoracion de la
participacion familiar. Sin embargo, esta misma investigacion revel6 que esta
participacion debia limitarse al seguimiento de la evolucion de los alumnos/as, a la
asistencia a reuniones, visitar el centro... Es decir, una participacion de “cliente”, en
la que los padres y madres se implican pero sin excederse, en su “justa medida”,
medida que evidentemente determina el centro educativo y/o los docentes. Aun asi,
en este caso, los docentes identifican como obstaculos a la comunicacion fluida entre
escuela y familias los déficits de las propias familias (cultural, de informacion...) y el
desinterés que manifiestan.

Como vemos, en este punto se bloquea y paraliza esta participacion. La
comunidad educativa (en conjunto) ha de reflexionar y analizar el modelo educativo

y, consecuentemente, el modelo de relacion familias- escuela que desea. Solo de
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esta forma se estableceran acuerdos que originaran una base sélida para la
comunidad a partir de la que repensar el resto: practicas de aula, trabajo
colaborativo, participacion familiar... eliminando asi la sensacion de barreras y
miedos permanentes que parece existir entre miembros de la misma comunidad

educativa, ya que se tratara de algo compartido.

5.- Propuestas pedagogicas

Las familias tienen un papel determinante y de peso como actores de la
comunidad educativa a través de cuyas acciones emergen y se desarrollan las
nuevas propuestas educativas. La vision compartida de toda la comunidad de una
escuela inclusiva, junto con un alto grado de compromiso en la transformacién de la
sociedad, son dos factores que determinan y trazan las lineas del cambio. Como
sabemos, la implicacién de los padres es un elemento fundamental de todo sistema
educativo, pero resulta muy decisivo en el cambio hacia escuelas inclusivas. Para
que esta transformacion tenga lugar, esta participacion de las familias no debe
limitarse a la mera representacion en las AMPAs o Consejos Escolares. Se trata de
una implicacion mas ligada a la participacion activa y critica en la escuela y arraigada
a los procesos de transformacion educativa y social.

Asi pues, se deduce de trabajos como los de Hutchinson (2002), Crawford y
Porter (2004), o los de Ainscow et al. (2004), que la transformacién hacia una
educaciéon inclusiva implica abordar el tema desde una perspectiva sistémica
integrando varias lineas de accion (Moliner, 2008):

e Sensibilizar a las familias sobre el significado y alcance de la inclusion;
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e Detectar necesidades educativas contextualizadas y generar planes de
desarrollo de recursos, estrategias de apoyo y colaboracion;
e Promover la implicacion activa de las familias en procesos de
sensibilizacién, cambio y transformacion de los hacia la inclusion.
En definitiva; se trata de promover estrategias integrales que partan de la
deteccion de necesidades, movilicen los recursos disponibles de cada comunidad y

generen planes de accidn, recursos y estrategias.

5.1.- Sensibilizacion de las familias sobre el significado y alcance de la
inclusion

Consideramos que, entre otras cosas, la falta de implicacion de las familias
tiene relaciéon con la falta de informacién en torno al modelo educativo inclusivo y las
posibilidades de participacion de los padres y madres desde este enfoque. Por esta
razon, consideramos que las familias deberian conocer ciertos aspectos clave sobre
la educacion inclusiva, sus principios, el derecho a ella y las ventajas para todo el
alumnado.

Por ello, proponemos desarrollar planes de sensibilizacién a familias en los
centros, en las diferentes asociaciones, barrios... para dar a conocer este modelo
educativo, a partir de cuyo conocimiento, las familias puedan decidir si consideran
necesario un cambio educativo 0 no. Pero esta sensibilizacién no la planteamos
desde una perspectiva de “experto- formador”, sino mas bien desde las familias y
para las familias. Es decir, en este estudio se han identificado ciertas familias muy
sensibilizadas e implicadas por la transformacion educativa, que desde su situacion
particular, ya promueven y luchan por este cambio. La propuesta va en la linea de

gue sean estas familias quienes hagan llegar el significado y alcance del modelo
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inclusivo a otras familias, en primera persona. Se propone plantear sesiones, no de
formacion, sino de intercambio de experiencias e ideas sobre los diferentes modelos
educativos hasta dia de hoy, sobre el valor de la inclusion, sus particularidades y
ventajas; la deconstruccion de mitos y falsas creencias asociados a la inclusion; las
leyes y normativa que apoyan la inclusion y su analisis critico; las ayudas, recursos y
los dilemas que genera una Optima distribucion de los mismos, los métodos de

ensefianza que favorecen la inclusion, etc.

5.2.- Deteccion de necesidades educativas contextualizadas y desarrollo
de planes de accién

El que las familias conozcan qué es el modelo inclusivo y qué implica no es
suficiente, aunque si necesario, para poner en marcha procesos de cambio. Para
gue se impliquen en esta transformaciéon deben mirar, en primer lugar, su realidad
educativa, ver la situacion particular del centro al que acuden sus hijos/as. Es
fundamental destacar en este punto, la importancia de indagar en profundidad en
situaciones contextualizadas para analizar las verdaderas necesidades y demandas
gue variaran de un contexto a otro. Pero estas detecciones seran desde nivel macro
(de centro) hasta nivel micro (cada uno de los alumnos), llegando incluso a
desarrollar planes de accion centrados en la persona, teniendo en cuenta todos los
recursos, medios, estructuras... de las que se dispone.

Las familias poseen un gran potencial para la transformacién educativa, y por
ello, consideramos que deben ser ellas, junto a toda la comunidad educativa, quienes
que a partir de esta deteccidn previa se organicen en acciones como:

e Grupos de discusion y analisis critico de practicas institucionalizadas para

ver si promueven o dificultan la inclusion.
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e Grupos de trabajo para desarrollar escenarios y momentos de planificacion
conjuntas con los miembros de la comunidad educativa (docentes,
familias, agentes socioeducativos del territorio y miembros de la
administracion) para compartir y solicitar, en su caso, recursos materiales,
recursos personales, formacion...

e Reuniones y/o comisiones de analisis del potencial de todos los miembros
de la comunidad para llevar a cabo las distintas acciones.

Cada una de estas acciones se desarrollara de una forma u otra en funcion de

las necesidades, espacios y tiempos del propio centro y de la comunidad educativa.

5.3.- Implicaciéon activa de las familias en procesos de sensibilizacion,
cambio y transformacién hacia la inclusién

Para que realmente tenga lugar una participacién activa y efectiva de las
familias en procesos de sensibilizacién, cambio y transformacién, es necesaria la
implicacion de éstas en el proceso educativo, no como meros espectadores del
mismo, sino como miembros comprometidos en todo su desarrollo (Torres, 2007). En
este sentido es fundamental un cambio de perspectiva donde familia y escuela estén
inmersas en un mismo discurso educativo: compartan retos educativos y puntos de
vista y coordinen acciones que, aunque mantengan la especificidad propia, busquen
conjuntamente el beneficio educativo y social de los protagonistas, que son todos los
nifios y nifas.

Este proceso puede concretarse en distintos niveles de intervencion
(Rodriguez Espinar y otros, 1993) en relacion con otros padres o con los

profesionales:
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e Informacion (transmision de la informacion encaminada a establecer
conexiones y canales de comunicacion fluidos entre la familia y la
escuela).

e Elaboracion grupal de la informacion por parte de los padres.

e Participacion e implicacion de los padres (a modo de propuestas concretas
o de participacion en programas concretos).

e Formacién de los padres.

e Consulta: padres—tutor.

e Consejo ante las diferentes circunstancias.

e Intervencidn comunitaria (programas efectuados conjuntamente por varias
estructuras comunitarias).

Consideramos que para poder realmente conseguir que la educacion inclusiva
sea posible, se necesita traspasar las paredes de las escuelas, es decir, establecer
redes de colaboracion, interdependencia, ayuda y apoyo mutuo en el interior de los
centros y entre éstos y su comunidad educativa y local.

En funcién de sus intenciones se podra planificar la participacién e implicacién
de las familias mediante varias acciones como:

a) Introducir una cultura de participacion de los padres en su comunidad
escolar que implique ver esa colaboracibn como una oportunidad de
compartir el reto de la inclusion. La participacion se visualiza como
experiencias compartidas y negociaciones que resultan de la interaccion

de los miembros de una comunidad que tiene un objetivo comun. Por ello
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es necesario también reformular el sentido de la participacion de todos los
miembros de la comunidad educativa.

b) Crear una cultura de participacion con acciones sencillas, cortas y de
impacto, antes de sumergirse en la constitucion de proyectos mas amplios

a largo plazo.
c) Extender redes con otras asociaciones de padres y madres y con
personas, en general, interesadas en el tema de la inclusiébn educativa,

promoviendo estrategias de participacion ciudadana a favor de la inclusion.
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Resumen

La escuela del siglo XXI necesita transformarse, embarcarse en un cambio en el que se sumen todos
los agentes educativos: familias, alumnado, profesorado y la ciudadania en general. Para ello,
contamos con modelos que favorecen la participacién de todos estos agentes y con practicas
educativas que acercan el curriculum a la realidad de los centros. El Aprendizaje Servicio seria un
ejemplo de esas practicas que facilitan el trabajo en red y combinan procesos de aprendizaje y de
servicio a la comunidad. En este capitulo, acercamos al lector a esta metodologia, a través de la teoria
mas reciente y de la iniciativa llevada a cabo en una escuela de la provincia de Castellon (Espafia). En
€l se muestra a familias y profesorado como el Aprendizaje Servicio se adapta a las necesidades de
su contexto y se concibe como un paso mas hacia la transformacion de la escuela en una intercultural
inclusiva.

PALABRAS CLAVE: aprendizaje servicio, educacién intercultural inclusiva, investigacién-accion,
trabajo en red, transformacion.

Abstract

The XXI century school needs to be transformed, embarking on a change to join all educational
stakeholders: families, students, teachers and the general citizens. To do this, we have models that
promote the participation of all these agents and educational practices that bring the curriculum to the
reality of schools. Service Learning is an example of such practices that facilitate networking and
combine learning and community service. In this chapter, the reader closer to this methodology,
through the most recent theory and an initiative undertaken in a school in the province of Castellén
(Spain). It shows families and teachers as the Service Learning is adapted to the needs of its context
and is seen as a step towards the transformation of the school in an inclusive intercultural.
KEYWORDS: service learning, inclusive intercultural education, action research, networking,
processing.
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Introduccién

Una de las caracteristicas que define el momento social que vivimos es el
constante cambio al que estd sometida la sociedad. Cambios sociales, politicos,
econOémicos, culturales que hacen que nos replanteemos la funcion docente y el
trabajo a realizar desde las escuelas. Esta situacion, a su vez, comporta que los
centros educativos se sumen a este mismo cambio. Si esto es asi es, se hace
necesaria una transformacion de las escuelas que posibilite un acercamiento a la
realidad que nos envuelve.

Asimismo, esa realidad y este nuevo contexto precisa de una alternativa que
promueva la participacion. Para que exista transformacion social se ha de modificar
la participacion de la ciudadania. En el caso de las escuelas se han de fomentar
modelos que favorezcan la participacién de la comunidad en el centro. Este objetivo
es el que persiguen los tres modelos que presentaremos a continuacién. Desde
estas perspectivas se trata de desarrollar procesos educativos de éxito para todos y
todas. Ademas de estos tres modelos describimos la experiencia de una escuela que
persigue su transformacién en una intercultural e inclusiva. Se aborda la sesion que
nos permite compartir el Aprendizaje Servicio con familiares y profesorado del centro,
los cuales llegan a realizar propuestas concretas para introducir esta metodologia en
sus aulas. Ademas, se revisan los beneficios de dicha practica a las necesidades que
muestra el profesorado y las familias durante el proceso. Remarcando el Aprendizaje

Servicio como practica de transformacion hacia una escuela intercultural inclusiva.
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1. Modelos que favorecen la participacion de la comunidad en los centros.

En este punto revisaremos las caracteristicas y fundamentos de tres modelos
que tienen como meta la transformacion de los centros desde perspectivas
interculturales inclusivas: las Comunidades de Aprendizaje, el Index for Inclusion, y la
construccion de la escuela intercultural inclusiva desde procesos de investigacion-
accion. Este ultimo modelo es el marco de trabajo sobre el que se basa la
experiencia que relataremos en el ultimo apartado, y por tanto se ahondara sobre él

de una forma més profunda.

1.1 Las Comunidades de Aprendizaje como modelo de escuela que
promueve la participacién desde el dialogo.

Las comunidades de aprendizaje coinciden en su esfuerzo por la
generalizacion de una ensefianza de calidad para todos y todas centrdndose en los
sectores que tradicionalmente han estado excluidos de esta calidad. Se pretende
fomentar sus expectativas positivas, transformar la totalidad de la escuela, y
movilizar y contactar con la aportacién educativa y cultural de todas las personas
implicadas (Flecha y Puigvert, 2002).

Como apunta Arnaiz (2003) uno de los factores clave de la cultura inclusiva es
la construccion de la comunidad. El valor de este concepto consiste en hacer que
todo el alumnado se sienta aceptado, valorado y satisfecho y conseguir que todos los
miembros puedan apoyar y ayudar a los otros, aumentando el autoconcepto y el
sentido de pertenencia a la comunidad.

Las comunidades de aprendizaje se conciben como un proyecto de
transformacién social y cultural de un centro educativo y su entorno para conseguir

una sociedad de la informacion para todas las personas, basada en el aprendizaje
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dialégico, mediante una educacion participativa de la comunidad que se concretara
en todos sus espacios, incluida el aula (Valls, 2000). Los centros se convierten en
verdaderos dinamizadores del trabajo compartido, partiendo de objetivos comunes
donde la premisa béasica es la colaboracion conjunta para alcanzar una meta,
también conjunta. Para iniciar un proyecto basado en la participacion de la
comunidad es necesario que se conjuguen tres aspectos clave (AA.VV, 2002): la
participacion y el convencimiento de que todas las personas, independientemente de
su nivel académico, son capaces de reflexionar sobre la educacion de nuestros/as
hijos/as y alumnos/as; la participacion que parta de un didlogo en el que se tengan
en cuenta todas las opiniones por igual y en el que la validez de las opiniones
recaiga en las mejores argumentaciones y no en el estatus de quien la esta
formulando, y finalmente, la necesidad del uso de todos los medios de acceso a la
informacion que tenemos a nuestro alcance partiendo de ese dialogo igualitario y de

la participacion de todas las personas implicadas en la educacion.

1.2 Latransformacion de los centros a través del Index for Inclusion.
El Index for Inclusion se concibe como una guia practica estructurada de

forma secuencial, con unos pasos a seguir muy bien definidos y con materiales que
permiten el analisis, la evaluacién y finalmente la introduccion de elementos de
mejora en los centros. Es un proceso de auto-evaluacion de los centros educativos
en tres dimensiones: cultura, politicas y practicas de una educacion inclusiva
(Echeita y Sandoval, 2002).

A través de un conjunto de indicadores y preguntas se realiza un analisis

exhaustivo de la situacion presente y posibilidades futuras del centro de cara a la
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inclusion. Se trabaja con una metodologia flexible y cada centro debe adaptar el
Index a su propia realidad y a sus necesidades concretas teniendo siempre presente
su contexto mas inmediato. Cada una de las secciones de las tres dimensiones
(cultura, politica y practicas) contienen entre cinco y once indicadores, que son
afirmaciones de aspiraciones que se comparan con la situacion actual del centro con
el objetivo de establecer prioridades de mejora (Booth y Ainscow, 2000). Los
indicadores se clarifican a través de una serie de preguntas que pretenden estimular
el andlisis y la reflexibn y proporcionar nuevas ideas de cara a plantear las
actividades de mejora. Con estas preguntas se ve el significado practico del Index
puesto que todos los miembros de la comunidad escolar pueden decidir, a través de
estos indicadores, qué es lo que quieren trabajar, qué es aquello en lo que ya estan
trabajando y qué es lo que deberian retomar.

En todo momento las actividades y preguntas propuestas buscan animar a
compartir y construir nuevas propuestas educativas sobre la base de sus
conocimientos previos en relacidén con lo que dificulta el aprendizaje y la participacion
en su centro. Al mismo tiempo, ayuda a realizar un analisis exhaustivo de las
posibilidades para mejorar el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado. La
parte esencial del uso de este material lo constituye el intercambio de informacion
acerca de lo que se sabe sobre el funcionamiento actual del centro educativo y las

barreras para el aprendizaje que encontramos dentro de él.

1.3 Apostando por un modelo de transformacion de centros intercultural
inclusivo desde procesos de investigacion-accién.

La esencia que guia esta perspectiva de trabajo es la transformacion de un

centro en una escuela intercultural inclusiva a través de procesos de investigacion-
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accion. Este objetivo tan genérico se concreta en otros mucho mas especificos que
permiten conocer y comprender de una forma mas afinada esta propuesta. Uno de
ellos hace referencia a la necesidad de conocer y analizar la realidad multicultural y
multilinglle de las escuelas y de las medidas pedagdgicas que se estan
desarrollando para atender la diversidad cultural. Para ello, se deben analizar las
estrategias didacticas, organizativas y sociocomunitarias que condicionan la
transformacion de las escuelas en centros interculturales e inclusivos. Otro de los
objetivos plantea la necesidad de desarrollar instrumentos y procesos para la
autoevaluacion institucional, la identificacién de necesidades formativas y de mejora
de la comunicacion y mediacion intercultural desde una perspectiva
sociocomunitaria.

Para conseguir estos objetivos se desarrollan una serie de fases que son las
que van a permitir la transformacion del centro en una comunidad intercultural e
inclusiva. La primera de ellas, “Inicio del proceso de transformacion y exploracion y
analisis de la comunidad educativa”, esta formada por dos etapas cruciales. Por una
parte, la sensibilizacion de toda la comunidad educativa, y por otra, el analisis y la
recogida de informacién referente al centro. Las dos acciones estan conectadas
entre si y son excluyentes. Si durante la sensibilizacion no conseguimos hacer
participes y compartir el proyecto con la comunidad, no podremos continuar ni seguir
con el proceso de exploracion del centro y del contexto, por tanto, sin el compromiso
de la primera no podemos avanzar hacia la segunda.

Durante la sensibilizacion se informa a las familias, profesorado, alumnado,
asociaciones y agentes sociales de los principios basicos del modelo. Se llevan a

cabo diferentes sesiones en forma de asamblea y de reuniones de trabajo. En ellas
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se tratan temas relacionados con la sociedad de la informacion y las necesidades
educativas que plantea, el analisis de las consecuencias de la desigualdad
educativa, la reflexion sobre la posibilidad de transformacion del centro educativo y
de la implicacion de la comunidad en dicho proceso, el analisis de la situacion del
propio centro o la importancia del compromiso del claustro y del equipo investigador.

La fase de exploracion de la realidad de la escuela tiene como objetivo
recoger la informacion relativa a todos los sectores que participan en la vida del
centro a través de la Guia para la construccién de una escuela intercultural inclusiva.
Es necesario recoger todas las visiones y las miradas que se tienen de la escuela
para poder formar una imagen mas real y nitida de la misma. Para ello, se realizan
entrevistas, observaciones, grupos de discusion, relatos de vida, cuestionarios o
diarios de campo con profesorado, alumnado, familias y asociaciones.

La segunda de las fases es la “Elaboracién de un plan de desarrollo del centro
con una orientacion inclusiva”. La priorizacion y la planificaciéon de las diferentes
propuestas de transformacion surgidas de la informacién recogida en la primera fase
se llevan a cabo de forma consensuada y compartida a través de diferentes
mecanismos. Un ejemplo de estas herramientas son las comisiones APRO (analisis y
propuestas) y las asambleas. Es crucial que a través de la representatividad en las
comisiones de trabajo, y después mediante la ratificacién en las asambleas, todas las
personas, que de algin modo estén vinculadas con la escuela, vean reflejada y
sientan que sus opiniones han sido tenidas en cuenta o en su defecto, escuchadas
gracias al dialogo y al debate igualitario y participativo.

Seguidamente, se lleva a cabo la tercera de las fases denominada

“Implementacién del plan de desarrollo en la escuela”. Una vez se tienen sobre la
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mesa todas las propuestas consensuadas, las comisiones mixtas se ponen manos a
la obra para hacer realidad todos los suefios y las aportaciones de los diferentes
agentes de la vida escolar. Para ello, se cuenta con el asesoramiento de
profesionales (tanto del ambito universitario, como colegas de otros centros que ya
han comenzado el proceso la transformacion) para emprender, entre otros, cambios
didacticos, organizativos, de comunicacion y de mediacion que se hayan podido
decidir a lo largo de las diferentes comisiones y asambleas. En el momento en que
se han implementado todos los cambios que se han planificado, es necesario hacer
un seguimiento de esa puesta en practica y del funcionamiento de la misma.

Finalmente, es la cuarta fase “Evaluacion del proceso de transformacion”, la
gue nos va a permitir reflexionar y hacer una serie de valoraciones finales sobre
todas las acciones que se han desarrollado durante el primer curso escolar. Ademas
de la valoracion de las propias actuaciones o actividades también resulta de gran
interés realizar una evaluacién de la experiencia en su globalidad. Al ser un proyecto
compartido es necesario que durante esta fase, y como en todas las anteriores, se
tengan en cuenta a todas las personas que han estado implicadas en él (alumnado,
familias, profesorado, asociaciones...). De este modo se va a obtener informacion
mucho mas rica aportada desde diferentes perspectivas. Realizadas estas
reflexiones finales es momento de llevar a cabo propuestas de centro para el
siguiente curso académico, plantear nuevas prioridades, nuevos ambitos, nuevos
implicados, etc.

La perspectiva metodologica seguida es la investigacion-accion. Este marco
se caracteriza por ser un proceso que se va a ir construyendo desde la propia

practica, cuyo objetivo prioritario sera el de mejorarla a través de la transformacion y
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del cambio educativo. Este proceso se concibe como una espiral en la que existen
una serie de ciclos o etapas que requieren aspectos fundamentales como son la
planificacion, la accion, la observacion y la reflexion. La investigacion-accion es un
proceso sin fin, donde se hace necesario definir un problema o bien plantear
situaciones que presentan una cierta disonancia entre lo que se pretende y la
realidad cercana, analizar el significado y recoger informacion sobre estos hechos,
elaborar una comprension rica, plural y variada del problema y su contexto y llevar a
cabo el plan de trabajo. Cualquier propuesta de accién a la que se llegue tras el
analisis y la reflexion, debe siempre entenderse en un sentido hipotético, es decir, se
emprende la nueva actuacién como un supuesto de mejora de la practica que debe
analizarse de nuevo (Contreras, 1994).

Mediante esta perspectiva de trabajo el profesorado va a conocer todo lo que
afecta, de forma directa e indirecta, a la vida del aula y a la cultura del centro. Pero
mas alla de las propias acciones del docente en su aula de referencia, la
investigacién-accion se centra, sobre todo, en el centro y en el aula como medio
social y culturalmente organizado, y en el profesorado, el alumnado y la comunidad
como elementos del proceso (Imbernén, 1994). Esta experiencia, no solo debe
proporcionar nuevas posibilidades a los docentes para reconducir su practica diaria,
sino que, ademas, debe hacer conscientes y participes de ese proceso de
transformacion a sus alumnos/as, a sus compafieros/as, a las familias y a otros
sectores sociales, implicandoles en la preocupacion del problema y en la propia
investigacion.

Los tres modelos que aqui se han planteado evidencian la necesidad de la

adopcion de metodologias que fomenten la participacion de toda la comunidad
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educativa en la vida del aula y de los centros. Pero, ¢ por qué toman tanta relevancia
los métodos educativos?

Las aulas han de reflejar valores, sistemas de comunicacién, normas, etc.,
adecuadas y acordes con los contextos actuales y conectadas con su entorno. Pero
en la gran mayoria de las ocasiones, la formacion del profesorado reproduce
modelos de ensefianza tradicionales que, a su vez, son asimilados y trasladados a
las propias aulas. Si hicieramos un pequefio experimento y escogiéramos al azar
diferentes aulas de diversas etapas educativas podriamos ser testigos de coémo, en
muchas de ellas, la organizacion, la estructura, los tiempos o el tipo de actividades,
serian practicamente las mismas. La mesa del docente en primera linea o en una
tarima, el discurso o leccidbn magistral del profesorado copando la mayoria del
tiempo, las actividades mecanicas y repetitivas iguales para todos o la disposicion del
alumnado en mesas que no facilitan ni promueven la interaccién... Pero sobre todo,
la falta de participacion del alumnado, de las familias o de la comunidad en todo lo
gue acontece en el aula y en su entorno inmediato.

Dado este panorama, que poco o nada tiene que ver con una educacion
intercultural inclusiva enmarcada en la sociedad de la informacion, se hace necesario
un cambio. Es fundamental que los centros reestructuren sus aulas e inicien y
adopten metodologias de trabajo que valoren y aprovechen la diversidad, que
promuevan un aprendizaje experiencial, que se comuniquen con la comunidad y que
se adapten a la nueva realidad social. Este es el primer paso para que, a partir de
ellas, se den transformaciones mas profundas que impliquen a las instituciones

educativas en su totalidad. Se trata de gestionar de una forma mas efectiva los
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recursos que tenemos a nuestro alcance: familias, alumnado, organizaciones o la
propia comunidad.

Pero... ¢Coémo podemos hacerlos? A través del Aprendizaje Servicio. En las
siguientes lineas que siguen veremos su conceptualizacion y como es posible
acercar esta metodologia a los centros escolares. Lo haremos relatando una
experiencia formativa abordada en un proceso de sensibilizacion de un centro que

quiere emprender la transformacion hacia una escuela intercultural inclusiva.

2. El aprendizaje servicio: ¢la educacién del siglo xxi?

2.1 Cuestiones basicas sobre el Aprendizaje Servicio
Los dos antecedentes clave en la gestacion del Aprendizaje Servicio los

encontramos a partir de la corriente educativa liderada por John Dewey (1938) y
William James (1984). En la década de los afios veinte aparecen las primeras
experiencias sobre Aprendizaje Servicio, y es en 1969 cuando se describe por
primera vez como “una tarea necesaria para el crecimiento educativo”, en la |
Conferencia Nacional sobre Aprendizaje Servicio celebrada en EEUU. A pesar de
gque han pasado casi cuarenta afios desde esta primera aproximacion y
consolidacion del concepto, en la actualidad se concibe como una propuesta
innovadora. Se trata de una metodologia actual pero que cuenta con elementos
sobradamente conocidos por todos como son: el servicio voluntario y la transmision
de conocimientos y valores. El elemento innovador consiste en vincular
estrechamente servicio y aprendizaje en una sola actividad educativa bien articulada

y coherente (Puig y Palos, 2006).
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Como ocurre con muchos otros fenOmenos sociales y educativos, no existe
una unica definicion sobre el Aprendizaje Servicio. En la literatura nacional e
internacional encontramos una gran cantidad de terminologias para referirnos a esta
metodologia, hecho que hace mas complejo el concretar y aportar una unica
definicion sobre el tema.

Algunos investigadores internacionales lo conciben como una estrategia de
ensefianza y aprendizaje mediante la cual los jovenes desarrollan habilidades a
través del servicio a sus comunidades (Halsted, 1998). Eyler y Gilers (1999) van mas
alld y la describen como una forma de educacion basada en la experiencia, en la que
el aprendizaje se produce a través de un ciclo de accion y reflexion. El estudiantado
trabaja con otros comparfieros en un proceso de aplicacion de lo que han aprendido a
los problemas de la comunidad y, al mismo tiempo, reflexiona sobre la experiencia de
perseguir objetivos reales. Por su parte, y a nivel nacional, Puig y Palos (2006) la
definen como una propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de
servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado en el que los
participantes se forman al trabajar sobre necesidades reales del entorno con el
objetivo de mejorarlo.

Por su parte, Puig y otros (2009) dividen la definicion del término en cuatro
blogues tematicos que pueden ayudar a comprenderla con mas precision:

e La esencia del Aprendizaje Servicio pretende sefialar sus elementos mas

basicos e imprescindibles: dar respuesta a necesidades reales de la
sociedad, llevar a cabo un servicio de utilidad y obtener durante el proceso,

aprendizajes vinculados al curriculo y aprendizajes informales.
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e La pedagogia del Aprendizaje Servicio pretende basarse en la experiencia
real vivida por el estudiantado: impulsar la participacion, organizar
procesos de cooperacion durante la realizacion de la actividad, prologar las
acciones con momentos de reflexibn que permitan la toma de conciencia
de lo vivido y buscar el éxito del proyecto, asi como su reconocimiento y
celebracion.

e EIl trabajo en red con la comunidad: colaborar con otras instituciones y
entidades sociales y ofrecer al estudiantado posibilidades de servicio,
asumiendo en su ideario esta metodologia.

e Las finalidades del Aprendizaje Servicio pretenden explicitar los motivos
gue promueven la realizacidon de estos proyectos: impulsar la educacion en
valores a través de su practica, favorecer el compromiso civico y la
educaciéon para la ciudadania y wusar el conocimiento como una
herramienta de la mejora de la calidad de vida.

Lo que parece estar claro es que, a pesar de las innumerables definiciones,
existe consenso al sefialar los dos componentes basicos del Aprendizaje Servicio.
Por una parte, el aprendizaje eficaz y de calidad de contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales ligados al curriculum. Y por la otra, el servicio y la

labor voluntaria que desemboca en la transformacién de la comunidad.

2.2 ¢Por qué trabajar el Aprendizaje Servicio? Tres ejes basicos
A continuacion, planteamos tres cuestiones basicas que merecen un analisis y

una reflexion profunda dado que relacionan el Aprendizaje Servicio con el contexto

socio-politico actual:
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Ciudadania y Participacion.
La participacion es un derecho de la ciudadania, una accion colectiva y social

gue genera un compromiso. Participar significa tomar parte, contribuir, colaborar,
aportar, decidir, implicarse, arriesgarse... participar es ser activo e intervenir en las
diferentes esferas de la vida personal y social (Batlle, 2009).

La ciudadania es un proceso que se construye (Bartolomé, 2002) y necesita
de procesos formativos que se interroguen y busquen respuestas sobre “cémo hacer
tomar conciencia al ciudadano de sus responsabilidades y compromisos, y de cémo
formar ciudadanos activos civicamente y de como crear y desarrollar los espacios y
las condiciones estructurales y culturales necesarias para la participacion” (Cabrera,
2002:89). Si queremos fomentar una ciudadania democrética inclusiva que busque la
equidad, deberemos formar en las actitudes asociadas a la participacién (empatia,
curiosidad, motivacion por el cambio...).

La participacion representa un mecanismo clave para lograr el desarrollo
integral de los jovenes, contribuye a fortalecer las capacidades que les servirdn para
actuar como ciudadanos responsables (Espinola, 2005). La participacion, pues,
deberia cultivarse y desarrollarse en el aula y en las instituciones educativas. Pero
dicha participacion, tal y como veremos mas adelante, también deberia abrirse a la
comunidad a través del trabajo de los centros educativos.

En las instituciones educativas en general, y en las aulas en particular, no se
trabaja ni favorece la participacién ciudadana que conllevaria, consecuentemente, a
un cambio en la concepcion de democracia, y por tanto, a una sociedad mas justa

basada en los principios de equidad y justicia social.
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El Aprendizaje Servicio constituye una de las principales vias metodologicas
para fomentar el aprendizaje de la ciudadania mediante la participacion, poniendo en
relacion a la comunidad con los centros educativos de manera bidireccional. Esto es
asi porque las personas aprendemos a ser ciudadanos activos participando
directamente y es a través de esta participacion como adquirimos una conciencia
critica sobre los problemas (Folgueiras y Martinez, 2009). Uno de los pilares basicos

gue plantea el Aprendizaje Servicio.

Conexion entre la sociedad y los centros educativos: trabajo en red
La rigidez del sistema educativo, las inercias academicistas, el agotamiento

del profesorado tras las reformas educativas y la mala prensa que se le esta dando
en ciertos medios de comunicacion, no han ayudado mucho a que los diversos
agentes educativos de un territorio trabajen en red. Para sacar todo el provecho y la
sinergia entre la educacion formal (aquella planteada en las escuelas, por ejemplo) y
la educacion no formal (la que proviene del territorio a través de organizaciones,
entidades...) es necesario que se aumente la sintonia entre ellas.

Los sistemas educativos han de tener como meta formar a ciudadanos
capaces de mejorar la sociedad. Para conseguirlo, las escuelas han de colaborar
activamente con los agentes sociales de la comunidad y de su entorno inmediato. Se
ha de cambiar la cultura de trabajo aislado por una cultura de trabajo en red (Batlle,
2009). Trabajar en red quiere decir cooperar, cooperar es dar un paso mas, es
ponerse a trabajar juntos, universidades, fundaciones, ONGs, ayuntamientos,

compartiendo un mismo proyecto (Batlle, 2009). Esta labor facilita el conocimiento
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directo de los servicios y recursos del territorio, esta situacion va a permitir que las
escuelas saquen un mejor provecho académico de los mismos.

El Aprendizaje Servicio se erige como un método fundamental de cohesion
social y trabajo en red entre las aulas y la comunidad. Se trata, por una parte, de
convertir el entorno y la comunidad en destinatarios directos de la educacion y
viceversa. En este sentido, cobra vital importancia el concepto de reciprocidad.
Todos los agentes (profesorado, estudiantado y comunidad) deben comprender y
aceptar la idea de que su relacion es de aprendizaje mutuo. Ello no quiere decir que
la escuela vaya al servicio para obtener unos aprendizajes o para ofrecer unos
conocimientos, sino que el servicio también aprenda con los proyectos y también
aporte conocimientos (Godfrey, llles y Berry, 2005). Ademas, las entidades
vinculadas al proyecto dan a conocer su tarea mas alld de su propio circulo de
accion.

Por tanto, el Aprendizaje Servicio fortalece la comunidad porque aumenta el
reconocimiento de los demas, la creacion de confianza y de seguridad entre la
poblacién, compartiendo valores y normas imprescindibles en el trabajo en red. Con
el Aprendizaje Servicio se incrementa el capital social, creando un efecto
multiplicador: el aumento de capital social fortalece y multiplica las redes entre los
agentes sociales, y estas redes fortalecidas, producen a su vez, mas capital social
(Batlle, 2010).

Se trata de crear un espacio que resulta de la interaccion y del punto de
convergencia entre Escuela-Comunidad, y en el que se interaccionan y se integran

en una relacion igualitaria y dialéctica los conocimientos académicos, los
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conocimientos practicos y los conocimientos existentes en la comunidad (Zeichner,

2010).

Formacion en valores
Finalmente, el tercer eje plantea como los centros, en su papel educativo, no

solo deben formar al estudiantado para enfrentarse al dinamico mercado de trabajo
que requiere respuestas rapidas, innovadoras y especializadas, sino que también
debe contribuir en su formacién ciudadana, a través del desarrollo de una serie de
competencias, capacidades y destrezas (Folgueiras, 2009).

Educar no solo es aprender habilidades y conocimientos, también es aprender
actitudes y valores, y aprender valores solo es posible a partir de la vivencia, de la
experiencia, de la préactica de los mismos en relaciones con los demas. Se trata de
adquirir un conjunto de aprendizajes basicos para toda la vida. Tal y como ya
apuntaba Delors (1996):

1. Aprender a ser supone ser capaz de actuar por si mismo y elaborar un

proyecto de vida personal coherente con los propios principios.

2. Aprender a convivir exige desarrollar la empatia, la capacidad para
ponerse en el lugar de los otros, y estar dispuesto a hacer cosas en
beneficio de ellos.

3. Aprender a formar parte de la sociedad implica respetar las normas
sociales que regulan la convivencia y participar en la mejora de la vida

publica.
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4. Aprender a habitar el mundo requiere una mirada capaz de atravesar las
fronteras del propio pais y comprometerse con la conservacion de la
naturaleza y la bausqueda de la justicia global.

Por ello, desde el Aprendizaje Servicio se apuesta, ademas de por la
interdisciplinariedad, por la conjugacion de éstos con los aspectos actitudinales y
morales del aprendizaje. El hecho de que el alumnado sea protagonista le empodera
y le ayuda a desarrollar actitudes y competencias transversales que dificiimente
pueden ser adquiridas con metodologias mas tradicionales (Folgueiras, Luna y Puig,
2011).

Es necesaria una perspectiva de la educacién mas vinculada a su aspecto de
servicio publico, conectando educacion con el conjunto de servicios y politicas que
buscan la mejora de las condiciones de vida de la ciudadania, y el refuerzo de su
papel activo en la renovacién democratica y participativa de las politicas de bienestar
tradicionales (Subirats, 2007). Es nuestro deber promover, o al menos, alentar el
desarrollo de ciudadanos responsables y democraticos y posibilitar la transformacion
personal y el desarrollo de competencias y habilidades necesarias para lograr una

sociedad mas libre, justa y equitativa.

3. Acercando el aprendizaje servicio a una realidad en transformacion

En este apartado ofrecemos la experiencia realizada en una escuela que esta
iniciando un proyecto basado en uno de los modelos desarrollados en este texto: La
construccion de la escuela intercultural inclusiva desde procesos de investigacion-

accion.
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3.1 El marco contextual de la experiencia
La experiencia se centra en la realidad de un CAES (Centro de Accion

Educativa Singular) de Educacién Infantil y Primaria situado en la localidad de
Burriana, Castellon (Espafa). El centro se ubica en un Barrio de Accion Preferente
(BAP), el cual debido a las caracteristicas de sus ciudadanos/as (paro de mas de un
40%, alto nivel de absentismo y fracaso escolar, desestructuracion familiar, etc.)
debe recibir un apoyo especial de las administraciones para que los y las ciudadanas
del barrio normalicen su situacion y consigan una adecuada calidad de vida,
remarcando especial atencion en el futuro de la juventud (formacion, trabajo,
vivienda).

Para llevar a cabo la experiencia de transformacion, el centro ha compartido
su proyecto con el Grupo MEICRI (Mejora Educativa y Ciudadania Critica). Este
grupo de investigacion de la Universitat Jaume | apuesta por lineas de estudio
centradas en la educacion y los procesos de aprendizaje que abordan la
transformacion de los centros hacia escuelas interculturales inclusivas potenciando el
trabajo de toda la comunidad educativa: docentes, alumnado, familias y comunidad
(Sales, Moliner, y Traver, 2010; Sales, Ferrandez, y Moliner, 2012; Traver, Sales, y
Moliner, 2010).

La practica se emprende a partir del contacto del profesorado del centro con
el grupo MEICRI. Para comenzar, el grupo de investigacion se reane con el grupo de
docentes en la escuela para compartir sus necesidades. En primer lugar, el
profesorado se refiere a la posibilidad de realizar formacién para mejorar ciertos
aspectos que les den la oportunidad de transformar el centro. Para ello comparten

sus inquietudes con todo el grupo, que principalmente son las siguientes:
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Existe un descontento generalizado hacia la actuacion de las familias en el
centro. Se refieren a una baja implicacion de éstas y una practicamente
ausente relacion entre ellas y la escuela. A su vez se dan problemas de
comunicacion que llegan a provocar conflictos entre familia y escuela, y
entre las diferentes familias.

Se tienen dificultades relacionadas con el idioma. Un gran numero de
alumnos y alumnas del centro son de origen arabe y presentan dificultades
a la hora de entender y seguir las sesiones en las aulas, sobretodo al
incorporarse por primera vez en la escuela. Esta dificultad también existe
en la comunicacion entre las familias y el profesorado del centro.

El profesorado se encuentra incbmodo y descontento con la imagen que
se tiene del barrio y del centro en el resto de la localidad provocando esta
imagen un escenario de marginalidad comunitaria.

Existe un gran interés en mejorar el rendimiento del alumnado con nuevas
metodologias. El profesorado muestra su disposicion en la formacién en

estrategias que mejoren los diferentes aspectos que les preocupan.

Tras esta puesta en comun, el grupo MEICRI ofrece su propuesta al grupo de
maestros y maestras apostando por la transformacion del centro. Se ofrece un
cambio de mirada, en lugar de centrar la formacion en el profesorado se plantea la
oportunidad de abrir también la participacion a familias y alumnado.

El profesorado se reline para poner en comudn opiniones y tomar una decision
conjunta. Se apuesta por recibir la formacién y comprometerse a contactar con las

familias. Es asi como se emprende un proceso de sensibilizacion destinado a dos de
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los colectivos que forman parte del centro escolar, familias y profesorado. Se llevan a
cabo tres sesiones, con una duracion aproximada de 20 horas en su totalidad, en las
que se tratan, entre otros, temas referentes a la sociedad de la informacion, la
participacion de la comunidad educativa y practicas docentes inclusivas.

En estas sesiones también asisten miembros de un centro que emprendio la
transformacion hacia un modelo intercultural inclusivo afios atras. De este modo, se
acercan realidades y se comparten experiencias entre toda la comunidad educativa
de diferentes localidades. Asi se llega a la reflexidon conjunta sobre la escuela que se
tiene y la escuela que se quiere conseguir.

Las diferentes sesiones tienen en comun espacios de dialogo, dénde todas las
personas participantes pueden compartir opiniones personales del proceso y la
situacion. Estas constan especificamente de:

e Sesion 1: en ella se tratan basicamente las necesidades de cambio en la
sociedad de la informacién (sociedad-territorio) y la participacion
comunitaria (familia-escuela, conceptos basicos de la escuela inclusiva
intercultural).

e Sesion 2: a lo largo de la sesion se plantea como propuesta de trabajo el
Aprendizaje Servicio. Ademas, dos maestras de una escuela de la
provincia cuentan su experiencia con grupos cooperativos.

e Sesion 3: la ultima sesion versa sobre comisiones y asambleas y se
comparten las experiencias de otros centros que habian emprendido la
transformaciéon hacia comunidades de aprendizaje. Ademas se cuenta con

la participacion de maestras que trabajan la metodologia de proyectos.
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A lo largo de las sesiones se trabaja mediante espirales de investigacion
accion participativa en las que los miembros de la comunidad educativa se envuelven
en la reflexién y la accidon constante para concienciarse sobre su realidad y actuar

sobre ella.

3.2 Aspectos basicos de la sesion sobre Aprendizaje Servicio.

Esta sesion tuvo una duracién aproximada de 3 horas y tuvo como objetivo
acercar a los participantes al Aprendizaje Servicio. En primer lugar se visiond el
video de Ashoka de Roser Batlle (http://www.canalsolidario.org/noticia/aprendizaje-
servicio-actividades-con-impacto-formativo-y-transformador/11012). A partir de €l se
inicia una reflexion sobre las posibilidades que existen en el centro de trabajar con
proyectos de Aprendizaje Servicio y se ofrecen unas nociones tedricas basicas sobre
esta metodologia.

De este modo, se comienza con la siguiente actividad con familias y
profesorado de forma conjunta. Esta se basa en dar un paseo por el barrio en grupos
mixtos (familias-profesorado) con dos objetivos basicos. Por una parte, para conocer
los diferentes recursos con los que cuenta el barrio y sus alrededores. Y por otra, con
el fin de localizar diferentes situaciones que necesiten mejorarse en el propio barrio.
Con estas acciones se trata de que se pueda planificar un proyecto de Aprendizaje
Servicio relacionado con la comunidad educativa, el entorno y el curriculum
académico.

A partir de esta exploracion por el barrio se intentan obtener ideas de
conceptos y aprendizajes que podemos realizar, al igual que de servicios que

podemos prestar en funcion de las necesidades analizadas en el entorno. Por otra
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parte, esta actividad también pretende detectar posibles redes en el barrio con las
que poder trabajar de forma cooperativa.

Para llevar a cabo estos proyectos se les ofrecen ejemplos de préacticas ya
realizadas como el trabajo en tematicas de medio ambiente, la promocion de
mensajes de salud, la participacion ciudadana y la promocion del patrimonio cultural.
Ademas de facilitarseles una ficha con cuestiones imprescindibles para abordar el
proyecto donde se les remarca la importancia de analizar lo que podemos mejorar, lo
gue tenemos, lo que podemos aportar y las necesidades que tiene el barrio.

Se continua con la organizacibn de los grupos de trabajo de forma
heterogénea realizando el reparto de todos los asistentes en aproximadamente 4
grupos. Es a partir de este momento en el que se da el espacio para que madres,
padres, profesoras y profesores recorran el barrio y descubran juntos espacios en su
comunidad.

Una hora después van llegando de nuevo los grupos al centro. Se organiza el
espacio del aula para que se repartan por toda ella en los distintos grupos y asi
puedan ultimar el proyecto que han ido compartiendo durante el recorrido. Una vez
finalizado este punto comienza la exposicion de los proyectos de cada uno al resto
de participantes. De este modo, se hombra a un portavoz por grupo que presentara
el trabajo al resto del auditorio.

Comenzamos asi por el primer grupo que muestra un proyecto relacionado
con la mejora de la imagen del barrio, centrandose en el entorno mas cercano a la
escuela. Asi, proponen la realizacion de una asamblea en la que participaria
colectivos del barrio como la asociacion de la tercera edad, el AMPA (asociaciones

de madres y padres de alumnos) del colegio, las comisiones de fiestas,... para que
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de ella surgiera una asociacion de vecinos inexistente hasta el momento en el barrio.
Otro de los objetivos que comparten es el de fortalecer el AMPA de la escuela. De
esta forma, las diferentes ideas que comparten con el resto de participantes son la
rehabilitacion de los parques ya que estan destrozados y abandonados, la
sefalizacion de las zonas de juego para los nifios y nifias, la plasmacién de normas
alrededor del barrio a través de sefales que indiquen lo que esta prohibido y el
aumento de la vigilancia policial para mantener las instalaciones en correcto estado.
Ademas, proponen actividades especificas como que el alumnado del centro salga
con el profesorado para realizar una campafia de sensibilizacion a la ciudadania,
denunciando las diferentes infracciones que realizan los ciudadanos y ciudadanas
como podria ser el mal estacionamiento de los vehiculos o la no recogida de
excrementos de animales. Otra de las actividades es la realizacion de escritos por
parte del alumnado a las asociaciones y al ayuntamiento ademas de la realizacion de
encuestas para conocer las opiniones y recoger ideas para el proyecto. Asi se
relaciona con asignaturas como conocimiento del medio, educacion artistica,
matematicas y lengua castellana y valenciana. De este modo, se podria contar con
la participacion de la comisién de fiestas, la policia local, la asociacion de la tercera
edad, el AMPA, la asociacion AMICS n (Agencia de Mediacién para la Integracion y
Convivencia Social) y los servicios sociales.

Una vez finalizada la intervencién del grupo se remarca por parte de las
formadoras la idea de realizar proyectos a corto plazo, acciones muy concretas que
en su conjunto den forma a uno a largo plazo pero que en un principio ofrezca la

posibilidad de emprenderlo con mayor facilidad para volcarse en su éxito. Para ello,
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de entre todas las ideas plasmadas, se recomienda realizar una priorizacion de ideas
del proyecto macro.

El segundo grupo de participantes ha observado que los nifilos y nifias del
barrio no tienen espacios para jugar. Por ello, proponen que la escuela se abra por
las tardes e incluso se realice el contacto con las asociaciones cercanas para llevar a
cabo acciones conjuntas en ese horario de ampliacion del centro. Una vez expuesta
la propuesta se recalca la importancia de conocer el nUmero de recursos que hay al
alcance de la escuela, conocer aquellas tematicas sobre las que trabajan, las
necesidades que cubren y la ayuda que podemos ofrecerles.

A continuacién se inicia la puesta en comun de la propuesta del tercer grupo.
Las personas que lo componen presentan diferentes posibilidades, una de ellas es
construir un huerto escolar, otra realizar un proyecto vinculado a la promocion de la
salud y la higiene y el Ultimo, es obtener un espacio para realizar actividades
extraescolares. El grupo desarrolla la posibilidad de unificar las tres propuestas ya
gue mediante el huerto se podrian trabajar temas de salud e higiene a la vez que se
realizan actividades extraescolares en un nuevo espacio. Esta idea la ligan con la
colaboracion de diferentes asociaciones del barrio y directamente con familiares,
voluntarios, el ambulatorio y la asociacion de la tercera edad. A su vez, el proyecto
se enmarca en diferentes materias como son conocimiento del medio, matematicas o
musica. Asi se expone el importante abanico de posibilidades que se tiene con el
trabajo en Aprendizaje Servicio ya que es factible ligarlo con las distintas asignaturas
que componen el curriculum. Siempre se remarca la importancia de no perder de

vista los contenidos y las materias a trabajar.
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Llegamos al cuarto grupo y ultimo, el cual expone proyectos relacionados con
las deficientes instalaciones de los parques infantiles y su limpieza remarcando a su
vez las infracciones en la recogida de excrementos de animales. Asimismo
relacionan la posibilidad de realizar el proyecto con el apoyo de diferentes
asociaciones que hay en el barrio como es AMICS, ADI (Atencion al Desarrollo
Infantil) y la unidad de prevencién comunitaria. Las materias relacionadas con el
proyecto y propuestas por este grupo son conocimiento del medio y lengua
castellana y valenciana.

Una vez puestos en comun todos los proyectos se realizan una serie de
orientaciones que puedan ayudar al profesorado y las familias a emprenderlos
durante el curso. El aspecto que se releva de forma mayoritaria es que todas las
iniciativas se liguen a las diferentes asignaturas. Se plantea la posibilidad de que sea
un o una maestra la encargada de poner en marcha un proyecto en su asignatura
como prueba piloto de la metodologia. Asi es necesario planificarlo a lo largo del
curso escolar y estructurarlo alrededor de un pequefio proyecto que puede abarcar
desde la necesidad de crear un parque mas seguro y limpio ya que es uno de los
proyectos en los que mas sensibilidad hay en el grupo global. En definitiva, se trata
en pensar en la primera prioridad de cambio para enlazarla con un proyecto concreto
que se pueda abordar a lo largo de un trimestre y que después obtenga una
continuidad con otros que surjan a partir de él.

Para finalizar la sesion se enlaza con las necesidades abordadas en la sesion
de sensibilizacion anterior. El profesorado y las familias plantean entre sus
prioridades las siguientes:

e Conocer recursos comunitarios.
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e Dinamizar la participacion de las familias.

e Facilitar la comunicacion en el centro.

e Fomentar y trabajar el dialogo.

e Abrir el centro a la comunidad.

e Aumentar las expectativas.

e Mejorar el autoconcepto y la imagen del centro.

e Aumentar el rendimiento del alumnado.

De este modo se relacionan estas necesidades con la posibilidad de

abordarlas a través del Aprendizaje Servicio.

4. Conclusiones

A patrtir de la experiencia relatada se observa el gran abanico de posibilidades
gue ofrece el Aprendizaje Servicio para intervenir en el proceso de transformacion
del centro en una comunidad de aprendizaje bajo las necesidades especificas de
este grupo de docentes y familias.

Trabajando a partir de esta metodologia se ofrece la oportunidad de acercarse
a los diferentes recursos que tiene la comunidad y formar una red de trabajo
aumentando asi la comunidad educativa. De este modo, no hablariamos Unicamente
de comunidad educativa como docentes, alumnado y familias sino que
incorporariamos a la comunidad alcanzandose asi otra de las necesidades del grupo,
abrir el centro a la comunidad. Por otro lado, con el Aprendizaje Servicio existe la
posibilidad de dinamizar la participacion familiar ya que muchos de los proyectos que
surgen pueden relacionarse de forma directa con ellas haciéndoles participes

activos de los diferentes planes. Ademas de facilita la comunicacion entre las familias
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y el profesorado al tener que compartir un proceso de aprendizaje y planificarlo entre
ambos colectivos.

Asimismo, se fomenta un aprendizaje dialdgico entre todos los miembros de la
comunidad educativa remarcando entre el alumnado la importancia del dialogo, la
argumentacion y la reflexion individual y colectiva. Igualmente se trabajaria la mejora
del autoconcepto y la imagen ya que se llevarian a cabo proyectos que
verdaderamente acercarian la realidad del barrio a la ciudadania local. Por ultimo, y
dentro de la mayor preocupacion del profesorado, se abordaria el rendimiento
escolar del alumnado de forma directa. Mediante dicha metodologia esta
comprobado el aumento de la motivacién y el rendimiento ya que el alumno se
sumerge en un aprendizaje significativo y experiencial relacionado con los contenidos

pedagogicos que se ubican en el correspondiente curriculum académico.
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CAPITULO TRECE

FACTORES DE GESTION ASOCIADOS A RESULTADOS
EDUCATIVOS EN ESCUELAS PRIMARIAS DEL ESTADO DE
SONORA

MANAGEMENT FACTORS ASSOCIATED WITH RESULTS IN
ELEMENTARY EDUCATION IN THE STATE OF SONORA

Fernanda Alicia Aragobn Romero
Universidad Pedagdgica Nacional Unidad Hermosillo

Resumen

El presente trabajo tuvo el propdsito de conocer los factores asociados a la gestion escolar que
caracterizan a las escuelas primarias del Estado de Sonora con resultados de calidad educativa
debajo del estdndar y de excelencia. Para ello se implementd una investigacién evaluativa con un
enfoque mixto, que se basé en un disefio no experimental de corte transversal, que buscé conocer
la relacion que existe entre el desempefio escolar y las variables de contexto y de gestion. Para
recabar la informacién se utilizaron tanto instrumentos cuantitativos como el cuestionario de contexto y
una escala tipo likert para evaluar la gestién escolar, como técnicas cualitativas en términos de una
entrevista a profundidad y la realizacion de un grupo de enfoque. Los resultados obtenidos permiten
corroborar los supuestos de investigacion, en el sentido de que existe una relacién directa entre los
factores de contexto y los factores de gestién con los resultados que las escuelas primarias obtienen
en la evaluacion estatal del desempefio escolar.

Palabras clave: Calidad educativa, evaluacion educativa, factores de gestion.

Abstract

This study aimed to determine the factors associated with school management that characterize
primary schools in the State of Sonora with results below standard educational quality and excellence.
evaluative research was implemented with a mixed approach, which was based on a non-experimental
cross-sectional, seeking to know the relationship between school performance and context variables
and management. To gather information both quantitative instruments were used as background
questionnaire and a likert scale to assess school management, and qualitative techniques in terms of a
depth interview and conducting a focus group. The results corroborate the research assumptions, in
the sense that there is a direct relationship between contextual factors and management factors with
the results obtained in primary schools statewide assessment of school performance.

Keywords: Quality education, educational assessment, management factors.
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Construccion de un objeto de estudio: la calidad educativa

No parece aventurado afirmar que la calidad ha marcado uno de los hitos en
los udltimos tiempos dentro de las organizaciones. Desde esta perspectiva,
Ferndndez, Alvarez y Herrero (2002), mencionan que ésta es la era de la calidad.
Aunque las primeras iniciativas por conformar organizaciones de calidad se producen
vinculadas a la economia y al ambito empresarial, posteriormente se van
extendiendo a otras areas como la salud y la educacion.

En la educacién se ha pasado de un interés por lograr su universalidad y
ampliar los indices de cobertura, a una preocupacion por ofertar una educacion de
calidad, atendiendo a factores de corte mas cualitativo. Con la globalizacion se
buscan estdndares de calidad universales y fomentar la competitividad; en este
contexto, las instituciones educativas enfrentan nuevos desafios en cuanto a
reclamos de altos estandares de eficiencia, calidad y competitividad.

Fernandez et. al. (2002), menciona que algunos factores que han contribuido
a esta exigencia por la calidad educativa se relacionan con las nuevas demandas y
exigencias sociales producto de la globalizacién, la necesidad de rendimiento de
cuentas a la sociedad, respecto a la administracién adecuada de los recursos que se
asignan a la educacion, la extension de la obligatoriedad de la educacién que ha
dado origen a una preocupacion por la calidad que vaya mas alla de la cantidad, la
mejora de los niveles de calidad en los servicios ofrecidos es condicion necesaria
para estar en posibilidad de competir con otras organizaciones, la necesidad de
desarrollar competencias y actitudes que permitan a los estudiantes integrarse en

diferentes contextos educativos con una formacion de calidad.
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De esta manera, es en la década de los noventa donde la calidad se
constituye en objetivo fundamental de la educacién, impulsada por las politicas
gubernamentales y educativas de los distintos paises. En este sentido, Lanza (1996),
apunta que el desafio de construir opciones educativas de calidad para el conjunto
de la poblacibn ha requerido de un Estado que recupere responsabilidades
abandonadas por un largo tiempo, lo que ha significado elaborar un conjunto de
acciones que implican recuperar niveles de eficiencia, eficacia y equidad en la
generacion de politicas de gobierno.

Generar esa transformacion en el sector, cuyo objetivo fundamental es lograr
un sistema educativo de calidad para todos, requiere cambiar la concepcion en torno
a la produccion de informacion que permita la toma de decisiones y el seguimiento
de las acciones emprendidas. Producir informacién oportuna y relevante para la toma
de decisiones requiere contar con un sistema de evaluacion que valore tanto los
resultados, como los procesos educativos. Se hace necesario pues, efectivizar la
relacion entre evaluacion y politicas eficaces de mejora, a fin de generar sistemas de

informacion fértiles en su capacidad para derivar acciones tendientes a la calidad.

La evaluacién de la calidad de los sistemas educativos.

El aflo 1988 puede considerarse como un punto de arranque de la nueva
tendencia por evaluar los sistemas educativos, puesto que fue entonces cuando
algunos paises como Chile o Brasil comenzaron a dar los primeros pasos para poner
en funcionamiento sus actuales sistemas nacionales de evaluacion (Tiana, 2000). En

ese afo, en Chile se implementd por primera vez la prueba estandarizada SIMCE
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(Sistema de Medicion de la Calidad Educativa), que se ha convertido en el principal
indicador de evaluacion de la calidad de las escuelas (Garcia y Paredes, 2005).

Afos después, en el afio 2000, un suceso que marcé un hito en el campo de
la evaluacion de la calidad educativa, fue la primera aplicacion del Programa
Internacional de Evaluaciéon de Estudiantes (PISA por sus siglas en inglés),
desarrollado, aplicado y procesado por la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (OCDE), de la que México forma parte desde el gobierno del
presidente Salinas.

El 8 de agosto del 2002, se publica el decreto de creacion del Instituto
Nacional de Evaluacion Educativa (INEE), con el objetivo de ofrecer herramientas
idoneas para la evaluacion del Sistema Educativo Nacional en lo que respecta a la
educaciéon basica. El INEE evalia el aprovechamiento escolar con base en los
resultados en pruebas de matematicas y espafiol de alumnos de 6° grado de primaria
y 3° grado de secundaria. Asimismo, evalla la influencia del entorno, en cuanto a
condiciones socioeducativas, medidas con base al indice de Desarrollo Humano
(IDH), el Producto Interno Bruto (PIB) y el indice de marginacion, entre otros (INEE,
2004).

En el caso especifico del Estado de Sonora, en el 2004 se crea el Instituto de
Evaluacion Educativa del Estado de Sonora (IEEES) con el propdsito de instituir un
sistema de evaluacion que permita conocer el desempefio escolar de cada una de
las instituciones educativas de la entidad y, a partir de esta informacion, generar
estrategias para la mejora de los resultados educativos. A partir de ese afo, se
realiza una evaluacion dirigida a escuelas primarias y secundarias de todas las

modalidades y con base en los resultados obtenidos, las escuelas son ubicadas en
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una de cuatro diferentes categorias de desempefo escolar: escuelas de excelencia,
escuelas sobresalientes, escuelas estandar, escuelas debajo del estandar.

En 2006 empieza a operar en México la Evaluacion Nacional del Logro
Académico en Centros Escolares (ENLACE), programa que representa la accion
evaluativa de mayor dimension en el Sistema Educativo Nacional en virtud de dos
razones fundamentales: la cantidad de pruebas diferentes que se aplican y la
cobertura que tiene.

A partir de la evaluacion de los resultados educativos, han surgido
interrogantes acerca de los factores internos y externos, que estan en la base de los
mismos. En este sentido, destacan los estudios realizados por diferentes
investigadores de varios paises, tendientes a conocer la influencia en el rendimiento
escolar, de factores inherentes a la escuela, asi como aquellos ajenos a ella. Sobre
este Ultimo aspecto, varias investigaciones han demostrado que factores de orden
socioeconémico, independientes a la accion educativa, estan asociados al

desemperio escolar de los estudiantes.

Factores contextuales y resultados educativos.

Los estudios clasicos de Coleman, en 1966 y Jencks en 1972 en Estados
Unidos, y las investigaciones de Peaker en 1971 en Inglaterra, demostraron que la
realidad social y habitus cultural de los estudiantes inciden fuertemente en sus
aprendizajes. Coleman, analizando la situacion de 4000 escuelas, llegé a la
conclusién de que no eran las variables escolares las que explicaban las diferencias

de resultados entre las escuelas sino el origen social y familiar de los alumnos.
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Jencks, en un estudio longitudinal con 100 centros escolares, arribé a conclusiones
similares (Martinic, 2005).

En las ultimas décadas, en América Latina, la investigacion educativa
comienza a dar pistas de los principales factores que inciden en la calidad de los
resultados educativos, enfatizando la importancia de los factores contextuales, los
cuales aluden a aquellas dimensiones que son antecedentes o variables no
modificadas por los sistemas educativos y que refieren a la realidad social y cultural
de los estudiantes y sus familias: 1) ingresos del grupo familiar, 2)indice de desarrollo
humano del pais, 3) capital educativo del grupo familiar, 4) origen étnico y lengua, 5)
contexto geografico (urbano/rural).

En el caso de México, el INEE también buscaba evaluar la influencia de las
condiciones del contexto sociocultural en los resultados educativos, medidas con
base en el indice de Desarrollo Humano (IDH), el Producto Interno Bruto (PIB) y el
indice de Marginacion, entre otros. Asi, presenta los resultados de la evaluacion por
entidad, con y sin la influencia del entorno social, encontrdndose grandes variaciones
en los puntajes obtenidos al eliminar, estadisticamente, la posible influencia de las
variables contextuales y considerando Unicamente el efecto propio de las escuelas.
La prueba ENLACE, considera el grado de marginacion del lugar donde se
encuentran ubicados los centros escolares, con base en la categorizacion que hace
el INEGI.

La comparacion de resultados entre escuelas de diversa modalidad y con
distintas condiciones socioecondmicas de la poblacion muestran que, a pesar de la
significativa influencia del entorno, es posible obtener resultados elevados en

escuelas indigenas o rurales, dado los altos lugares obtenidos por algunas de ellas.
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Sobre resultados de estudios sefialados, vale la pena hacer unas precisiones: 1) Las
investigaciones resefiadas indagaron la influencia de las variables contextuales en la
educaciéon, pero no necesariamente la incidencia de los factores inherentes a la
escuela en los resultados educativos. 2) En los casos en que si se estudiaron las
variables e indicadores escolares en los logros de aprendizaje, estas variables se
restringian a los aspectos curriculares y no incluian variables relacionadas con los
procesos, con la organizacién o con el contexto interno del centro escolar, es decir,
variables asociadas a la gestion.

Acerca de este tdpico, Papadopoulos (en Lanza, 1996), destaca la
inadecuacion de los modelos lineales para evaluar la eficiencia de la educaciéon y la
necesidad de incorporar variables relacionadas con la calidad de los procesos,
subrayando la necesidad de priorizar la gestion y la administracion de los centros
educativos. Ante todo esto, cabe cuestionar ¢ cuales son los factores asociados a la
calidad educativa?, ¢las condiciones socioeconémicas explican realmente los
resultados educativos?, y si es asi, ¢es posible compaginar calidad y equidad?, ¢las
variables inherentes a la accién educativa repercuten significativamente en el logro
escolar? ¢qué papel juegan los factores asociados a la gestion escolar en el

desemperio escolar de los estudiantes?

Otros factores asociados a los resultados educativos: los procesos de gestion.

Algunos autores como Martinic (2005), Garcia y Paredes (2005), Lanza (1996)
y Alvarifio, Arbola, Brunner, Recart y Vizcarra (2005) han hecho alusién a las
limitaciones de estudios tendientes a vincular los factores contextuales del entorno

con el logro escolar, tanto a nivel metodolégico como a la restriccibn de sus
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alcances. Por ejemplo, las investigaciones sobre eficacia escolar en Latinoamérica
tiene debilidades conceptuales y metodologicas que se expresan en problemas de
operacionalizacion del concepto de eficacia y calidad educativa, en la comprension e
interpretacion de las relaciones observadas y en el tipo de casos seleccionados.

Por otra parte, los estudios consultados aportan elementos que hacen suponer
la necesidad de ir méas alla, de buscar factores asociados a los resultados educativos
en el nivel de los procesos, de no conformarse con evidenciar que las condiciones
socioecondémicas influyen en el aprendizaje, porque entonces se estaria eliminando
la dimension de equidad en la calidad. Es bajo esta premisa que se empiezan a
gestar otro tipo de investigaciones que buscan profundizar en las variables internas
que inciden en el desempefio escolar.

Las conclusiones de un estudio realizado por Rutter (en Alvarifio et. al., 2005)
en la Gran Bretafia, apuntan a que efectivamente existen diferencias de logro entre
las escuelas y que estas diferencias no pueden explicarse Unicamente por la
incidencia de las variables iniciales (socieconémicas), sino que también estan
asociadas con las caracteristicas de los procesos educativos y los climas
organizacionales, es decir, con factores que pueden ser modificados por las mismas
escuelas y la acciébn de los actores educativos. Los estudios posteriores de
Mortimore en 1988 y de Sammons en 1995, apoyan este tipo de conclusiones y
determinan que factores asociados a la gestion son incidentes en los resultados
educativos (FIE, 2005).

Similares conclusiones se encuentran en investigaciones realizadas en Chile
por Arancibia en 1992, Espinoza en 1995, Servat en 1996 y Alvariio en 1999,

quienes resaltan como factores clave de las escuelas efectivas el tener mision y
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metas compartidas, el compromiso del colectivo docente, el liderazgo efectivo del
director y un clima de relaciones cooperativas (Alvarifio et. al., 2005). Asimismo,
estudios hechos por Schifelbein, Vélez y Valenzuela (Lanza, 1996), sefalan que los
indicadores asociados a la escuela y el maestro, conservan una importancia
significativa y comparten un lugar de responsabilidad en la produccion de logros
académicos con algunos factores exdégenos al medio escolar, como el nivel
socioeconoémico de los alumnos.

Lanza (1996) alude a una taxonomia descrita por Mumane y Lewvy, con base
en las variables identificadas en el estado del arte de la calidad educativa:

1. El de las variables de origen o iniciales, que son aquellas que identifican al
alumno por su nivel socioeconomico, capital social y cultural. Son
modificables a partir de politicas de indole macro social que aumenten el
crecimiento econémico y alteren la distribucion de la riqueza.

2. El nivel de las variables de naturaleza curricular, cuyo efecto, de acuerdo a
las investigaciones realizadas, son secundarios en el corto plazo, pero
pueden adquirir significacion en el mediano y largo plazo.

3. El nivel de las variables de organizacion y gestion escolar, cuyo manejo
adecuado puede producir efectos en el corto plazo, en la medida que se
actue sobre ellas.

Con base en lo anterior, en la actualidad no se acepta faciimente que la
evaluacion de las escuelas se concentre exclusivamente sobre los resultados de los
alumnos medidos por tests estandarizados, como si esos fueran los Unicos
resultados validos de la accion escolar. Asi mismo, se reconoce que las causas

asociadas a los resultados educativos son de indole multifactorial. Mas bien, se
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subraya la necesidad de evaluar tanto los factores externos como los procesos
internos que estan implicados en la dinamica escolar.

Todo esto implica la necesidad de responder a varios cuestionamientos, entre
otros: ¢cuales son los factores asociados a la calidad educativa? Y de manera
especifica ¢ Cuales son los factores asociados al contexto y a la gestidén escolar que
caracterizan a las escuelas primarias con resultados de calidad educativa debajo del
estandar y de excelencia? y mas aun ¢Como se relacionan estas caracteristicas con
los resultados de desempefio escolar obtenidos por los alumnos?

Para responder a estos cuestionamientos realizd una investigacion
encaminada a conocer los factores asociados a los resultados educativos obtenidos
por los alumnos que asisten a escuelas primarias ubicadas en categorias debajo del
estandar y de excelencia. La investigacion fue de tipo evaluativa ya que se aboco a
la valoracién de los factores que inciden en la calidad educativa, en términos de los
resultados obtenidos por los alumnos en su aprendizaje. De acuerdo a Schmelkes
(2002), la evaluacion de los aprendizajes por si sola no ofrece los elementos
suficientes para poder influir sobre las causas de la deficiente calidad educativa; la
evaluacion tiene que ir acompafada de investigacion para que esto ocurra; la
instancia de evaluaciébn no puede limitarse a recoger los datos estrictamente
referidos a los aprendizajes, sino que debe obtener informacion de variables que
pueden estar influyendo sobre los resultados o explicando sus diferencias.

El estudio tuvo como base un disefio no experimental de corte transversal.
Para realizar la investigacion, se emplea un enfoque mixto, basado en la
complementariedad metodologica, integrando métodos y técnicas cualitativas y

cuantitativas (Martinez, 1997). Esto debido a que las primeras son altamente
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recomendadas para acercarse a una realidad y para la evaluacion de procesos como
es el caso de los procesos de gestidbn, mientras que las segundas nos ayudan a
establecer comparaciones entre diferentes grupos o, en este caso, centros escolares.

En un primer momento, se buscoé conocer los factores contextuales asociados
a la calidad educativa para, posteriormente, obtener informacion acerca de los
procesos de gestibn que caracterizan a las escuelas investigadas. Es sobre esto
altimo que se describen los resultados en el presente trabajo.

Para constituir la muestra se seleccionaron tres escuelas primarias ubicadas
debajo del estandar y tres escuelas primarias ubicadas en la excelencia. Para esta
seleccién se utilizé6 un muestreo no probabilistico de sujetos tipo, donde el objetivo es
la riqueza, profundidad y calidad de la informacion, no la cantidad ni la
estandarizacion (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006). En este sentido, se
eligieron escuelas de diferente modalidad educativa y cuyo director permitiera el
acceso a la informacion.

El principal instrumento empleado para recuperar esta informacién fue una
escala de valoracién tipo likert, basada en el cuestionario de autoevaluacién del
Modelo Europeo de Gestion de Calidad, el cual se compone de 43 reactivos
distribuidos en las 9 categorias que a su vez, constituyeron los ejes de analisis para
la interpretacion de la informacion: liderazgo, planeacion estratégica, gestion de
personal, recursos, procesos, satisfaccion del cliente, satisfaccion del personal,
impacto en la sociedad, resultados.

Los datos obtenidos por los cuestionarios aplicados en cada una de las fases
de investigacion, fue triangulada con la informacion recabada a través de la

realizacion de un grupo focal y la aplicacion de una entrevista a profundidad; técnicas
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dirigidas a indagar la opinion de docentes y directivos acerca de la evaluacion de la
calidad educativa y los factores que intervienen en ella, tanto relativos al contexto

social como a los procesos de gestion escolar.

La evaluacion de la calidad educativa

Si la evaluacion educativa ayuda a identificar qué estéd funcionando y qué no
en el desempefio académico de un alumno, de una escuela o del sistema educativo
en su conjunto, también debe indagar a qué se deben los aciertos o las fallas. Por
esta razén, los indicadores educativos deben considerar, ademas del aprendizaje de
los alumnos, los factores extraescolares o del contexto social, econémico y cultural
que influyen en el aprendizaje de los estudiantes. La variacion del aprendizaje de los
alumnos puede explicarse, en diversa proporcion, por tres tipos de factores: factores
sociofamiliares o relacionados con el alumno; organizacion y gestion escolar y
gestion del sistema educativo por las entidades federativas (INEE, 2003).

Cualquiera que sea el enfoque que se quiera dar a la evaluacion de los
centros escolares, sea para la toma de decisiones de politica educativa, sea para
rendir cuenta para la sociedad, para que las familias decidan acerca de las escuelas
a las que enviaran a sus hijos, para el desarrollo profesional de los maestros o para
realizar trabajos de investigacion, esta informacion debe poseer un marco de
contextualizacién social (Veldsquez, 1999). De no ser asi, las familias estarian
formando juicios erréneos sobre la calidad de las escuelas, los investigadores
arribarian a conclusiones equivocadas sobre cuales son las buenas, la sociedad se

conformaria una imagen mitificada de lo que ocurre en el sistema, los maestros y las
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escuelas no podrian utilizar la informacion de resultados comparandose con escuelas
que trabajan en poblaciones sustancialmente diferentes.

En conclusién, y parafraseando a House (1993), un sistema de evaluacion
debe tomar en cuenta que un indicador de calidad de un centro escolar, de un estado
o de un pais, no puede ser Unicamente el dato sobre resultados académicos, ya que
ese dato es el resultado de la composicion social del alumnado del centro escolar,
mas que de su calidad pedagdgica o institucional (Ravela, 1999). En realidad, la
medida o indicador de la calidad de un centro escolar debe estar constituido por el
nivel de aprendizajes que se logra por encima o por debajo de lo esperado en

funcién de la composicion social de su alumnado.

Elementos para una estrategia de evaluacién de la calidad.

Para Tiana (1999), la evaluacion de la calidad educativa exige una
metodologia estratégica, siguiendo una serie de pasos en el desarrollo de ese
proceso:

a) Negociacion del significado de la calidad: La solucién a este problema es
tan facil de enunciar como dificil de conseguir. Consiste en ponerse de
acuerdo acerca del sentido y significado de la calidad en el contexto
institucional.

b) ldentificacion de los criterios y factores de la calidad: Para este punto,
deben tomarse en cuenta dos puntos de vista complementarios, una
perspectiva macroscoépica, que pretende abarcar el conjunto del sistema
educativo y una perspectiva microscopica, que se centra en el estudio de

lo que sucede en el plano institucional. En el plano macroscopico, la OCDE
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(1995) sefala los siguientes factores: Disefio y desarrollo del curriculo,
formacion y desarrollo profesional de los docentes, organizacion y
funcionamiento de los centros educativos, evaluacion y supervision del
sistema educativo y de centros escolares, disponibilidad y utilizacién
adecuada de los recursos. Desde un punto de vista institucional o
microscopico, hace varias décadas que se aprecia un notable interés por
identificar los factores que determinan la calidad de los centros docentes;
esfuerzo que se ha traducido en la construccion de modelos tedricos de
calidad de las instituciones educativas. En opinién de Tiana (1999), uno
de los intentos mas rigurosos efectuados para identificar y valorar la
incidencia de los factores de calidad en el ambito institucional ha sido el
promovido por los estudios de la eficacia escolar que centra la importancia
gue tienen tres principios fundamentales: la estructuracion clara de las
actividades de ensefianza y aprendizaje, el fomento sistematico del
aprendizaje institucional mediante instrumentos tales como la evaluacién y
retroalimentacion, la busqueda del consenso y de la cohesion acerca de
los fines y los valores basico de la escuela.

Construccion de indicadores de calidad: Como se ha sefalado, la calidad
educativa es una realidad compleja que no resulta directamente accesible;
en consecuencia, resulta necesario disponer de instrumentos que
permitan aproximarse a ella de manera indirecta. Esos instrumentos se
denominan indicadores capaces de captar y representar aspectos de una

realidad no directamente asequibles al observador.
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d) Establecimiento de mecanismos y programas coherentes de evaluacion de
la calidad: EI dltimo paso supone que las tareas de negociacion,
identificacion y operacionalizacion de la calidad de la educacion deben
preceder a su evaluacion. En efecto, son cada vez mas los sistemas
educativos que han puesto en marcha programas sistematicos de
evaluacion de la educacion, pero este hecho no quiere decir que se hayan
resuelto los problemas de conceptualizacion e identificacion de lo que sea
una educacion de calidad. Al contrario, las paradojas y los dilemas de la
calidad que antes se apuntaban, son cada vez mas evidentes en muy
diversos contextos nacionales.

De acuerdo a Tiana (1999), el reconocimiento de esa contradiccion pudiera
llevar a concluir que el analisis realizado encierra un grave contrasentido que
amenaza su validez. Es cierto que muchos paises estan evaluando diversos
aspectos de la educacién, pero no es verdad que la calidad sea siempre el objetivo
de esa evaluacion. Ya no basta simplemente con evaluar diversos aspectos de la
calidad educativa, sino que es el momento de vincular esa tarea a una reflexién
sistematica sobre ese concepto tan ambiguo y complejo, que es el de la calidad. Si el
propésito de mejora constituye una exigencia ineludible de la actividad evaluadora,

es aun mas perentorio cuando hablamos de evaluar la calidad de la educacion.

Gestion y calidad educativa

Al comparar resultados de centros escolares de diversa modalidad y con
distintas condiciones socioecondmicas de la poblacion, las escuelas privadas

obtienen mejores puntajes que las publicas urbanas y éstas a la vez, se ubican en
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lugares mas altos que las escuelas publicas rurales, indigenas y los cursos
comunitarios. No obstante, los altos lugares obtenidos por algunas escuelas
indigenas o rurales indican que, a pesar de la significativa influencia del entorno, es
posible obtener buenos resultados educativos. En este tenor, se ha hecho alusion
ya, a diferentes estudios que muestran que los factores inherentes a la gestion
escolar, son también explicativos de los resultados de aprendizaje de los alumnos de
una institucion educativa. De alli, que muchos autores proponen diversos criterios
gue caracterizan a una escuela de calidad, con el fin de evaluar su presencia y/o
ausencia en el animo de la mejora educativa.

Partiendo de la importancia que se concede al aprendizaje del alumnado
como indicador de calidad del sistema educativo, parece obligado prestar especial
atencion a los procesos que desembocan en él, al modo concreto en que los
alumnos aprenden en las aulas. El mayor y mejor aprendizaje del alumnado depende
en buena parte, de la coherencia en el trabajo del conjunto de profesorado, la
utilizacién de una u otra metodologia, la seleccion de recursos didacticos adecuados,
el modelo de evaluacion aplicado, la direccion del centro, la relacidn con las familias,
por citar unos ejemplos.

Considerando que la calidad en educacién es una cuestion de procesos, y
muy particularmente de los procesos de ensefianza y de aprendizaje que tienen lugar
en las aulas, entonces las escuelas representan el punto central para obtener la
satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje y, por consiguiente, la
calidad en educacion. Lo anterior implica que es en las escuelas donde deben

buscarse los factores asociados a la calidad educativa que, a diferencia de los
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contextuales, pueden ser modificados y controlados por el propio colectivo docente,
dentro de la evaluacion y gestion de la calidad y de la mejora continua.

En congruencia con lo aseverado, Guiomar de Mello sostiene que:

un modo de gestidon para la satisfaccidon de las necesidades bésicas de
aprendizaje, debe tener como una de sus prioridades para la formulacion de politicas
educativas, enfocar la funciéon de la escuela en el aprendizaje, situacién referida a
hacer de la gestion pedagdgica el eje central de la organizacién del proceso
educativo, desde su direccidon central hasta la unidad escolar” (en Flores, 1999, p.
43).

Dentro de este modelo que busca explicar los factores que subyacen la
calidad educativa en los procesos que tienen lugar dentro de los centros escolares,
se puede encontrar a diversos autores que establecen su propuesta de los mismos.
Marqués (2002) enuncia 4 factores claves que requiere un centro de enseflanza para
lograr la calidad: a) los recursos materiales disponibles, aulas de clase, aulas de
medios, bibliotecas, laboratorios, instalaciones deportivas, mobiliario, recursos
educativos; b) los recursos humanos, nivel cientifico didactico del profesorado,
experiencia, actitudes del personal, capacidad para trabajar en equipo; c) la direccion
y gestion administrativa y académica del centro, labor directiva, organizacion,
funcionamiento de los servicios, relaciones humanas, coordinacion y control; d)
aspectos pedagogicos, proyecto educativo, proyecto escolar, evaluacion diagnéstica,
adecuacion de propositos y contenidos de ensefianza, atencion a la diversidad,
metodologia didactica, evaluacion, tutorias.

Seibold (2000), por su parte, afirma que estar en posibilidad de centralizar el
acto educativo en el alumno, implica mejorar y optimizar la gestion institucional de un
modo continuo. Para ello la escuela requiere tener claro su proyecto educativo, sus
propuestas didacticas y pedagdgicas, sus estructuras institucionales y sus propios

procesos de gestion.
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Zabalza (2005), a partir de los trabajos sobre escuelas eficaces, realizados por

Purkey y Smith en 1983 y por Fullan en 1985, hace un esfuerzo por sintetizar los

indicadores de una escuela de calidad, concluyendo los siguientes:

Liderazgo, entendido como la forma en que actian los equipos directivos y
gue debe orientarse a la mejora progresiva de la actuacion institucional.
Organizacion y desarrollo efectivo del curriculo, destacandose la
relevancia de sus objetivos y contenidos, su congruencia vertical y
horizontal y la existencia de mecanismos adecuados de evaluacion.

Las relaciones con la comunidad, que incluyen dos ambitos
fundamentales, la participacion de las familias en la dinAmica escolar y el
apoyo de la comunidad a la accion escolar.

Desarrollo institucional, que se refleje en acciones y programas dirigidos a
la mejora del funcionamiento de la escuela, como la formacién de

profesores y el equipamiento escolar.

Gestion escolar y escuelas efectivas.

Algunos autores como Béez de la Fé (1994) y Ruiz (1999), se han dedicado a

documentar algunos de los factores mas importantes que han identificado los

estudios sobre las escuelas efectivas y que se refieren a variables de tipo

estructural/organizacional, es decir, factores asociados a la gestién educativa, y se

caracterizan por proporcionar el contexto dentro del cual operan los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

Ambiente ordenado. Las escuelas que tienen buenos resultados de

aprendizaje entre sus alumnos, generalmente cuentan con un ambiente
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ordenado. Esto es asi porque el aprendizaje ocurre mas facilmente si el
orden prevalece, es decir, si los estudiantes y profesores asisten a clases
regularmente y de acuerdo a un tiempo establecido; si las instalaciones
estan limpias y en buen estado; y si los materiales necesarios se
proporcionan de forma rutinaria.

Visibn y metas compartidas. Las escuelas que se desempefian mejor se
caracterizan porque los maestros aceptan su responsabilidad en el
aprovechamiento de los estudiantes. La vision de lo que se quiere lograr
permite sistematizar un conjunto de practicas que se llevan a cabo de
manera consistente, colaborativa y con espiritu de colegialidad. Los
profesores y directivos comprometidos con una mision escolar enfocada a
la mejoria académica de todos los estudiantes, tienden a mostrar gran
cohesién y consensos con respecto a las metas que de ahi se derivan.
Altas expectativas. El concepto de escuela como un lugar de aprendizaje
es comunicado claramente a los estudiantes y se espera un compromiso
con el aprendizaje en cada salon de clases. Las expectativas se
manifiestan en los estandares de desempefio fijados por la escuela: bajos
estandares reflejan pobres expectativas, altos estandares reflejan
expectativas elevadas.

Enfasis de la escuela en el reconocimiento del desempefio positivo. En las
escuelas efectivas sistematica y publicamente se reconoce a los

estudiantes que son exitosos académicamente o que demuestran otras
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conductas positivas, lo cual alienta a los estudiantes a adoptar normas y
valores similares.

Monitoreo de los avances. La capacidad de una escuela de dar cuenta con
relativa objetividad del avance de los alumnos, de los maestros y de la
escuela como un todo, se encuentra claramente vinculada a su efectividad,
medida en términos del logro de aprendizaje de sus alumnos. Dicho
monitoreo implica planeacion, reuniones periddicas del personal de la
escuela y supone gque sus resultados seran incorporados al proceso de
toma de decisiones y ademas, seran compartidos con la comunidad
educativa en un proceso de rendicion de cuentas.

Liderazgo profesional. Los directores de escuelas efectivas tienen una
gran presencia en el centro escolar; dedican tiempo considerable a la
administracion y coordinacion de la escuela y se mantienen cercanos al
proceso de ensefianza. Pero, este liderazgo es una responsabilidad
compartida; el liderazgo efectivo engendra un sentido comudn de
compromiso Yy colegialidad entre los miembros del personal.

Ensefianza efectiva. Se ha encontrado una serie de caracteristicas que
tienen en comun los maestros efectivos, mismas que se agrupan en dos
grandes areas: técnicas de manejo o gestion instruccional y caracteristicas
personales; segun estas conclusiones los maestros efectivos: tienden a ser
buenos gestores del habla, usan técnicas sisteméaticas de instruccion,
tienen altas expectativas de sus estudiantes y de ellos mismos, tienen un

fuerte dominio de su materia, varian sus estrategias de ensefianza, ajustan
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la ensefianza a las necesidades de los estudiantes, estan orientados a la
tarea, creen en su propia eficacia, manejan la disciplina a través de la
prevencion, usualmente son afectuosos, son democréticos en su enfoque,
son agradables en su interaccion con los demas, son accesibles a los
estudiantes fuera de clase, son flexibles e imaginativos.

Relacion con la familia. El involucramiento familiar puede ser una potente
fuerza para ayudar a mejorar las escuelas, por lo que es deseable
incrementar el involucramiento de los padres en la educacién de sus hijos
y tener altos niveles de cooperacion con la escuela. La relacidon escuela-
familia se da de multiples maneras: desde que los padres entiendan la
importancia de enviar a sus hijos a la escuela regularmente, hasta que
asuman algunas responsabilidades de caracter educativo en el interior de

la misma.

En resumen, en las escuelas efectivas existe un fuerte liderazgo académico y

participativo de parte del director; se pondera el involucramiento Yy la continua

formacion del equipo docente; se cuenta con un clima propicio al aprendizaje; se

tiene una estrecha relacion con los padres de familia y con la comunidad para lograr

qgue los nifios aprendan mas y mejor. Se trabaja en equipo: existe una cultura de la

planeacién, tanto de la escuela como un todo, como del trabajo en el aula; hay

evaluaciones frecuentes que sirven para retroalimentar a los alumnos y a la

comunidad educativa, de forma tal que constituye un insumo para mejorar.

Después de esta somera revision de algunos de los factores mas importantes

gue se correlacionan con la efectividad escolar, se puede concluir que los factores
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asociados a los procesos de gestion escolar pueden incidir directamente en los

resultados educativos y, por ende, en la calidad.

Evaluacion y gestidon de la calidad educativa.

Ya se ha argumentado que los procesos de gestion tienen igual influencia, si
no es que mas, que los factores contextuales en la calidad educativa. Diversos
autores han coincidido en identificar, dentro de estos aspectos de la gestion, aquellos
que parecen ser los mas incidentes en la calidad de una institucion educativa. Lo
anterior tiene grandes implicaciones en los sistemas de evaluacién de la calidad
educativa que, hasta hoy, parecen haberse enfocado a la valoraciéon de resultados,
en términos de indicadores de aciertos que los alumnos obtienen en diferentes tipos
de examenes y, en algunas ocasiones, evallan también algunas variables de
contexto.

Si los procesos de gestion estan estrechamente involucrados en la calidad
educativa de las organizaciones educativas, se hace inminente la evaluacién de los
mismos a fin de tomar decisiones para mejorar. A este tipo de evaluacién de los
procesos inherentes al centro educativo, con especial énfasis en la gestidon escolar,
se le ha denominado actualmente Gestion de la Calidad Educativa. “El concepto de
evaluacion ha sido sustituido por el de Gestion de la Calidad Educativa. La nueva
cultura de la evaluacién ya no se orienta a la sancion, la clasificacién y la seleccion,
sino a aportar una informacion razonada y razonable, dirigida a la orientacién de la
gestion de la mejora educativa” (Mateo, 2000, p.10).

Esta nueva concepcion surge porque en este nuevo marco social que rodea a

las organizaciones escolares, es necesario tener un sistema de referencia con cierta
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capacidad explicativa desde la cual se puedan disefiar e implementar propuestas
relativas a la gestion de la calidad educativa, asociadas a la mejora escolar. La
gestion de la calidad educativa es una estrategia organizativa y una metodologia de
gestion que hace patrticipar a todos los miembros de la organizacion escolar, con el
objetivo fundamental de mejorar continuamente su eficacia, eficiencia y funcionalidad
(Gonzalez, 2000).

A partir del enfoque de la gestion de la calidad educativa, han surgido
diferentes modelos de gestidén de la calidad, tendientes a concretar este enfoque en
la practica. Uno de los modelos que han adquirido gran relevancia por su
adecuacion a los entornos educativos publicos, es el Modelo Europeo de Gestion de
la Calidad. EI Modelo Europeo de Gestién de la Calidad (EFQM), considera la
evaluacion de la calidad en su totalidad y ha tenido gran repercusion en toda Europa
y, actualmente, a través de un convenio con el Ministerio de Educacién de Espafia,
se esta trabajando en su adecuacion para la aplicacion en nuestro pais.

El EFQM considera 9 criterios para la evaluacion de la calidad de un centro
educativo (Mufioz, 2000):

1. Liderazgo, referido al comportamiento del equipo directivo

2. Planificacion y estrategia: referido a la mision, vision, valores y direccién

estratégica del centro educativo y la forma en que estos elementos se ven
reflejados en el proyecto escolar.

3. Gestion del personal, en términos de como la escuela utiliza el maximo

potencial de su personal para mejorar continuamente.

4. Recursos, entendido como la gestion, utilizacion y conservacion de los

mismos.
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Procesos, referidos a como se identifican, gestionan y revisan los procesos
educativos.

Satisfaccion del cliente, en funcion de la satisfaccion de las necesidades
de aprendizaje de los alumnos.

Satisfaccion del personal, involucrando a todo el personal que labora en el
centro escolar.

Impacto en la sociedad, medido en lo que finalmente consigue la escuela
con respecto a la sociedad en general y con su entorno en particular.
Resultados del centro educativo: referido a todo los resultados que el
centro escolar obtiene a través de la implementacion de su planeacion y
estrategia, con respecto a la satisfaccion de necesidades y expectativas de

alumnos y familias.

A través de la evaluacion de estos criterios, se esta en posibilidad de obtener

informacion relevante y pertinente, acerca de los procesos de gestion de una

organizaciéon escolar que inciden en el mejoramiento continuo de sus servicios. Con

base en esta informacién, se podran tomar decisiones institucionales para alcanzar y

mantener la calidad educativa.

Factores de gestion asociados a los resultados educativos.

Los resultados obtenidos a través del cuestionario de contexto indican que las

escuelas con un mejor desempefio escolar, ubicadas en categorias de excelencia y

sobresaliente, presentan condiciones socioecondmicas mas favorables que aquellas

catalogadas como escuelas estandar y debajo del estandar como el acceso a

servicios, disponibilidad de recursos materiales y/o tecnoldgicos, por sefalar algunos.
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De la misma manera, las escuelas debajo del estandar y estandar parecen tener mas
exposicion a problematicas sociales que pueden afectar el desempefio escolar, como
la desnutricion, adicciones y violencia intrafamiliar. Una vez identificadas estas
condiciones que caracterizan a ambos grupos de escuelas, es posible detectar que
existe una relacion entre condiciones de contexto y desempefo escolar, advirtiendo
que los factores asociados al contexto social inciden significativamente en los
resultados del desempefio escolar, pero pueden no ser la Unica respuesta para
explicarlos, de alli la importancia y necesidad de evaluar y analizar también el peso
gue ejercen los factores relacionados con la gestion escolar.

Como se acotd previamente, para el analisis de los resultados que aluden a
los factores de gestion asociados a la calidad educativa, se tomaron como ejes de
analisis los criterios establecidos por el Modelo Europeo de Gestion de Calidad:
liderazgo, planeacion estratégica, gestion de personal, recursos, procesos,
satisfaccion del cliente, satisfaccion del personal, impacto en la sociedad y
resultados.

a) Liderazgo: en cuanto al liderazgo ejercido por el director de la escuela las
escuelas debajo del estandar manifiestan cierto avance, mientras que las
escuelas de excelencia denotan un avance significativo considerando que
estan proximos a lograr el objetivo deseable: la implicacién total del
directivo de la escuela en la gestion de la calidad; su disposicién a
escuchar y considerar las opiniones del colectivo docente; su oportunidad
en la toma de decisiones; su iniciativa y participacion en la elaboracion y
planeacion del proyecto escolar; su intervencion asertiva para que padres

y alumnos manifiesten opiniones y sugerencias; su habilidad para delegar
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b)

d)

funciones, seleccionando responsables eficaces para cada proceso
organizativo del centro escolar; su actitud y aptitud para reconocer y
valoras los esfuerzos y logros del personal a su cargo.

Planeacion estratégica: las escuelas debajo del estandar denotan cierto
avance en la planeacion estratégica, mientras que las escuelas de
excelencia han logrado un avance significativo, y estan proximos a lograr
el objetivo de contar e implementar un proceso de planeacion estratégica a
cabalidad: elaboracién colegiada del plan estratégico de transformacion
escolar (PETE) , considerando necesidades y opiniones de todo el
colectivo docente, asi como las expectativas y demandas de los padres de
familia.

Gestidn de personal. Las escuelas debajo del estandar plantean que la
gestion del personal muestra cierto avance, mientras que las escuelas de
excelencia refieren que el avance en este rubro es significativo: coherencia
entre las necesidades del centro y las funciones asignadas al personal; la
capacitacién y actualizacion con base en necesidades de formacion; la
potenciacion de las iniciativas de experimentacion e innovacion; un alto
grado de participacién en la toma de decisiones; la existencia de canales
de informacion que aseguran una comunicacion efectiva asi como la
interaccion efectiva para lograr un clima de confianza compartido.
Recursos. Las escuelas debajo del estandar, en promedio, aun no
consideran haber avanzado en los recursos requeridos para implementar
la planeacion estratégica, en tanto, las escuelas de excelencia expresan

un avance significativo en vias de lograr que la escuela cuente con los
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f)

recursos para llevarla a cabo, utilizando su infraestructura y equipo con
base en lo planeado y considerando las necesidades de aprendizaje de los
alumnos; el aula de medios y otros equipos tecnologicos se utilizan con
base en los propdésitos educativos; se poseen los materiales bibliograficos
requeridos para implementar el proyecto escolar y se cuenta con los
recursos humanos necesarios para llevar a cabo la tarea educativa.
Procesos. Mientras que las escuelas debajo del estandar expresan cierto
avance en sus procesos, las escuelas de excelencia exponen que estan a
punto de tener el éptimo funcionamiento de los mismos, logrando que
éstos sean lo suficientemente eficientes para mejorar los resultados: tener
designados claramente los responsables de cada tarea a realizar;
promover en el personal la creatividad e innovacién para la mejora
continua y aprovechar los resultados de la evaluacién formativa para
mejorar el funcionamiento del centro escolar.

Satisfaccion de usuario. Las escuelas debajo del estandar aun no
visualizan avance en esta categoria, en tanto las escuelas de excelencia
opinan que hay un avance significativo en la periodicidad con que la
escuela solicita la opinion de los padres de familia y alumnos acerca de las
acciones implementadas; la definicion de indicadores para evaluar la
satisfaccion de los padres y alumnos con la atencién que brinda; la
realizacion de modificaciones a las acciones planteadas en funcion de la
opinion de padres y alumnos y la permanente informacion a éstos de las

acciones realizadas y por realizar.
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g)

h)

Satisfaccion del personal. Las escuelas debajo del estandar consideran
que aun no hay avance suficiente en el nivel de satisfaccion de su
personal, en tanto, las escuelas de excelencia expresan que la satisfaccion
del personal muestra un avance significativo considerando los resultados
de evaluar su percepcion respecto a condiciones de trabajo,
comunicacién, opciones de formacion, estimulos y reconocimientos;
etcétera.

Impacto en la sociedad. En promedio, las escuelas debajo del estandar
aun no evaltan un avance en el impacto que su quehacer tiene en la
sociedad, sin embargo, las escuelas de excelencia expresan haber logrado
un avance significativo y estar en proceso de evaluar de manera periodica
la percepcién que la sociedad tiene sobre el servicio que la escuela
ofrece; la informacién oportuna y precisa que se hace a la comunidad
escolar sobre los resultados de las evaluaciones; la implementacion de
programas de impacto en la comunidad donde se ubica y la consideracion
de la opinibn de la comunidad educativa para la elaboracion de la
planeacioén estratégica.

Resultados. Las escuelas debajo del estandar manifiestan que estan en
vias de lograr cierto avance en los resultados de su planeacién y gestién
estratégica, mientras que las escuelas de excelencia catalogan este
avance como significativo debido a que se ha logrado el conocimiento y
evaluacion de los resultados de la gestion econdémica de la escuela, de la
planeacion estratégica, de todos los proyectos y programas

implementados en la escuela y de los propios resultados educativos.
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Como sucede con los factores de contexto, es posible apreciar también, a
partir de los resultados de gestion antes descritos, que se presentan tendencias que
caracterizan a las escuelas de excelencia y a las escuelas debajo del estandar,
denotando que las variables inherentes a la gestidbn escolar parecen estar mas
consolidadas en las escuelas que atienden alumnos con un desempefio escolar
catalogado de excelencia. En este sentido, las opiniones vertidas por directivos y
docentes, durante la entrevista a profundidad y el grupo de enfoque, reiteran lo

sefalado.

E 2/1 “Es...yo creo que el director, haciendo una analogia con la familia, es como el
padre de familia. Cuando el padre de familia sabe conducir a los hijos entonces se
tienen buenos resultados que se desean...cuando el director sepa conducir a sus
profesores, gestionar los procesos educativos para que se lleven a cabo de la mejor
manera, motivar a los profesores para que se sigan preparando... pues
definitivamente la situacion de nuestras escuelas cambiara”

E 3/4 “En los directores se centra la esperanza del cambio en las escuelas, porque si
tu tienes a profesores que son entusiastas que son lideres y que desean cambios en
las escuelas, pero que no tienen el apoyo del director, empiezan a desplomarse por
la fuerza negativa que tienen profesores conformistas, que no tienen deseos que las
cosas se hagan mejor”.

Los integrantes de los grupos de enfoque coinciden con lo expuesto:

GF: “Pues el papel del director es un papel primordial, porque si la cabeza no tiene
claro hacia dénde va, cual es la meta, cual es la misidn... la mision del plantel...pues
dificilmente puede bajar esa informacion, dificilmente puede compartir este proyecto,
y dificilmente pues, la comunidad responderd a esas expectativas ;no?”..... “La
gestién es clave en todos los sentidos, en el proceso escolar, por tanto también en los
resultados educativos. Es responsable de que la escuela funcione adecuadamente,
gue el personal realice de forma adecuada sus funciones.”....”"Estoy convencida que
cuando el director funciona, la escuela funciona, sin negar que hay mucho del
sistema educativo y del contexto social que limitan su quehacer”.

En lo relativo a la influencia que el profesor tiene en los resultados obtenidos
por los alumnos, y por la escuela en general, los entrevistados también opinaron que

es determinante:

E 3/1 “Yo creo que tendria que evaluarse el desempefio de los profesores como un
factor muy importante para la calidad educativa, pero con una intencionalidad
explicita de apoyo a los profesores...”.
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E 3/6 “Su influencia es directa y notoria, aqui en esta escuela van alrededor de 3 o 4
afos que el 70 % de los maestros son interinos, duran solo 3 meses y cuando nos va
bien el ciclo escolar completo, siento que no sienten un compromiso, €s mi opinién
personal’

E 4/6 “Para tener buenos resultados se requiere una planta de maestros de base y de
arraigo, que logren obtener y hacer cumplir el compromiso de los padres de familia,
para que tuvieran la seguridad de que el afio proximo verian y disfrutarian los
frutos de su trabajo....pero ahora con tanta movilidad en el personal, es imposible”.

Las conclusiones del grupo de enfoque, respecto a la influencia del docente en

los resultados educativos se resume de la siguiente manera:

GF “Pues es evidente que si el aprendizaje es consecuencia de la ensefianza, de la
practica docente, entonces el profesorado es de gran influencia en los resultados que
sus alumnos obtienen. De hecho, mas que evaluar al alumno, se evalla de cierta
manera al docente, su quehacer, ya que se supone gue se esta evaluando lo que el
profesor ya debié haber abordado en clase, entonces, si los alumnos obtienen bajos
resultados, se tendria que analizar qué ha estado y como ha estado trabajando el
docente”.

Finalmente, algunas opiniones respecto al rol de los padres de familia, y su
influencia en los resultados educativos de sus hijos, y de la escuela en general,

fueron las que se mencionan enseguida:

E 4/2 “Si, es un componente basico el apoyo de los padres de familia, porque vemos
gue los nifios que estan sobresaliendo, son hijos de padres que estan apoyando cada
uno de los pasos, entonces, si vemos que un apoyo constante de padres de familia
incide en el aprovechamiento de esos nifos”.

E 4/5 “Es necesario fomentar y exigir la participaciéon de los padres de familia en el
proceso educativo, muchas veces detrds de una escuela con problemas, estan
situaciones de falta de informacién a los padres... hasta donde llegan sus limites pero
también hasta donde necesitamos de sus apoyos ¢no?, y sobre todo ir quitando
etiquetas de que los padres de familia son nada mas para que aporten la situacién
econémica”.

E 4/3 “Se inici6 la apertura mas directa hacia los padres, se llevé a cabo mas
comunicacion directa con ellos, tanto los maestros como en lo personal, en
diferentes situaciones, ya fueran reuniones de grupo, por comités, por cualquier
emergencia escolar, entonces todo esto fue coadyuvando a marcar esa apertura a
ellos...”.

Respecto a la variable padres de familia los consensos del grupo focal se

resumen de la siguiente forma:

GF “Los padres de familia son tan importantes como los docentes en el proceso de
aprendizaje de sus hijos, Muchas veces, el apoyo de los padres de familia compensa
una practica docente débil o deficiente y viceversa. Cuando hay poco apoyo de los
padres, el profesor debe redoblar esfuerzos en beneficio de sus alumnos. Esta
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documentado que el apoyo y la estimulacion que los alumnos reciben en casa es
fundamental para su desempefio escolar y el fortalecimiento del trabajo docente”

Finalmente, los entrevistados coinciden en que los factores implicados en los
resultados educativos son diversos y actian de manera interrelacionada por lo que,
asimismo, deben conjugarse para buscar la mejora del desempefio académico.
Asimismo, sugieren que una evaluacion del desempefio escolar debe considerar
todas estas variables a fin de que su producto pueda ser utilizado como insumo
para la toma de decisiones institucionales.

Es asi, como a partir de los resultados analizados, es posible interpretar que la
calidad educativa es un fenémeno complejo en el que intervienen diversos factores,
teniendo un peso similar, aquellas variables externas asociadas al contexto social,
familiar y econémico, como las internas, inherentes a la gestion escolar; en tanto, es
imprescindible que una evaluacién de la calidad educativa, considere todos estos

insumos, si pretende servir como herramienta para la mejora.

Conclusiones y sugerencias

Los resultados de la presente investigacibn permiten concluir que las
escuelas con resultados debajo del estandar han logrado nulo o poco avance en el
establecimiento de condiciones imprescindibles para lograr una gestion estratégica
gue siente las bases para un proceso educativo de calidad, como es un liderazgo
efectivo, una planeacion estratégica, la adecuada gestion y direccion del personal, la
disposicion de recursos suficientes y adecuados, asi como el desarrollo de procesos
tendientes a la obtencién de mejores resultados. En tanto, y por el contrario, las
escuelas de excelencia parecen haber alcanzado un avance significativo en estos

mismos aspectos hasta haber incluso alcanzado el objetivo deseable.
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Asimismo, y derivado de estos niveles de avance, se tiene que hay una
estrecha relacion entre la categoria del desempefio escolar en que una escuela se
ubica y el impacto que su quehacer ha tenido en la sociedad, incluyendo la
satisfaccion del personal docente y de los padres de familia. Esto es evidente
cuando vemos que las escuelas de excelencia sefialan que han logrado un avance
significativo en estos rubros, mientras que las escuelas debajo del estandar
consideran que este avance ha sido nulo o poco. Por consiguiente, las escuelas de
excelencia advierten un avance significativo en los resultados de la gestion
institucional, mientras que las escuelas debajo del estandar ain no detectan un
avance notorio en ésta.

En virtud de lo expuesto, se demuestran los siguientes supuestos de
investigacion:

1. Existe una relacion directa entre los factores asociados a la gestion escolar

y los resultados de desempefio escolar obtenidos por los alumnos de
escuelas primarias del Estado de Sonora en la evaluacién estatal del
desemperio escolar.

2. Existen diferencias significativas entre las variables inherentes a la gestion
escolar que caracterizan a las escuelas primarias con resultados de
desempefio escolar debajo del estdndar y a las escuelas primarias con
resultados de desempefio escolar de excelencia.

A partir de las anteriores conclusiones, es pertinente hacer las siguientes

sugerencias:

e Una evaluacion del desempefio escolar, debe considerar no sélo los

resultados educativos, sino también los factores que inciden en los
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mismos, a fin de no solo explicarlos, sino proponer estrategias de mejora
en funcion de las variables que los soportan.

Es necesario que la ubicacién de las escuelas en una categoria de logro o
desempefio escolar determinada, se derive no sélo de los resultados
educativos sino de la consideracion de las condiciones de contexto social
que las caracterizan y, ¢Por qué no? de las caracteristicas de la gestion
institucional que desarrollan.

A la par que la realizacibn de evaluaciones externas que saturan
actualmente nuestro sistema educativo, es pertinente promover la cultura
de la autoevaluacion en los planteles educativos, que incluya todas las
variables que influyen en la calidad del servicio que ofrecen a sus alumnos.
Cada sistema educativo requiere establecer politicas educativas
encaminadas a la implementacion de programas de mejora que consideren
los factores de gestion asociados a la calidad educativa: formacién de
directivos, capacitacion y actualizacion docente, planeacion y gestidn

estratégica, corresponsabilidad y participacion social, entre otros.
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CAPITULO CATORCE

LAS EXPECTATIVAS ESTUDIANTILES: SU APORTE PARA LA
GESTION Y EVALUACION DE PROGRAMAS EDUCATIVOS
UNIVERSITARIOS

STUDENT EXPECTATIONS: YOUR CONTRIBUTION FOR MANAGEMENT AND
EVALUATION OF UNIVERSITY EDUCATION PROGRAMS

Javier Damién Simén
Universidad del Papalopan, campus Tuxtepec.
Departamento de Ciencias Empresariales.

Resumen

En este trabajo se exponen los resultados obtenidos de una investigacion sobre los niveles de
satisfaccion de las expectativas estudiantiles como un recurso para evaluar la calidad de la educacion
que brinda el Programa Educativo de la Licenciatura en Ciencias Empresariales en la Universidad del
Papaloapan, Oaxaca, a fin de determinar si el escaso cumplimiento de las expectativas de los
alumnos contribuyen a las altas tasas de desercidon que se presentan. Utilizando una metodologia
cuali-cuantitativa se encontrd que existe poca satisfaccion de las expectativas en la forma de trabajo
de los profesores, sobre los servicios de apoyo y, sobre el programa educativo, a diferencia de las
expectativas sobre la universidad como institucion en donde se encontraron altos niveles de
satisfaccion. El ANOVA revel6 que en términos generales existen diferencias significativas en el nivel
de satisfaccion de expectativas de los estudiantes segun el semestre que cursan, pues los alumnos de
los dos primeros afios tienen expectativas mas altas y en consecuencia presentan niveles mas bajos
de satisfaccién de las mismas, lo que bien podria explicar las altas tasas de desercion que se
presentan en la carrera durante este periodo.

Palabras clave: estudiantes, satisfaccion, desempefio académico, desercion escolar.

Abstrac.

This paper presents the results of an investigation into the satisfaction levels of student expectations
as a resource for assessing the quality of education provided by the educational program of the
Bachelor of Business at the Universidad del Papaloapan, Oaxaca, the goal was determine whether the
low level of the expectations of students contributing at high dropout rates. Using a qualitative and
gquantitative methodology was found that there is little satisfaction of expectations in the form of
teachers' work, support services and the educational program, in contrast to expectations about
college as an institution where we found high levels of satisfaction . The ANOVA revealed significant
differences in the satisfaction level of expectations of students enrolled by semester, students in the
first two years have higher expectations and therefore have lower levels of satisfaction, what could
explain high rates of school dropout in the race during this period.

Keys words: students, satisfaction, academic performance, school dropout.
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1. Introduccion

En las Ultimas décadas en México se han impulsado y diversificado los
sistemas de evaluacion en el &mbito escolar dirigidos al estudio de tres agentes: los
docentes, los alumnos y la infraestructura con la que cuentan las instituciones para
llevar a cabo sus funciones. En los docentes las evaluaciones se han centrado en
aspectos como el perfil profesional, grado de habilitacién académica, produccion
cientifica y, su trabajo en el aula. En los alumnos existe la tradicion por evaluar el
grado de apropiacion de los saberes y conocimientos, las situaciones que dificultan el
proceso de ensefanza-aprendizaje, pero de manera muy escasa se ha investigado
sobre las aspiraciones, motivaciones y expectativas que tienen hacia el estudio, el
programa educativo que cursan (Guerrero 2007; Guzman y Saucedo 2007) vy, la
calidad del servicio que les proporcionan las instituciones educativas en los que
estan matriculados. En cuanto a la infraestructura, organismos internacionales como
el Banco Mundial (2003) y, en el &mbito nacional los Comités Interinstitucionales para
la Evaluacion de la Educacién Superior (CIIES) y el Programa Integral de
Fortalecimiento Institucional (PIFI), incluyen en la evaluacién la dimensién de
infraestructura con que cuentan las universidades reconociendo que su presencia o
carencia condiciona la calidad de la educacién que se otorga a los alumnos. En este
trabajo hacemos hincapié en la evaluacion a la gestion y desempefio de un programa
educativo universitario desde la opiniéon de los alumnos como agentes que reciben el
servicio educativo, con lo anterior, reconocemos la importancia de otorgar al alumno
un papel protagonico en los sistemas de evaluacién de su institucion (Sanchez,

2004).
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Planteamiento del problema.
El Programa Educativo (PE) de la Licenciatura en Ciencias Empresariales

(LCE) se caracteriza por una elevada tasa de desercion, a la fecha se han recibido a
siete generaciones de las cudles las dos primeras ya egresaron (julio 2010 y julio
2011). La primera generacion matriculd6 a 53 alumnos y terminaron 29 lo que
representa una tasa de desercion del 45%, la segunda generacion present6 una tasa
de desercion del 48% vy, a la fecha la tercera, cuarta, quinta y sexta generacion
presentan una tasa de desercion del 40, 42, 45 y 43%, respectivamente. Las altas
tasas de desercion durante los dos primeros afios originan una pérdida en promedio
de casi la mitad de la matricula. La situacion antes descrita muestra la urgente
necesidad de investigar cudles son las causas que estan originado esas elevadas
tasas de desercion, pero no desde la Optica institucional sino desde la percepcién de
los alumnos pues al ser los principales usuarios del servicio educativo estan en la
mejor posicion para describir las situaciones que han originado la probleméatica y
pueden evaluar el grado de satisfaccion de sus expectativas en las dimensiones
académicas e institucionales, a través de lo cual se obtendra informacién que
permitiran a las autoridades de la institucion tomar decisiones acertadas para superar
la problemética descrita.

Justificacion

La investigacién resulta pertinente por dos razones: a) es necesario que la
institucion y la jefatura de carrera conozcan las necesidades, preferencia y
expectativas a largo plazo de los alumnos que cursan la LCE a fin de obtener
informacion util para planear e implementar acciones tendientes a la satisfaccion de

dichas expectativas y, b) el alto nivel de desercion estudiantil quizas sea producto de
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que la institucion, en particular la jefatura de carrera no ha evaluado el nivel de
satisfaccion de las expectativas que tienen los alumnos acerca de la institucion, la
organizaciéon académica y administrativa del programa educativo, la calidad de la
docencia y, la organizacion y uso que hacen los alumnos de los servicios de apoyo
ofrecidos para facilitar el proceso de aprendizaje; ante la situacion descrita el trabajo

persiguio los siguientes objetivos.

Objetivo general
Identificar y evaluar las expectativas de los estudiantes de la Licenciatura en

Ciencias Empresariales respecto a la carrera que cursan y de los servicios

educativos que reciben.

Objetivos especificos
1. Conocer las expectativas que tienen los alumnos de la Licenciatura en

Ciencias Empresariales.

2. Evaluar la calidad de los servicios educativos que reciben los alumnos de
la Licenciatura en Ciencias Empresariales, a partir del nivel de satisfaccion
de sus expectativas.

3. ldentificar areas criticas que necesitan mejorar en el Programa Educativo
de Ciencias Empresariales, para proporcionar un servicio educativo que

responda a las expectativas de los alumnos.

2. Marco teodrico

¢,De qué hablamos cuando hablamos de expectativas estudiantiles?
En términos generales la expectativa es la probalidad de que cierto

comportamiento o nivel de esfuerzo posibilite alcanzar un determinado nivel de
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ejecucion, es la creencia de que ese nivel de esfuerzo permitira la consecusion de
los resultados (Varo, 1994). Por su parte Fernandez (1993), menciona que las
expectativas son estimaciones que se hacen sobre las probabilidades de alcanzar
con un esfuerzo determinado unos rendimientos concretos. En situaciones de
incertidumbre, la expectativa es aquello que se considera mas probable que suceda.
Segun la teoria de las expectativas de Vroom (citado por Fernandez, 1993), la
conducta del individuo esta condicionada por las expectativas que tiene respecto a lo
gue sucedera en el futuro, es decir, asocia sus actos con resultados concretos, asi
los resultados obtenidos pueden generar sentimientos de satisfaccion/insatisfaccion,
por lo que el individuo tiene unas expectativas con respecto a los resultados antes de
adoptar una determinada conducta y, la persona selecciona aquel comportamiento
cuyos resultados le proporcionan un mayor nivel de satisfaccion segun sus
expectativas. En cuanto a las expectativas en el ambito escolar, puntualmente en la
evaluacion de la docencia universitaria Burén (1995), menciona que el alumno es un
"profeta” del desempefio del profesor y que para que se desarrolle la profecia tienen
gue presentarse tres etapas: la formacidon de las expectativas estudiantiles,
establecimiento de los mecanismos (recursos fisicos o intelectuales) para que las
expectativas se realicen y, nivel de cumplimiento o alcance (positiva o negativa) de
las expectativas. Lo anterior deja claro que un recurso que ayuda a comprender la
gestién y el funcionamiento interno de las universidades, es tomar en cuenta la

mirada del principal usuario: el estudiante (Villalobos et al, 2010).
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Las expectativas estudiantiles y la calidad de los servicios educativos
Derivado del impulso de los sistemas de evaluacion externa en las

instituciones educativas, las investigaciones sobre el grado de influencia de los
expectativas estudiantiles sobre el desempefio del profesorado y del proceso de
ensefianza-aprendizaje va en incremento pues se le considera un consumidor o
cliente directo de la educacion (Lepeley, 2007). Ante tal hecho es necesario dejar
atras el paradigma en el cual la institucion y sus departamentos desde dentro dicten
lo que el alumno necesita y espera de la educacion, paradigma que ha llevado a la
exclusibn de algunas necesidades y expectativas importantes para los alumnos
(Hayes, 2006). Este enfoque debe cambiar comulgando con la idea de que las
expectativas se toman de fuera y que son un sustrato para la mejora de los servicios
educativos. Hay que reconocer que una buena gestion de la calidad de la educacion
debe estar sustentada en un conocimiento amplio de las expectativas,
caracteristicas, necesidades y demandas de los alumnos (Sanchez, 2004), por ello
las interrogantes béasicas que deben responder las instituciones educativas para

satisfacer las expectativas de los alumnos segun Lepeley (2007: 36), son:

¢, Quiénes son mis alumnos?, ¢ de dénde vienen?, ¢qué razén los hace preferir mis
servicios sobre otros?, ¢existen alternativas para el servicio que yo les ofrezco?,
¢ qué beneficios obtienen mis alumnos de la educacién que yo les ofrezco en relacion
con otras alternativas? y, ¢en qué medida cumplo con satisfacer la necesidad de mis
alumnos de facilitarles informacion y conocimientos Utiles para que puedan avanzar
en la vida?

De alli la importancia de incorporar lineas de investigacion que permitan
estudiar, conocer y valorar las percepciones, opiniones y expectativas que tienen los
estudiantes del servicio educativo que reciben (Roman, 2010). Desde la década de
los ochenta del siglo pasado el estudio de las expectativas adoptd un modelo

empresarial conocido como satisfaccion del cliente y/o evaluacion de la calidad en el
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servicio; pues se entiende que las universidades son organizaciones que prestan
servicios intangibles, ademas su proceso de elaboracion es complejo que se
entendera de calidad cuando sea capaz de satisfacer las necesidades y expectativas
de los clientes, a su juicio, estudiantes, empleadores y la totalidad de los agentes
sociales, sobre todo aquellos que se ocupan y preocupan por un proyecto de futuro
social, cientifico y econdémico (Cadiz et al, 2009). En resumen, para mejorar la
calidad de la ensefianza universitaria, el conocer las percepciones y expectativas que
tienen los estudiantes universitarios ayuda a promover un cambio en las estructuras
y practicas pedagdgicas de la ensefianza superior, por lo cual es importante que las
instituciones educativas definan su calidad a través de lo que perciben sus

estudiantes y de las expectativas que tienen (Sander, 2005).

Expectativas estudiantiles y la desercién escolar
Algunos teoricos concluyen que las expectativas estudiantiles no cambian a

través del tiempo (Hill, 1995), otros afirman que las experiencias de los estudiantes
durante su transito por la institucion modifican sus expectativas (Bouilding et al,
1993), pues una vez matriculados se producen frustraciones originadas por una falta
de verdadera informacion, lo que lleva a la desercion escolar por el bajo nivel de
cumplimiento de las falsas expectativas que el estudiante se habia creado hacia la
carrera o la institucién (Maceira, Martin y Terry; 1999). Arroyo (2010), considera que
el fendmeno de la desercidn se sustenta en el concepto de anomia de Durkheim, es
decir, la falta de integracion del individuo con el contexto, ya sea este ultimo social,
econdémico, cultural u organizacional. Las situaciones que dan lugar a la desercion

son muy diversas, sin embargo, correlacionando las expectativas estudiantiles y los
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niveles de desercion es posible identificar tres periodos de desercion de los cuales
los dos primeros son criticos. El primer periodo ocurre cuando el estudiante tiene su
primer contacto con la institucion y en la cual se forman las primeras impresiones
sobre las caracteristicas de la universidad (Belanger et al, 2002), en este periodo la
falta de informacién adecuada y veraz de la institucion hacia el estudiante puede
conducir a una desercion precoz; el segundo periodo se presenta durante los
primeros semestres como resultado de que los alumnos no logran una buena
adaptacion, en este periodo la formacién de expectativas equivocadas sobre las
condiciones de vida académica y estudiantii en el medio universitario pueden
conducir a decepciones que lleven a la desercion temprana (Tinto, 1989). En esta
etapa la desercion es producto del desequilibrio entre las necesidades actuales del
alumno y los satisfactores del medio universitario, una discrepancia entre las

expectativas y los logros de los alumnos.

Evaluacion de expectativas estudiantiles
Las expectativas llevan implicita la subjetividad de los sujetos por lo que se

debate si su evaluacion debe ser cualitativa o cuantitativa. Al revisar la literatura se
encontr6 que los instrumentos mas utilizados para evaluar las expectativas
estudiantiles bajo el enfoque de la calidad en el servicio (cuantitativos), son el uso de
escalas, cuestionarios y entrevistas semiestructuradas. Pichardo et al (2007),
mencionan que en los trabajos mas representativos sobre el tema se aplicaron
instrumentos como la Escala Multiple-ltem Scale for Measuring Customer
Perceptions of Service Quality (SERVQUAL), para medir la calidad en el servicio en

dos dimensiones: las expectativas del servicio y las percepciones reales de este. El
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cuestionario University Student’s Expectations of Teaching (USET), que evalué las
expectativas estudiantiles en aspectos del trabajo docente como los métodos de
ensefianza, de evaluacién y las cualidades del profesorado y, el Instructions
Preferent Questionnaire (IPQ), que estudio las expectativas de los estudiantes sobre
los métodos de ensefianza de los profesores. Investigaciones alternas a la teoria de
la calidad en el servicio (cualitativas), han hecho importantes contribuciones para
conocer y comprender las expectativas estudiantiles, McDowell y McDowell (1986),
encontraron que la variable sexo influye en las expectativas de los universitarios
pues las alumnas tienen expectativas mas elevadas que sus compafieros en cuanto
a la amabilidad del profesorado, que el profesorado sea atento, sea sensible, se
interese en el alumnado y, establezca relaciones interpersonales mas cercanos con
los estudiantes; Smith et al (1994), encontré que las alumnas son mas sensible a las
caracteristicas personales del profesorado y que los alumnos esperan mas sobre los
conocimientos y el sentido del humor del profesor. Para Villalobos et al (2010), las
expectativas de los estudiantes difiere segun el sexo y el grado escolar que cursan.
Las mujeres presentan expectativas mas altas en variables tales como la docencia
en general, la adecuacion del proceso educativo y, en los beneficios de la propia
participacion en el proceso educativo y; tanto hombres como mujeres de nivel
posgrado presentan expectativas mas elevadas que sus compafieros que cursan el
nivel de pregrado. Por &reas de formacion se encontr6 que los estudiantes de areas
cientificas y tecnoldgicas tienen expectativas mas altas por la utilizacion de
laboratorios, talleres y aulas informaticas, mientras que los de areas de empresas
valoran mas el desarrollo de competencias mentales (Fernandez et al, 2010). El

analisis de los trabajos efectuados a la fecha, sean de indole cuanti o cualitativos
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muestran una influencia marcada e importante de las caracteristicas del contexto y
de las caracteristicas individuales en las expectativas de los estudiantes, por lo que
es necesario que en el estudio y/o evaluacion del nivel de cumplimiento de las
expectativas se incluya el andlisis y estudio de las diferencias contextuales e
individuales a fin de lograr un entendimiento mas completo del objeto de estudio (De

la fuente et al, 2004).

3. Metodologia empleada

La investigacion fue exploratoria descriptiva con un enfoque cuali-cuantitativo,
para la parte cualitativa se utilizé la perspectiva teorico-metodolégica de las
representaciones sociales pues en "el estudio de las opiniones]...], esta perspectiva
adquiere cada dia mayor relevancia dentro de las ciencias sociales" (Flores 2005:9),
y es util para poder acceder a las formas subjetivadas de creencias, valores y
practicas de las personas (Gutiérrez y Campos, 2008).

En el estudio participaron todos los alumnos inscritos en la Licenciatura en
Ciencias Empresariales en el periodo de marzo a julio del afio 2011, cuya

composicidén por semestres y por sexo se muestran en la tabla 3.

Tabla 3.

Distribucién por semestre y sexo de los alumnos participantes.
Semestre Sexo Total

Hombre Mujer

Segundo 8 21 29

Cuarto 5 21 26

Sexto 8 10 18

Octavo 4 9 13

Décimo 4 16 20

Total 29 77 106

Fuente: Elaboracion propia
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La investigacion se desarrollé6 en dos momentos iniciando con el trabajo de
caracter cualitativo para concluir con el de naturaleza cuantitativa. Para la etapa
cualitativa se solicitd a una muestra de 55 alumnos (20 hombres y 35 mujeres), que
respondieran de manera escrita lo mas ampliamente posible a la pregunta: ¢En qué
medida se han cumplido sus expectativas estudiantiles durante el tiempo que llevas
en la universidad?, con el fin de detectar los datos adecuados y las lineas de relacion
entre la informacioén (Alvarez-Gayou 2007). Para el andlisis de la pregunta se
transcribieron fielmente los comentarios a fin de efectuar un andlisis de contenido y
explorar las expectativas de los estudiantes. Finalizado el tratamiento de la
informacion cualitativa fue posible identificar las variables que después integraron los
apartados del cuestionario que se disefio y aplicé a todos los alumnos del programa
educativo. Para tratar la informacion cuantitativa se utiliz6 el software estadistico
SPSS obteniendo algunos estadisticos descriptivos y efectuando analisis
comparativos mediante el ANOVA. Se efectud el cruce de los resultados cualitativos
y cuantitativos resultando de gran utilidad para comprender e interpretar las

expectativas de los estudiantes.

4. Resultados

4.1. Caracterizacion de los alumnos participantes.
Para comprender las expectativas de los estudiantes a continuaciéon se

presentan algunos rasgos personales y socioeconomicos que son de utilidad. Su
edad promedio es de 20.68 afios; para los ingresos familiares mensuales se
segmentaron los datos pues se presentaron valores atipicos, la media fue de

$3,831.68 para el primer segmento de 91 alumnos y de $21,636.00 para el segundo
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segmento de 15 alumnos que proceden de estratos de clase media alta. El 7% de los
jefes de familia (padre y/o madre) de los alumnos tiene escolaridad (no sabe leer ni
escribir), el 66% tiene estudios basicos (primaria incompleta—secundaria completa),
el 14% tiene estudios que oscilan entre el bachillerato incompleto a concluido, el 3%
presenta estudios de normal incompleta—completa, el 9% tiene estudios de
licenciatura y soélo el 1% posee estudios de posgrado. La escasa escolaridad de los
jefes de familia condiciona su tipo de ocupacion pues el 20% son jornaleros
agricolas, el 54% son empleados no profesionales o trabajadores manuales no
calificados y, en escasamente se dedican a trabajos profesionales que van desde ser
jefe de seccion/area a gerente/director (12%), proporcion que corresponde al

segmento que tiene ingresos mensuales promedios de $21,636.00.

4.2. Analisis de informacion cualitativa
La informacion obtenida de la pregunta ¢ En qué medida se han cumplido sus

expectativas estudiantiles durante el tiempo que llevas en la universidad?, fue
analizada buscando identificar tanto los contenidos como la construccién de las
representaciones sociales de los alumnos. Del andlisis surgieron cuatro categorias:
expectativas sobre el desempeiio de los profesores, sobre la universidad como
institucién, sobre los servicios de apoyo Yy, sobre el programa educativo (carrera),

cada una con sus respectivos contenidos (ver tabla 4).
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Tabla 4.
Categorias obtenidas segun el analisis de contenido.

Categoria 1: Expectativas sobre el trabajo de los profesores.

Menciones

Contenidos Favorables (+) Desfavorables (-) Porcentajes
Didactica 8 29 44.00%
Experiencia profesional 12 2 17.00%
Relacién profesor-alumno 1 9 12.00%
Actividades extraclases 0 8 9.50%
Evaluacion 0 7 8.00%
Actualizacion 0 4 5.00%
Asesorias 0 3 3.40%
Tipo de ensefianza 0 1 1.10%
Gran total 21 63 100.00%
Categoria 2: Expectativas sobre la universidad (institucion).
Prestigio 10 0 36.00%
Identificacion con la universidad 3 0 11.00%
Sistema de trabajo 0 7 25.00%
Direccion 0 4 14.00%
Viajes de practicas 0 2 7.00%
Actividades deportivas/recreativas 0 2 7.00%
Gran total 13 15 100.00%
Categoria 3: Expectativas sobre los servicios de apoyo.
Servicios escolares 0 9 29.00%
Biblioteca 0 8 26.00%
Salas de cédmputo 0 4 14.00%
Aulas 0 3 10.00%
Instalaciones deportivas 0 2 6.00%
Servicios de fotocopiado 0 2 6.00%
Cafeteria 0 2 6.00%
Sanitarios 0 1 3.00%
Gran total 0 31 100.00%
Categoria 4: Expectativas sobre el Programa Educativo.
Plan de estudios 10 11 40.00%
Practicas en salas y talleres escolares 1 10 21.00%
Viajes de practivas a empresas 0 6 12.00%
Foros/congresos 0 5 9.00%
Atencion del responsable del PE 0 5 9.00%
Emprendurismo 1 4 8.00%
Gran total 12 41 100.00%

Fuente: elaboracion propia segun datos obtenidos en la investigacion.

Por razones de espacio analizamos brevemente las cuatro categorias
iniciando su analisis desde el paradigma cualitativo y finalizamos con el andlisis

cuantitativo.
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Categoria 1: Expectativas sobre el trabajo de los profesores.
La tabla 4 muestra que el trabajo de los profesores no satisface las

expectativas de los estudiantes, de los ocho contenidos que integran esta categoria
el 73% se concentra en los aspectos de didactica, experiencia profesional y, relacion
profesor alumno, mismos que interpretamos utilizando fragmentos de los
comentarios de los alumnos.

Didactica: resulta de interés que en el 44% de los casos las expectativas de
los alumnos sobre el trabajo de los docentes se ubique en el aspecto de didactica y
que en su mayoria sean de naturaleza negativa, para los alumnos los profesores no

desarrollan de manera eficaz una sesion de clases pues afirman que:

Pocos profesores de nuestra carrera son buenos,...pareciera que la mayoria solo
vienen a cubrir un horario.(Alumno 51, 4 semestre).

En cuanto a profesores que imparten materias de CE, son pocos los que se
defienden y que sus ensefianzas son buenas. (Alumno 53, 4 semestre).

El trabajo de los maestros deja mucho que desear porque no se trabaja como debe
ser, el profesor no se sabe explicar y no espera a que todos entendamos..., algunos
maestros necesitan especializarse més en las materias que ensefian porque no
saben ensefiar. (Alumno 54, 4 semestre).

No todo [profesor] que tiene Doctorado es un doctor, analicen a todos los maestros
para ver si su clase es lo que dice su titulo. (Alumno 14, 10 semestre).

Me gustaria que se evaluara el desempefio de los profesores en el aula, porque
algunos son buenos investigadores y malos docentes, en este caso sus técnicas de
ensefianza son un poco deficientes. (Alumno 20, 10 semestre).

Una alta proporcion de expectativas desfavorables se ubican en los docentes
de las materias de contabilidad y su falta de experiencia en docencia es evidente

improvisando en muchas ocasiones su trabajo segun comentaron los alumnos:

Hay un maestro... que imparte la materia de contabilidad de costos que se dedica a
exponer la materia (leyendo diapositivas) no explica el tema, cuando nosotros le
decimos que nos explique el tema lo Unico que dice es "saquen el libro de
contabilidad de costos y pénganse a estudiar”. (Alumno 57, 4 semestre).

Existe uno que otro profesor que no imparte muy bien la materia de contabilidad de
costos ya que la mayoria de las clases los alumnos son los que preparan las clases
con exposiciones y no es una buena forma de ensefianza ya que el profesor es el que
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tiene que preparar la clase. Ademas de aclarar dudas acerca de los temas en que
haya mayor dificultad. (Alumno 58, 4 semestre).

En la contratacion de los maestros... importante poner mas atencion en el perfil.
Porque puede contar con una maestria, pero no cuenta con las habilidades
necesarias para dar clases y esto afecta en nuestro aprendizaje,... de los profesores
existentes algunos solo dan los temas y nos piden hacer presentaciones y no apoyan.
(Alumno 34, 6 semestre).

En el caso de un maestro en especifico, no estoy de acuerdo con que al llegar al
salén compare sus resultados con los de los alumnos para certificar que él lo realizo
correctamente, ademas debe preparar su clase con anterioridad. (Alumno 2, 8
semestre).

A medida que los alumnos avanzan en los semestres sus expectativas se
modifican "aceptando o resignandose” a la situacion (Bouilding et al, 1993), pues los
comentarios de los que cursan los ultimos semestres no son tan fuertes como las de

aguellos con menor tiempo de permanecer en la universidad:

Considero que la plantilla de maestros debe mejorarse pues algunos no estan
actualizados en algunos temas. (Alumno 6, 10 semestre).

En algunos profesores aunque son muy buenos poseen conocimientos que requieren
una constante actualizacion. (Alumno 15, 10 semestre).

Experiencia profesional: para que el docente universitario transmita
conocimientos técnicos es importante que posea experiencia profesional o laboral en
la materia que atiende. La mayoria de los alumnos presentan expectativas son
favorables pues consideran que los docentes tienen conocimientos amplios en sus
disciplinas, no obstante, una vez mas sefialan que carecen de formacion didactica-

pedagdgica para poder transmitir en las aulas dichos conocimientos técnicos:

Existen ...profesores que si tienen el conocimiento previo para impartir sus clases
pero no pueden transmitirlo de forma adecuada a sus alumnos, porque recalco, el
profesor si tiene preparacion pero no sabe ensefiar.(Alumno 40, 4 semestre)

La mayoria de los profesores son muy buenos y calificados en su area, con sus
excepciones, pero en general son muy buenos. (Alumno 52, 4 semestre)

Muchos profesores tienen los conocimientos suficientes o bastos para ser
considerados buenos profesores, sin  embargo no es suficiente para que los
alumnos podamos adquirir dichos conocimientos. Deberian prepararse para ser
buenos profesores y no solo adquirir conocimientos, que quedan sin importancia si ho
los pueden transmitir. (Alumno 37, 6 semestre)
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Relacion profesor-alumno: en el proceso de ensefianza-aprendizaje es el
vinculo que facilita el proceso de comunicaciéon entre los agentes involucrados. Los
estudiantes afirman que sus expectativas no se cumplen pues existe una relacion
caracterizada por el autoritarismo y falta de respeto hacia sus opiniones; el nivel de
preparacion de los profesores (maestria y doctorado) y su procedencia (la mayoria
se formoO y procede de otros estados) representan un obstaculo para una buena

relacion:

Queremos maestros que den su clase seria, sin faltar al respeto y escuchar sobre
todo, aunque nuestra opinidn fuera insignificante. (Alumno 39, 4 semestre).

Que [los profesores], no se sientan "seres sobrenaturales” y nos quieran hacer menos
por su grado de estudios o por sus origenes. Que no sean groseros al responder las
dudas a sus alumnos. (Alumno 59, 4 semestre).

He llegado a pensar que los maestros con su grado de estudio alto, pueden llegar a
subestimar a sus alumnos). (Alumno 64, 4 semestre).

En la forma de evaluacién los alumnos afirman que existe favoritismo para
algunos aunado al maltrato de los profesores por situaciones familiares que

trascienden hacia su labor en las aulas, deteriorando la relacion profesor-alumno:

En el trabajo de los maestros, algunos no son muy objetivos en su forma de calificar
para con algunos alumnos. Siento que les dan preferencia a alumnos que simpatizan
con ellos y a otros como que se les excluye y surge como una indiferencia por parte
del maestro o simplemente se porta a la defensiva con el alumno. (Alumno 3, 8
semestre).

Otros profesores traen sus problemas a los salones desquitdndose con los alumnos.
Sobre todo si tienen [problemas con] su pareja [que trabaja] en la institucion. (Alumno
56, 4 semestre).

Categoria 2: Expectativas sobre la universidad (institucion).
La tabla 4 muestra que las expectativas de los alumnos hacia la universidad

se segmentan en dos grupos muy diferenciados pues de los seis contenidos que
integran esta categoria, el 47% se concentra en dos aspectos: prestigio e,
identificacion con la universidad, evaluados de manera favorable y, el 53% agrupa a

cuatro aspectos evaluados en su totalidad de manera desfavorable.
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Prestigio e identificacion con la universidad: la identificacion del individuo con
la organizacion contribuye a su adherencia o permanencia en ésta, en el caso que
nos ocupa los alumnos muestran niveles altos de satisfaccion de sus expectativas

por el prestigio de la institucion sintiendose identificados con ella:

Consider6 que esta universidad es bastante buena, toman en cuenta que los
profesores estan muy bien preparados para desempefarse en el area que les sea
asignada. (Alumno 40, 4 semestre).

La universidad tiene un gran nivel académico con la de otras universidades de la
zona. La universidad da apoyos econdmicos a alumnos que tienen un nivel
socioecondmico bajo y asi ayudarles a seguir con sus suefios de estudiar y
superacion, en pocas palabras esta escuela es una CHINGONA y las demas son
basura. (Alumno 49, 4 semestre).

Porque es una institucion muy seria y comprometida con la ensefianza del alumno.
(Alumno 23, 6 semestre).

Si tuviera que elegir nuevamente la institucion para estudiar la Licenciatura, si la
elegiria porque prefiero estar en la UNPA que estar estudiando en el Tecnoldgico, por
ejemplo. (Alumno 36, 6 semestre).

Sistema de trabajo: no obstante la identificacion con la institucién y la
satisfaccion por el prestigio de la universidad, los alumnos tienen niveles bajos de
satisfaccion en algunos aspectos en que opera el sistema universitario, entre los

comentarios mas representativos se encontraron los siguientes:

El sistema esta bien, el horario no parece del todo correcto, porque nos limitan a
seguir haciendo otras actividades y mas que algunas veces el horario es muy largo
pero no te mantienen con actividades en ese horario, si van a poner un horario asi
gue lo pongan bien y si no que lo reduzcan. (Alumno 60, 4 semestre).

El sistema es mucho muy rigido y los alumnos de alguna manera nos desanimamos
de estar aqui. Primero que nada el horario, y nos sentimos como en un reclusorio!!.
No tenemos libertad de nada. No se ocupan de nosotros como personas, sino como
cualquier cosa. (Alumno 22, 6 semestre).

El grado de presion que ejercen sobre nosotros para que estemos pegados a un libro
es tal que muchos alumnos nos sentimos hostigados, independientemente del
promedio que llevemos tengo compafieros que tienen un buen promedio y ya no
soportan el estrés que tienen por estudiar en la UNPA. (Alumno 38, 6 semestre).

Direccion: los alumnos perciben que los responsables de la institucion
favorecen a los alumnos de otras carreras y, que muestran preferencias hacia el

trabajo de un grupo de profesores del area de ciencias empresariales:
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La universidad tiene todos los recursos para ser excelente. La universidad debe
apoyar mas a los viajes de practicas, a nuestra carrera y no tener preferencias por
otras areas. (Alumno 63, 4 semestre).

Tienen un buen sistema pero no escuchan las necesidades que tenemos como
alumnos [de CE] dentro de la universidad. (Alumno 48, 4 semestre).

Por otro lado creo que la escuela esta regida por un solo bando, ya sea izquierda o
derecha, el chiste es que hay favoritismo hacia [un grupo de] profesores.(Alumno 53,
4 semestre).

Categoria 3: Expectativas sobre los servicios de apoyo.
En la tabla 4 se observa que todos los contenidos de esta categoria fueron

evaluados de manera desfavorable, particularmente los servicios que brinda el
departamento de servicios escolares, biblioteca, salas de cédmputo y equipamiento de
aulas. Los comentarios de los alumnos van en el sentido de mejorar dichos servicios
de apoyo pues actualmente no satisfacen del todo a sus expectativas.

Servicios escolares: en esta area los servicios de apoyo a los alumnos son el
registro de matricula, gestion de becas, credencializacion, constancias y certificacién
de estudios, etc; sin embargo esta area no contribuye para la satisfaccion de

expectativas de los alumnos pues éstos afirman que:

Se necesita mejorar el servicio hacia los alumnos por parte de servicios escolares.
(Alumno 63, 4 semestre).

Que los de servicios escolares sean mas flexibles para llevar a cabo la
documentacién como practicas, servicio social, etc. (Alumno 1, 10 semestre).

En el area de servicios escolares es muy mala su atencién, porque las secretarias
nunca pueden hacer nada si no esta la Lic. Yesenia. (Alumno 12, 10 semestre).

Que hagan una revisién exhaustiva al departamento de servicios escolares que es el
departamento que brinda los peores servicios. (Alumno 13, 10 semestre)

Biblioteca: Los alumnos recomiendan mejorar el tipo de mobiliario, distribucion

de espacios y mejorar y actualizar el acervo para satisfacer las necesidades del PE.

Que en biblioteca haya un espacio establecido para poder realizar trabajos en
equipos. (Alumno 43, 4 semestre).

No existe suficiente material en la biblioteca para los alumnos de CE. (Alumno 3, 10
semestre).

Deben mejorar el servicio a los alumnos,... asi como actualizar la bibliografia que hay
en biblioteca. (Alumno 6, 10 semestre).
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Salas de cOmputo y, aulas: Ante el incremento de la matricula en PE
recientemente ofertados, los alumnos opinan que es necesario incrementar los
espacios fisicos a fin de que puedan hacer uso eficaz de los mismos y se quejan de

la carencia de aulas para sus necesidades académicas:

La institucion ofert6 varias carreras pero su infraestructura es carente, hay mucha
demanda de alumnos y no existen suficientes aulas, equipo de computo, libros,
lugares en biblioteca, areas para comer, etc..(Alumno 51, 4 semestre).

Si la universidad no tiene presupuesto para infraestructura y ese tipo de cosas, pues
simplemente que no aprueben la apertura de otras carreras, porque mas que un
beneficio es algo que afecta a otros, no hay dinero, por la importancia que se le da a
las nuevas carreras. Si no hay salones suficientes que simplemente no acepten mas
personas y no abran mas carreras...Eso afecta nuestras expectativas de la
universidad, yo al menos no le daria buena promocion fuera con otras personas.
(Alumno 21, 6 semestre)

Categoria 4: Expectativas sobre el Programa Educativo (carrera).
La tabla 4 muestra las expectativas de los alumnos hacia la organizacion

académica y administrativa del Programa Educativo de Ciencias Empresariales, se
observa que en esta categoria el 73% de las expectativas de los estudiantes se
concentran en tres contenidos: plan de estudios, desarrollo de practicas y viajes de
practicas.

Plan de estudios: las expectativas de los alumnos hacia el plan de estudios
son favorables, afirman que les proporciona elementos técnicos y conocimientos
acordes con su carrera, no obstante, coinciden en sefalar que es necesario hacer

algunos ajustes en el sentido de:

En [el plan de estudios de] la carrera creo que deberian profundizar mas en las areas
principales de la carrera como finanzas, contabilidad, administracion,
mercadotecnia.(Alumno 52, 4 semestre)

La carrera y asignaturas que se imparten en esta institucibn son realmente
interesantes, sin embargo, considero que deberia existir mayor practica de estos
temas y no ser tan tedrico porque en muchas ocasiones esto hace perder el interés y
sentido de los temas. (Alumno 32, 6 semestre)
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Practicas en salas y talleres y, viajes de practicas a empresas: generalmente
los alumnos presentan niveles bajos de satisfaccion de expectativas en la forma en la
que se desarrollan los contenidos de las asignaturas, se quejan de recibir una
formacion que privilegia la formaciéon tedrica y no la practica como se esperaria

segun el tipo de carrera que cursan:

Al inicio de mi carrera en la Universidad del Papaloapan imaginé mi vida estudiantil
en esta institucion muy diferente. Pensé que dejaria las clases teodricas, serian muy
pocas, pensé que pondriamos en practica nuestros conocimientos, pues la vida
laboral es muy diferente a lo que se ve en el aula de clases; sin embargo, la UNPA no
cumplid mis expectativas. De las clases que he llevado hasta ahora, alrededor del
80% son tedricas, en mi perspectiva el conocimiento tedrico se retiene un momento,
pero si no queda la experiencia real en la aplicacién de esa teoria, esta se vuelve
obsoleta y se tiende a olvidar. Y entonces me pregunto ¢,de qué sirve saber como se
hace determinada actividad, si al momento de llevarla a cabo no podras hacerla?
(Alumno 35, 6 semestre)

La carrera es muy tedrica, deberia ser mas practico. No hay viajes de estudios, y esta
[contemplado] en el plan de estudios. (Alumno 33, 6 semestre)

La carrera estad muy bien, pero al plan de estudios le falta incluir materias nuevas y
actualizadas, implementar software administrativos nuevos y mas practicas de
campo, asi como visitas continuas a empresas importantes. (Alumno 15, 10
semestre)

Me gustaria asi mismo que se realizaran mayores viajes de practica para ampliar el
panorama y vision que se tiene en un salén de clases. (Alumno 32, 6 semestre).

Foros/congresos: este aspecto poco contribuye a la satisfaccion de las

expectativas estudiantiles pues en muchos casos los alumnos comentan que:

[Hay que] darle la importancia por igual a las carreras, en especial a empresariales,
prestar atencién en cuestiones practicas, cursos, talleres, conferencias.(Alumno 28, 6
semestre)

Faltan foros asi como hacer seminarios y conferencias con especialistas externos.
(Alumno 15, 10 semestre)

Atencion del responsable del PE: los alumnos afirman que han externado sus
necesidades a la jefatura de carrera, pero no han recibido respuestas concretas para

mejorar la situacion segun lo describen en los siguientes comentarios:

No existe apoyo para los estudiantes de ciencias empresariales y el jefe de carrera se
encarga so6lo de lavar el cerebro de los estudiantes. (Alumno 8, 8 semestre)

La jefatura de la carrera deberia preocuparse por vincular a los estudiantes de la
carrera con empresas de la region para proponer proyectos de trabajos que impulsen
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el desarrollo del municipio y que de esta forma se puedan aplicar los conocimientos.
Que le tomen mayor importancia a la carrera de tal forma que nos involucren en
conferencias, seminarios, practicas. (Alumno 10, 10 semestre)

Siento que la carrera de LCE esta siendo muy abandonada en comparacion con otras
carreras ya que no participamos en investigaciones, publicaciones, entre otras
actividades que podrian actualizarnos y desempefiarnos mejor. Realmente la carrera
necesita mas apoyo. (Alumno 17, 10 semestre)

4.3. Anédlisis de datos cuantitativos.
Para este apartado se disefid y aplicdé un cuestionario para medir las

expectativas de los estudiantes en las cuatro categorias identificadas en la etapa
cualitativa. Para el analisis de las variables -excepto la variable expectativas sobre la
universidad- se utilizaron los valores medios (media), segun las puntuaciones
otorgadas por los alumnos. Se obtuvo el puntaje global para cada item que
integraron a las variables y el puntaje por item tomando en cuenta el semestre que
cursaban los alumnos. Para identificar diferencias significativas en las expectativas
por semestre se obtuvo el ANOVA y los subconjuntos homogéneos segun el analisis
post hoc de Tukey. A continuacién presentamos el analisis cuantitativo de manera

breve.

Variable 1: Expectativas sobre el trabajo de los profesores
Los resultados de la tabla 3 corroboran la informacion cualitativa pues las

puntuaciones medias de los aspectos del trabajo docentes tales como la exposicion
de temas con claridad y secuencia logica (3.00), el empleo de diversas técnicas de
ensefianza (2.63), evaluacion objetiva de las actividades escolares de los alumnos
(2.91), utilidad real de los contenidos (practicas) (2.97) y, el nivel académico de los
profesores (2.97), el nivel de satisfaccion de las expectativas de los estudiantes se
ubican en el rango de escasamente satisfechos a medianamente satisfechos. Llama

la atencion que los aspectos fomentan el trabajo en equipo (3.55) y asisten con
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regularidad a clases (3.64) se ubican en el rango de medianamente satisfechos a
satisfechos.

Para indagar si el semestre que cursan los alumnos influye en el nivel de
satisfaccion de sus expectativas se analizaron los valores de la media por semestre
(ver tabla 5). Se observa que los alumnos de los primeros semestres de la carrera
tienen niveles de satisfaccidn en sus expectativas mas bajos que aquellos que estan
en el dltimo afio de la carrera; por ejemplo, en el cuarto semestre siete de los 17
items de la variable resultaron con los valores medios mas bajos y no se encontraron
valores medios altos, en el sexto semestre nueve items obtuvieron valores bajos y no
se encontraron niveles altos y, por el contrario en el décimo semestre 10 items
obtuvieron valores altos y no se obtuvieron valores medios bajos. Estos resultados
concuerdan con los tedricos en el sentido de que a medida que transcurre el tiempo,
las expectativas de los alumnos se modifican (Bouilding et al, 1993); nosotros
suponemos que dichas modificaciones consisten en que el estudiante tiende a
“acostumbrarse o resignarse” sobre la forma de trabajo de los docentes, situacion
gue se ve influenciada por aspectos socioeconémicos, socioculturales, entre otras,
gue se constituyen en vetas importantes para investigaciones futuras. Para
comprobar la existencia de diferencias significativas en las expectativas segun el
semestre que cursan, se efectud la prueba ANOVA. La tabla 5 muestra que cinco de
los 17 items resultaron significativos (p=<0.05), éstos fueron sometidos a la prueba
post hoc de Tukey que se muestran en la tabla 6, confirmandose la influencia del

semestre que cursan los alumnos en sus expectativas.
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Tabla 5.

Valores medios de los items de la variable trabajo docente por semestre y ANOVA.

ltems Valores medios por semestre Total Anova
2do.  4to.  6to. 8vo. 10mo. F | Sig.
geo?rggg?t'gmo amplio de lamateriaque 5 sone 345 367 338 3.3+ 347 1872 121
Exponen los temas con claridad 334% 277+ 322 323 310 3.00a 2331 .061
eXpOSItlva Yy secuencia Ioglca
Atienden fuera de clases 3,55 3.27* 3.39 3.69** 342 3.35 .909 462
Utilizan en las clases una diversidad de g3 569 539« 2092% 275 263a 1.126  .349
técnicas de ensefianza
Evaldan objetivamente los trabajos 3.24* 288 2.61* 3.15 32 29la 2468 .049
escritos, tareas y examenes
Motivan alos alumnos paraaccedera 5., 577 261% 346~ 32 2.86a 2.569 0424
nuUuevos conocimientos
Fomentan la discusion, participacion e 3.38 3.00* 3.00 346 3.50* 316 1.800 .135
|nvestlgaC|on en cada tema
Se apoyan en materiales y equipo 3.76** 3.08 2.94* 354 350 3.17 4.652 .002%*
didactico (apuntes, PC, softwares, etc.)
rLeO;I temas que ensefian tienen utilidad 5 o 595 5 7g¢ 346 335 2097a 3.650 .008
Eisgﬁtgggzs puntos devistaeideasde 5,5 5ggx 311 3627 335 300 2.661 .037
gg:‘;g” dudas sobre la materia en 376 2.92* 361 3.85 345 328 6.045 .000%*
Asisten con regularidad a clases 3.76 3,58 3.56* 4.00* 3.8 3.64 1.501 .208
Son puntuales 317 335 365 3.77* 335 343 2552 .044
tLe%sr i‘;/isrgit?ciarda” el equilibrio 279 262 244* 315 3.35% 280a 2232 .071
2’:%?5';?3” respeto por los alumnos y/o 5 55 335+ 350 4.00% 365 348 2712 .034%
Fomentan el trabajo en equipo 348 358 3.28* 3.69 3.75* 355 1.705 155
El nivel academico de los profesores 324 316 2.33* 346 33 297 4575 .002%*

debe mejorar

Escala utilizada:1) Insatisfecho, 2) Escasamente satisfecho, 3) Medianamente satisfecho vy, 4)

Satisfecho.

*Valor medio mas bajo; **Valor medio mas alto; a: valores globales medios comprendidos entre 2 y 3.
***|tems en donde se encontraron diferencias significativas.

TABLA 6.

Prueba post hoc de Tukey en items con diferencias significativas.

Subconjuntos

Semestre que cursan los alumnos

Items homogeneos* 2do. 4to. 6to. 8vo. 10mo.
Motivan a los alumnos para acceder a huevos Subconjunto1  3.14 277 261 3.20
conocimientos Subconjunto 2 3.46
Se apoyan en materiales y equipo didactico Subconjunto 1 3.08 294 3.45
(apuntes, PC, softwares, etc.) Subconjunto 2 3.76 3.54
Aclaran dudas sobre la materia en clases. Subconjunto 1 2.96 3.45
Subconjunto 2 3.76 3.61 3.85
Manifiestan respeto por los alumnos y/o el grupo Subconjunto1  3.38 3.35
Subconjunto 2 350 4.00 3.65
El nivel académico de los profesores debe Subconjunto 1 2.33
mejorar Subconjunto 2 3.24 3.12 3.46 3.30

*Se muestran las medias de los grupos de subconjuntos homogéneos.
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Variable 2: Expectativas sobre la universidad como institucion.
La informacion de la tabla 7 confirma los niveles altos de satisfaccion de

expectativas encontrados en la parte cualitativa, encontrdndose tres razones por las
cuales se eligio a la universidad para cursar sus estudios de licenciatura: el prestigio
de la institucion, el bajo costo de inscripcion y cuotas y, la cercania geogréfica de la
institucion a su domicilio; las dos Ultimas razones se entienden al correlacionarlas
con los bajos niveles socioeconémicos de la mayoria de los estudiantes de la
carrera. Por otra parte, nétese que la proporcidon de estudiantes que eligieron a la
UNPA como primera opcidn para cursar sus estudios oscila entre el 27% y el 48% v,
a la fecha la proporcion que afirman que volverian a elegir a la institucion para cursar
sus estudios se ha incrementado de manera notable yendo del 39% al 92%, lo que
es indicativo del cumplimiento del nivel de expectativas en aspectos como el prestigio

de la institucion y la identificacion del alumno con la misma.

Tabla 7.
Razones para elegir a la universidad para cursar los estudios

Razones de importancia para elegir ala Semestre

Universidad del Papaloapan para cursar 2do. 4to. 6to. 8vo. 10mo.

sus estudios Proporcién (%)

El prestigio de la institucion 45 46 33 31 30
La carrera solo se ofrecia en esta institucion 3 4 - 14 5
Su cercania geografica a mi domicilio 14 4 - 31 25
El costo de inscripcion y cuotas 28 27 33 8 30
Facilidad de ingreso - 4 7 - -
Por consejo de familiares y amigos 10 12 17 8 5
Por consejo de profesores - - 10 8 -
Otros - 3 - - 5
Total 100.00% 100.00% 100.00% 100.00% 100.00%
Prioridad para la eleccion Si No Si NoSi NoSi No Si No
La Universidad del Papaloapan fue la
primera institucion que usted eligio para 48 52 27 7339 6131 69 45 55

cursar sus estudios de licenciatura?

83 17 62 3839 6192 8 8 15
caso de cursar nuevamente la carrera
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Variable 3: Expectativas sobre los servicios de apoyo.

Las puntuaciones medias globales y por semestre de los servicios de apoyo

(ver tabla 8), muestran un alto grado de coincidencia con los comentarios de la parte

cualitativa; nétese que la atencién que brinda el departamento de servicios escolares

es el que menos cumple las expectativas de los estudiantes siendo evaluado con los

valores medios mas bajos (2.28) y los comentarios de los alumnos de décimo

semestre que son los que han efectuado la mayoria de los trdmites le asignan una

evaluacion de 1.65 calificando al servicio entre malo y regular. Los comentarios

acerca de la falta de espacios para desarrollar actividades escolares (trabajo en

equipo), escaso material didactico y el equipamiento de aulas (aulas insuficientes)

corroboran los niveles bajos de satisfaccion de expectativas encontrados en la parte

cualitativa de la investigacion.

Tabla 8.
Valores medios de los items de la variable servicios de apoyo por semestre y ANOVA.
ltems Puntuaciones medias por semestre Anova

2do. 4to. 6to. 8vo. 10mo. Total F Sig.

Atencion a las solicitudes de

documentacion y registro de los alumnos 2.55** 231 233 254 1.65* 2.28a 3.735 .007***

en Servicios Escolares

Atencion de las solicitudes de

documentacion y registro de los alumnos  2.90 2.62* 3.56** 3.31 3.25 3.06 6.260 .000***

en Contabilidad

Disponibilidad de material bibliografico y » ggux 540 250 285 2200 257 2923  .025

hemerografico

Atencion del personal de biblioteca 272 285 3.17 331 350* 3.05 3.388 .0l12***

Acceso a los servicios de computo 293 3.00** 2.67 254 240* 275 2.264 .067

Disponibilidad de material didactico 248 246 2.67* 262 2.20* 247a 1.282 .282

Equipamiento de aulas 245 219 206 3.00** 1.90* 2.28a 5.615 .000***

Et‘l‘f'pam'e”to de laboratorios, talleres, ;55 5814 239 269 225+ 250 2047  .093

Existencia de espacios para desarrollar 5 55 5 15x 933 pgom 240 2433 1421 232

sus actividades de estudio

Limpieza de salones 341 315 333 3.46* 3.10* 3.28 1.318 .268

Limpieza de sanitarios 3.07 292 278 3.23** 275 294 992 416

Limpieza de laboratorios 3.17 319 322 3.46* 2.80* 3.15 1.817 131

Para los valores medios se utilizé la escala: 1) Malo, 2) Regular, 3) Bueno y, 4) Muy bueno.

*Valor medio mas bajo; **Valor medio més alto; a: valores globales medios menores a 3.

***|tems en donde se encontraron diferencias significativas
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Los resultados de la prueba post hoc de Tukey (ver tabla 9), confirman las
diferencias en la satisfaccion de las expectativas estudiantiles segun el semestre que
cursan, los subconjuntos 1 presentan los valores medios mas bajos y en su mayoria
corresponde a los grupos de los primeros semestres, situacion bastante similar con

los comentarios vertidos en la parte cualitativa.

Tabla 9.
Prueba post hoc de Tukey en items con diferencias significativas.

Subconjuntos Semestre que cursan los alumnos

Items homogeneos* 2do.  4to. 6to. 8vo. 10mo.
Atencion a las solicitudes de documentacion y Subconjunto 1 2.31 1.65
registro de los alumnos en Servicios Escolares  Subconjunto 2 2.55 233 254
Atencion de las solicitudes de documentaciony  Subconjunto 1  2.90 2.62
registro de los alumnos en Contabilidad Subconjunto 2 356 331 325
Atencion del personal de biblioteca Subconjuntol  2.72 2.85
Subconjunto 2 3.17 331 350
Equipamiento de aulas Subconjunto 1 219 2.06 1.9
Subconjunto 2 2.45 3.00

*Se muestran las medias de los grupos de subconjuntos homogéneos.

Variable 4: Expectativas sobre el programa educativo (carrera).

Las puntuaciones medias de los aspectos realizacion de foros académicos,
congresos Y talleres (1.79) y; estimulo al trabajo de investigacion conjunto entre
profesores y alumnos (1.92), evallan como mala estas actividades (ver tabla 10);
estas evaluaciones coinciden con la informacién cualitativa pues en su mayoria los
alumnos comentaron que hacen mucha falta la organizacion de foros, congresos,
seminarios Y talleres para fortalecer el aspecto teérico de su formacién académica.
Los alumnos coinciden en evaluar un bajo desempefio del responsable del programa
educativo (2.16), ubicandolo en un desempefio regular, situacién similar a los

comentarios obtenidos en la parte cualitativa.
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Tabla 10.
Valores medios de los items de |la variable Programa Educativo por semestre y ANOVA.

ltems Puntuaciones medias por semestre Anova
2do. 4to. 6to. 8vo. 10mo. Total F Sig.
Realizacion de foros academicos de
apoyo para los cursos (platicas con 214 177 139 2.23** 1.40* 1.79a 4.120 .004***

especialistas, congresos, talleres, etc. )
Estimulo al trabajo de investigacion
conjunto entre profesores y alumnos
Orientacion y conduccion de trabajos o
proyectos de practicas en la empresa
Atencion de la jefatura de la carrera a las
necesidades academicas de los alumnos
Asignacion de profesores al inicio del
periodo escolar (semestre)

Apoyo y orientacion para la realizacion de
las practica en la empresa

Entrega de los programas de las materias
a cursar a los alumnos

200 200 1.61* 2.15* 1.85 1.92a 1.060 .380

276 296 2.72 3.23* 250* 281 1.566 .189

200 212 1.67* 2.54* 230 2.09 2664 .037**
3.03** 1.65* 194 208 180 216 13.635 .000***
3.55** 2.65* 3.06 3.08 285 3.06 6.219 .000***

224 227 1.61* 246 250** 222 3.142 .018%*

Para los valores medios se utilizé la escala: 1) Malo, 2) Regular, 3) Bueno y, 4) Muy bueno.
*Valor medio mas bajo; **Valor medio mas alto; a: valores globales medios menores a 2.
***|tems en donde se encontraron diferencias significativas

La tabla 11 confirma la diferencia entre las expectativas de los estudiantes
segun el semestre que cursan, notese que el aspecto de realizacion de foros, a
excepcion de los alumnos de segundo y octavo semestre, fue evaluado en el rango
de malo a regular, evaluacién similar a los comentarios de la parte cualitativa; el nivel
de satisfaccion en las expectativas por la orientacién y conduccién de trabajos o
proyectos de practicas en empresas y el apoyo para la realizacion de practicas en la
empresa fueron evaluadas con puntajes mas bajos por los alumnos de los tres
primeros afios de la carrera evidencidndose diferencias significativas con las
expectativas de los alumnos de los ultimos dos afios de la carrera. Un aspecto de
interés es que las expectativas de casi todos los alumnos sobre la atencién del
responsable de la carrera hacia sus necesidades son evaluadas entre malas y
regulares, solo los alumnos del primer afio de la carrera otorgaron puntuaciones

superiores debido quizas al poco tiempo (seis meses) que han estado en la
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universidad por lo que todavia no tienen suficientes elementos de juicio para evaluar

el desempefio del responsable de la carrera.

Tabla 11.
Prueba post hoc de Tukey en items con diferencias significativas.

Subconjuntos Semestre que cursan los alumnos

Items homogeneos* 2do. 4to. 6to. 8vo. 10mo.
Realizacion de foros académicos de apoyo para Subconjunto 1 1.77 1.39 1.40
los cursos (platicas con especialistas, congresos, Subconjunto 2 2.14 2.33

talleres, etc.)

Orientacién y conduccion de trabajos o proyectos Subconjunto1 2.00 2.12 1.67

de précticas en la empresa Subconjunto 2 254 230
Atencion de la jefatura de la carrera a las Subconjunto 1 165 194 208 1.80
necesidades académicas de los alumnos Subconjunto 2 3.03

Asignacién de profesores al inicio del periodo Subconjunto 1 2.65 2.85
escolar (semestre) Subconjunto 2 3.55 3.06 3.08

Apoyo y orientacion para la realizacion de las Subconjunto1 2.24 227 161

practicas en la empresa Subconjunto 2 246 250

*Se muestran las medias de los grupos de subconjuntos homogéneos.

5. Conclusiones

El andlisis de caracter exploratorio llevado a cabo en esta investigacion da
cuenta desde la voz de los alumnos de la existencia de diversos aspectos que deben
atenderse en la gestion del PE de la Licenciatura en Ciencias Empresariales para
satisfacer sus expectativas y, muestra lo importante que resulta el tomar en cuenta la
opinion de los alumnos para identificar areas de mejora en la gestiéon de los
programas educativos universitarios.

En el caso concreto que nos ocupod los resultados cualitativos muestran que
durante los dos primeros afios de permanecer en la escuela los alumnos presentan
expectativas altas en la forma de trabajo de los profesores, sobre los servicios de
apoyo y, sobre el programa educativo, sin embargo, es necesario hacer mejoras
pues son precisamente en estos afios donde se presentan niveles mas bajos de
satisfaccion de sus expectativas, situacion que bien puede explicar las altas tasas de

desercion que se presentan durante este periodo; esta situacién disminuye con el
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paso del tiempo -cuando lamentablemente se ha perdido casi la mitad de la
matricula-, pues en el ultimo afio (quinto), son escasos los alumnos que hacen
comentarios con criticas fuertes acerca del escaso cumplimiento de sus expectativas
haciendo suponer que los alumnos que permanecen en el PE acaban por "aceptar,
acostumbrarse, adaptarse o resignarse” a la forma de trabajo de la institucion, del PE
y de los docentes (Bouilding et al, 1993).

Los resultados cuantitativos y cualitativos corroboran la necesidad de mejorar
el proceso de ensefianza de los profesores, altamente tradicional que no responde a
las expectativas de aprendizaje de los alumnos quienes esperan una ensefianza a
través de una variedad de técnicas y medios didacticos acordes a las distintas
formas en que aprenden (clases practicas, efectuar proyectos, estudios de casos,
uso de software contable y administrativo, entre otros). De igual manera es
importante poner atenciéon y mejorar la calidad en el servicio del personal del
departamento de servicios escolares e incrementar y actualizar el acervo bibliografico
de la carrera. En cuanto a la organizacion académica y administrativa del programa
educativo de Ciencias Empresariales, es necesario mejorar en la gestion de foros,
congresos, viajes de practicas y, efectuar practicas en salas, laboratorios y talleres
escolares, pues no se han alcanzado niveles satisfactorios evidenciandose la urgente

necesidad de hacer ajustes en la forma de dirigir el programa educativo.
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Resumen:

Se presentan resultados de un estudio comparativo realizado en el 2004 (Romero y Narvaez, 2005) y
replicado en 2010, acerca de las condiciones que viven los egresados de la Universidad Tecnoldgica
de Tabasco (UTTAB) respecto a estancias, estadias y visitas en las empresas. Se demuestra que a
pesar de poseer un modelo educativo integrado, 70% practico y 30% tedrico, que les permite ser
competitivos, a los estudiantes no se les considera como profesionistas universitarios sino técnicos
profesionales, y su remuneraciéon no es acorde a los servicios que prestan en las empresas. El estudio
es de corte cuantitativo, analitico-comparativo y para la recoleccion de datos se empled un
instrumento, un cuestionario estructurado acorde a las categorias relativas a la apreciacion que los
estudiantes tienen de sus experiencias en las visitas, estadias y estancias que realizan en las
empresas. Se concluye que las condiciones para los estudiantes de la UTTAB a 6 afios de la primera
generacion estudiada, muestran cambios significativos en la percepcion de los estudiantes respecto a
los empleadores y programas de vinculacion que les ofrece el programa y se confirma que la
Institucién no ha realizado esfuerzos necesarios para la dignificacion en el mercado laboral de los
TSU.

PALABRAS CLAVES: Vinculacion, técnicos profesionales, empleadores.

ABSTRACT:

We present results of a comparative study in 2004 (Romero and Narvaez, 2005) and replicated in
2010, about the conditions experienced by graduates of the Technological University of Tabasco
(UTTAB) for the institutional program stays and visits in companies. We show that despite having an
integrated model of education, 70% practical and 30% predicted, allowing them to be competitive in the
practice and the highest rating awarded to employers Superior Technical University (TSU), students
are not considered as professionals but technical college professionals, therefore, are not paid
according to their services in companies. The study is cutting quantitative analytical and comparative
data for recollection was used an instrument consisting of a structured questionnaire according to the
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categories relating to the assessment that students have of their experiences during the visits, stays
and stays performed in companies. We conclude that the conditions for students UTTAB to 6 years of
the first generation study, show significant changes in students' perceptions about employers and
outreach programs offered by the program and confirm that the organization has made insufficient
efforts to dignify the labor market of the TSU.

KEYWORDS: Bonding, professional technicians, employers.

Introduccién

Hoy dia cada vez mas organizaciones privadas y publicas quienes aspiran
interactuar, conocen los esfuerzos desde la universidad para satisfacer necesidades
de los académicos, como la de hacer atractiva la investigacion para reproducir,
asegurar y transferir ciencia y tecnologia, base para su calificacion como
universidades competentes y para su permanencia en el futuro.

La Secretaria de Educaciéon Publica tiene dividida sus funciones principales en
tres niveles de educacion: Educacion Basica, Educacion Media Superior y Educacién
Superior, para el caso de este documento solo nos referiremos el nivel de Educacion
Superior, ya que la Universidad Tecnologica de Tabasco corresponde a este Nivel.

En 1990, la Secretaria de Educaciéon Publica, emprendié un estudio sobre
nuevas opciones de educacién superior, en el cual se analizaron las experiencias de
algunos paises como Alemania, Estados Unidos, Francia, Gran Bretafia y Japon.

Con base en dicho estudio, se decidio realizar un proyecto especifico para
definir un modelo pedagdgico, que permitiera crear una nueva opcion de educacion
superior. Como consecuencia de lo anterior, se concibié un sistema de educacion
Tecnologica superior, que prestara servicio al sector productivo de bienes y servicios,
asi como a la sociedad en general y que, al mismo tiempo, ampliara las expectativas

de los jovenes mexicanos. Este sistema se materializd6 en lo que hoy conocemos
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como UNIVERSIDADES TECNOLOGICAS, las cuales ofrecen el titulo de TECNICO
SUPERIOR UNIVERSITARIO.

El reto de estas nuevas Universidades, consiste en formar a los profesionales
técnicos a nivel superior, que representen el detonador de desarrollo que el pais
requiere en estos tiempos. Para ello, las Universidades Tecnologicas, nacen
vinculadas con el sector productivo de bienes y servicios y con la comunidad en
general, ya que para abrir una Universidad Tecnologica, se realizan cinco estudios
de factibilidad: macroregional, microregional, socioeconémico y de expectativas, de
oferta y demanda educativa y de mercado laboral. Con base en estos estudios, se
recaba la opinidén sobre los perfiles profesionales que son necesarios en las distintas
ramas y hiveles de las empresas, asi como los requerimientos de profesionistas a
nivel Técnico Superior Universitario.

Los planes y programas de estudio, se adecuan continuamente, de forma tal,
gue sean congruentes con las necesidades reales de los sectores productivo y social
sin descuidar la formacion integral de los alumnos.

Las Universidades Tecnologicas son organismos publicos descentralizados,
de los Gobiernos de los Estados, con personalidad juridica propia e integrados a la
Coordinacion General de Universidades Tecnoldgicas. Inicialmente el financiamiento
de las actividades de las UT’s se distribuye en partes iguales entre el gobierno
estatal respectivo y el gobierno federal, aunque esta planeada la meta de que
posteriormente, cada uno participe con la cuarta parte del financiamiento requerido y
el resto se obtenga de los ingresos propios que reciba cada Universidad por los
conceptos de las cuotas a estudiantes y de los servicios prestados al sector

productivo de bienes y servicios.
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El modelo educativo de las Universidades Tecnoldgicas, se orienta a ofrecer a

los estudiantes que hayan egresado de la Educacion Media Superior, una alternativa

de formacion profesional que les permita incorporarse en el corto plazo al trabajo

productivo; ya que los estudios de las Universidades Tecnoldgicas tienen la finalidad

de servir a la sociedad, entre ellos, el dotar de recursos humanos al sector que lo

demanda.

Para la determinacion de crear una Universidad Tecnoldgica, se aplican los

siguientes estudios de factibilidad:

Macroregional: Para conocer el papel que juega la region en la cual se
desea insertar la Universidad Tecnolégica en el entorno de la Republica
Mexicana.

Microregional: Para conocer la situacion social, econémica y politica de la
region, si como las expectativas de estos ante la creacion de una
Universidad Tecnolégica y el papel que juegan en el desarrollo de la
region.

Estudio de Mercado Laboral: Con base en éste se determina la demanda
de Técnicos Superiores Universitarios por parte del sector productivo de
bienes y servicios, asi como las areas en las cuales se presenta una
mayor demanda, lo cual ayuda a determinar las carreras a impartir en la
institucion.

Estudio de Oferta y Demanda Educativa: Permite conocer la demanda

potencial de estudiantes a ingresar a la Universidad Tecnologica.”
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e “Estudio Socioecondémico y de Expectativas Educativas: Permite conocer
las expectativas y posibilidades para la continuacion de los estudios de los
estudiantes del tercer afio de educacion media superior.

Las Universidades Tecnologicas ofertan un modelo que lleva implicita la
funcién de vinculacibn misma que desde su justificacion seflala que se otorga
prioridad a la vinculacion entre la universidad y sector productivo. Su mision incluye
"la formacidbn de hombres y mujeres que garanticen la competitividad de las
empresas, preparados para responder a los cambios tecnolégicos vy
consecutivamente a un mejor desarrollo social" y su objetivo es: “Desarrollar la
educacién universitaria tecnoldgica, mediante la ejecucion de acciones académicas y
de vinculacién con el sector productivo de bienes y servicios, que le permitan
promover el desarrollo del individuo y de la sociedad”. (Buch, 1999).

En la actualidad, se apuesta a la educacion superior como la institucién
encargada de formar las generaciones que habran de garantizar el ingreso del pais a
las economias globales.

Servin Victoriano (1997) advierte de los retos del sistema tecnoldgico, y los
ubica como la posibilidad de ofrecer una formacién basica soélida en el dominio y
comprension de la tecnologia que permita a los seres humanos desempefiarse como
profesionistas y ciudadanos

En la ultima década, México ha adoptado un enfoque regional para promover
mecanismos que favorezcan el desarrollo tecnoldogico en colaboracién con el
gobierno, la academia y la industria, impulsando asi las capacidades competitivas de
las regiones y las capacidades tecnoldgicas de las empresas (De Gortari y Luna,

2000).
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La vinculacidon es un tema pendiente en la agenda de las politicas publicas
para la educacion superior, por ser considerado como elemento estratégico en el
desarrollo de los paises. En México las relaciones de las universidades publicas con
el gobierno, la empresa y otros sectores de la sociedad han experimentado cambios
importantes durante los ultimos afos.

Las ventajas que representa la vinculacion para los actores: para la industria
es el contacto con estudiantes calificados y futuros empleados potenciales, asi como
con la comunidad de investigadores del pais. De tal forma que para contrarrestar la
posibilidad de que los estudiantes y académicos de las universidades sean
considerados Unicamente como mano de obra barata, es necesario reforzar los
canales de comunicacion entre las comunidades universitarias, las empresas y el
gobierno.

Ante tales consideraciones, la presente investigacion tiene como finalidad
mostrar la percepcion actual de los alumnos de la UTTAB acerca de los beneficios y
bondades del Programa Institucional de visitas, estancias y estadias y su efectividad

como recurso estratégico en la vinculacion Universidad-Empresa.

Vinculacién Universidad-Empresa

El concepto de cooperacion o vinculacion universidad-empresa se refiere a
convenios que pueden establecerse entre unidades académicas y empresas. Sin
embargo, el contacto informal entre empresas e investigadores y docentes
universitarios tiene una importancia mayor que las conexiones formales. Se habla
indistintamente de la relacién universidad con el sector externo, empresa, sector

productivo, industria. Entendiéndose por sector externo, el entorno global con el cual
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interactia la universidad, mientras que la industria-empresa es todo un ente
productivo, sea este pequefio, mediano o grande, bien sea por su capital o por el
namero de personas que laboren en él, pudiendo ser publico o privado, nacional o
transnacional.

La vinculacion se define como:

“La relacion que establece la universidad tecnoldgica con los sectores productivo de
bienes y servicios publico y privado, instituciones de educacion, y la sociedad para
beneficio de ambas partes, es una caracteristica distintiva de las universidades
tecnolégicas y gracias a ella, el 70% de la formacion de nuestros estudiantes es
practica.”

“Si hablamos de vinculacién en la educacion superior surgen aspectos de difusion y
extension que debemos de aclarar y delimitar de acuerdo a la conceptualizacion
basica, la diferencia significativa que se encuentra entre la vinculacién y las otras dos,
es el enlace estrecho que une las partes, ademas se relaciona estrechamente con la
investigacion en el sentido de que se debe generar el ambiente propicio para que
cada académico pueda decidir con absoluta libertad el tipo de investigacion que
desea emprender en beneficio de la sociedad.”

En este sentido, la vinculacion tiene repercusiones con la sociedad porque
quien tiene la culpa, es la excesiva atencion a la investigacion aplicada, asi mismo
como la pérdida del control de la decision que define el objeto de la investigacion que
puede verse reflejada en una disminucion de la investigacidon basica y en el trastorno
generalizado de la investigacion en la institucion.

Para que esto resulte lo mas transparente posible los convenios deben de
definirse con claridad, de tal forma, que su aplicacién en situaciones delicadas estén
definidas las responsabilidades de las partes. La busqueda del conocimiento debe
hacerse sin pretender lograr beneficios personales, esto debe hacerse para toda la
comunidad cientifica y los resultados de la investigacion seran de su propio dominio.
Debe de haber libertad de investigacion para hacer proyectos y los beneficios
potenciales de la vinculacion no solo beneficiaran a las Instituciones de Educacion

Superior, sino a la sociedad en general.
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La vinculaciéon como linea de accion permite acercar a las universidades con
las empresas y la sociedad civil a través de los procedimientos que generen y
transfieran tecnologias, para mejorar su nivel de competencia en un mercado
globalizado. Por otra parte, la Universidad tiene como prioridad la necesidad de
contribuir al mejoramiento de las condiciones de vida de la sociedad tabasquenia.

Es urgente la creacion de un modelo de vinculacion flexible y de amplia
participacion disciplinaria y de recursos financieros, inscrito en las condiciones de la
entidad.

Las politicas de la vinculacion en las Universidades Publicas

La relacién con la empresa no es un fenbmeno reciente en las Instituciones
Educacion Superior, y desde siempre se han dado intercambios a través de
consultorias, servicios y mediante la ayuda filantrépica de organismos privados, tales
como fundaciones, laboratorios, industrias, etc. Ahora esta relacion ha cambiado,
debido a presiones externas a las universidades, pero también a su apertura interna,
dada la percepcion de las nuevas oportunidades que plantea la vinculacion. La nueva
relacion entre universidad y empresa radica en que se trata ahora de un fenbmeno
propiciado desde la academia y desde el sector privado, es decir de un transito de
relaciones espontaneas, informales y personales a relaciones inducidas, de caracter
estratégico y formales, que involucran en diversos grados, el concurso activo de la
academia, el sector privado y el gobierno y el establecimiento de compromisos
puntuales entre ellos. Es decir, las universidades se han transformado hacia un
nuevo paradigma de politica por lo que a la vinculacion se refiere, generandose en el
marco de estas instituciones una nueva cultura que basa muchas de sus actividades

en valores de tipo empresarial (Etzkowitz, 1989; Hili y Turpin, 1994). Las nuevas
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formas de relaciones con la empresa producen la comercializacion de las actividades
universitarias en dos sentidos: la comercializacion en la academia, que es promovida
por las universidades mismas, mediante la adopcion de politicas y mecanismos para
intensificar su relacion con el sector privado y la comercializacién de la academia,
gue son las politicas promovidas por la empresa y que tiene como caracteristica la
participacion directa y formal de los empresarios en organismos 0 mecanismos
creados al interior de las universidades, para orientar sus actividades hacia las
necesidades del sector productivo.

De un andlisis realizado recientemente sobre la Universidad Nacional
Autonoma de México y la Universidad Autonoma Metropolitana (UAM), dos de las
mayores instituciones publicas de educacién superior, se desprenden una serie de
consideraciones acerca de las tendencias de la vinculacion en estas universidades y
las transformaciones que estan generando en las estructuras universitarias.

Por lo que a la Universidad Nacional Autonoma de México se refiere, si bien
durante los Ultimos afios ha enfatizado su relacion con el sector privado, es
importante resaltar que sigue manteniendo un espectro muy amplio de relaciones
con diversos sectores de la sociedad, representando las relaciones con las
empresas, una proporcidon menor de esa vinculacion, mas amplia con la sociedad.
La intensificacion de las relaciones entre la Universidad Nacional Auténoma de
México y la sociedad, a partir de mediados de los afios ochenta, muestra el
surgimiento de una nueva cultura académica que sustenta muchas de sus
actividades de formacion de recursos humanos y de investigacion en una relacion de
oferta y demanda con diversos sectores de la sociedad. Esto conlleva implicitamente

una nocion de empresarialidad, dado que diferentes ambitos de la Universidad
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Nacional Autonoma de México obtienen recursos financieros mediante la venta de
proyectos, programas de formacion y capacitacion o de servicios muy especificos.

Esta nueva cultura académica no solo se expresa en las relaciones con el
sector privado y la empresa, sino que es el eje de las colaboraciones con otros
sectores, tales como el gubernamental, los organismos internacionales y las
fundaciones, entre otros.

En este sentido la idea de empresarialidad estd siendo asumida por la
universidad y los académicos en su conjunto. La practica empresarial esta
intimamente relacionada con la politica econdmica de los Ultimos seis afios y sus
efectos sobre las politicas educativas, que se han sustentado en conceptos tales
como excelencia, calidad y competitividad y que han permeado todos los programas
al interior de la Universidad.

Es en el ambito de las relaciones especificas con el sector privado y la
empresa que se observan mas claramente los cambios a nivel normativo y
organizacional, y que adn se limitan a ciertos sectores o dependencias universitarias.
Entre los cambios normativos esta el surgimiento de un nuevo papel de la
universidad en el desarrollo econdmico y entre los organizacionales destaca el
problema de la propiedad intelectual y de las patentes y su licenciamiento. El proceso
de vinculacion con el sector privado esta aun en marcha en las universidades
publicas, pero ya se perciben cambios organizativos importantes y cambios de
valores que afectan la organizacion del trabajo académico, las estructuras
tradicionales de decision y la utilizacién de fondos.

Los mecanismos de vinculaciéon con el sector privado en la Universidad

Nacional Autdnoma de México y la Universidad Autbnoma de Meéxico, si se les
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compara con las diferentes formas que ha adoptado la vinculacion en paises
desarrollados, encontramos que privilegian las formas tradicionales (consultorias y
contratos), asi como la creacion de organizaciones de intermediacion, dando un salto
a formas mas modernas representadas por las incubadoras de empresas de base
tecnolégica (para el caso de la Universidad Nacional Autbnoma de México), que
implican una mayor inversion para suministrar los apoyos necesarios para el
surgimiento de nuevas empresas basadas en tecnologia.

La vinculacién formal entre la Universidad Nacional Autbnoma de México y el
sector empresarial se remonta a la década de los cuarenta, a través de la
incorporacion de los profesionistas egresados de esta Universidad a las empresas
publicas y privadas. Una segunda etapa se ubica en la década de los ochentas, con
la creacién de los Programas Universitarios de Alimentos, Investigacion Clinica,
Computo y Energia. En 1983 se crea la Direccién General de Desarrollo Tecnoldgico,
con el objetivo de vincular el potencial técnico universitario con las demandas de la
industria.

A mediados de los ochentas se plantea la vinculacién de una manera integral
y propositiva, enfocada al estudio y solucion de grandes problemas nacionales. El eje
fundamental de acercamiento fue la innovacion tecnoldgica. Asi se crea el Centro
para la Innovacion Tecnoldgica (CIT).

La Coordinacion de Vinculacion se crea el 16 de junio de 1997 como una
entidad agil que facilita y promueve de manera eficaz la vinculacion de la Universidad

en su conjunto.

459



Tendencias en las politicas para lainteraccidn de las instituciones de
educacion superior con las empresas

Al observar el panorama mas general de la vinculacion entre las Instituciones
de Educacion Superior y las empresas, pueden detectarse tendencias en las politicas
de estas instituciones que es importante discutir, politicas que estan influidas por el
acuerdo de libre comercio con los Estados Unidos y Canada y que tienden a generar
otro tipo de consecuencias para las Instituciones de Educacion Superior mexicanas

En México persisten aspectos que limitan la vinculacidon entre universidad y
empresa. Entre otros, una baja inversion en investigacion y desarrollo en el pais y
una bajisima inversién en estas actividades por parte de las empresas. Es por ello
que para el caso mexicano es adn mas relevante, que para otros paises
desarrollados, disefiar politicas para que las universidades sean un recurso que
pueda ser valorizado para la innovacion industrial, tanto por lo que se refiere a la
utilizacion de recursos humanos formados en las universidades, como a las
capacidades de investigacion por ellas generadas.

Una de las politicas mas innovadoras por lo que la vinculaciéon gobierno,
universidad, empresa se refiere, es la que se enfoca desde una perspectiva regional.
Ejercicios de esta naturaleza se estan llevando a cabo en México, promovidos por el
CONACYT (Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia) a través de sus sistemas de
investigacion regionales y los centros SEP/CONACYT y por la ANUIES mediante sus
programas regionales de vinculacion y por algunas asociaciones empresariales que
operan en los planos regionales. La idea implicita en estos ejercicios de politica es la
de contribuir al desarrollo econdmico regional, mediante la utilizacion del

conocimiento.
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Paralelamente a los intentos por aplicar un enfoque regional para la
vinculacion en México, cuyos resultados aun no han sido evaluados, se perciben
acciones provenientes del exterior que se orientan en esa misma direccion”. Las
politicas definidas por el gobierno y las universidades en México, se conjugan con
acciones promovidas desde el exterior por universidades o empresas privadas que
buscan desarrollar empresas de base tecnoldgica conjugando capitales extranjeros
con nacionales, apoyos de camaras extranjeras, capacidades cientificas generadas
en las universidades mexicanas y experiencia acumulada por instituciones de
educaciéon superior en los Estados Unidos. Se trata de politicas que plantean una
nueva organizacion de enlace con proyeccion internacional, que provienen de
empresas extranjeras, que promueven vinculos con universidades y gobiernos
locales en México para formar empresas de base tecnoldgica en el pais y que se
sustentan en la idea de creacién de empresas para el desarrollo econémico de una
region.

Un ejemplo de esto es el proyecto realizado a iniciativa de Tambourine
Technologies, que es una spin-off de la Universidad de Northwestern en lllinois, que
realiz6 un proyecto en el estado de Campeche para la acuacultura del pampano
(Wad, 1996). Explica Wad que se trata de un pez con alto valor en los Estados
Unidos y por lo tanto con un amplio mercado en ese pais y que los pescadores
mexicanos no atrapan ya que es un pez individual que viene en la pesca lateral del
camaron y el guachinango. La empresa americana se asocid0 con una empresa
privada mexicana y se contd con una inversion 50% mexicana y 50% americana,

integrandose con investigadores de Yucatan y de Florida para desarrollar alimentos,
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disefio de rejas y acceso legal al agua para la acuacultura del pampano. La
tecnologia se desarrolla en Florida y sera transferida a México.

La Universidad de Yucatan facilitd instalaciones para hacer pruebas, control
de calidad y entrenamiento y capacitacion de los trabajadores en la acuacultura. Se
trata de una asociacion internacional de capitales y de universidades que tiene como
propoésito la exportacion de un recurso, empleando para ello la mano de obra
calificada que existe en las universidades mexicanas. Los beneficios visibles para la
Universidad de Yucatan se plasmaron en salarios para los profesores, viaticos,
intercambio con profesores de lllinois y de Florida, elaboracion de tesis doctorales,
vinculacidon con una empresa americana y otra mexicana. Quedaria por analizar si
los beneficios para ambas partes han estado equilibrados y el uso que se da, por
parte de las empresas extranjeras a los recursos altamente calificados con los que
cuentan las universidades mexicanas, lo cual parece ser un punto de tension en el
establecimiento de estos acuerdos.

Este ejemplo de vinculacion que rebasan las fronteras nacionales, muestran
una tendencia que se esta extendiendo en diversas universidades del pais en la que
intervienen tanto Instituciones de Educacion Superior Publicas como Privadas y que
repercuten en la actualizacion y capacitaciéon de recursos humanos, en el desarrollo

tecnoldgico y en la atencién a desarrollos regionales.

Importancia académica y administrativa de la vinculacion

a) Académica.
La educacion que se realiza en las Universidades en su mayoria se basa en

fundamentos tedricos, que solo en algunas ocasiones es posible vincular con la
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realidad. La teoria es una parte importante en el conocimiento, pero es necesario
relacionarlo con la préactica, lo que permitird que el alumno aplique lo que ha
aprendido. “Incrementar la relacion empresa-universidad es fundamental en la
educacion, lo que beneficiara no solo a los estudiantes que tendran un contacto
directo con las empresas, detectando su problematica, fortalezas y debilidades, sino
a las propias universidades, ya que estas deben basar sus programas de estudio en
funcién a las necesidades que las empresas tienen, por lo que deben preparar
profesionistas actualizados y capacitados para enfrentar el medio laboral.

Existen diversas formas de vincular a las Universidades con las empresas

como las siguientes:

1. Bolsa de trabajo.- En la mayoria de las universidades se establece
relacion con las empresas, las cuales se contactan con las mismas para
darles a conocer las necesidades de personal que tienen.

2. Practicas profesionales.- Se realizan convenios con diversas empresas,
que permitan la practica de los alumnos en las mismas, a cambio de
ampliar su formacion manteniéndolos en contacto con el mundo real.

3. Servicio social.- Es obligatorio que el alumno tenga contacto con la
realidad social y que preste sus servicios en instituciones principalmente
gubernamentales, en donde pueda apoyar con sus conocimientos las
necesidades que las mismas tengan.

4. Investigacion.- Se establecen convenios con diversas organizaciones con
el fin de realizar diagnésticos permitan detectar deficiencias, problemas,

caracteristicas, fortalezas y debilidades.
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Uno de los sectores de la economia menos favorecidos en cuanto a la
organizacion, planeacion y financiamiento entre otros, es el de los microempresarios,
por lo que es un sector que requiere de mas apoyo y de participacion de nuestros

alumnos.”

b) Administrativa.
Los programas de vinculacion de las Instituciones de Educacion Superior,

permiten acercar entre si las fuentes del conocimiento cientifico-tecnoldgico, con las
unidades de produccién de bienes y servicios; proceso que beneficia a las
instituciones y a los sectores productivo y social.

En un sentido mas amplio, “La vinculacion va a permitir un incremento en la
calidad de las Instituciones de Educacion Superior, realismo y relevancia de
programas académicos. Ademds permitird demostrar las contribuciones importantes
que proveen y van mas alla de aquellas de la ensefianza, investigacion y de la
preparacién de profesionistas.

Entre los principales beneficios de la vinculacién destacan:

1. La vinculacién abre nuevas fronteras del conocimiento y fortalece los

programas de licenciatura y posgrado.

2. Las précticas profesionales, el servicio social, las estancias en las
empresas, los servicios de asesoria y consultoria, la realizacion de
proyectos de investigacion para el desarrollo de procesos y productos, los
programas de formacién de investigadores para resolver problemas
especificos del sector productivo y otras modalidades de vinculacion,

permiten evaluar, reestructurar y actualizar el disefio y contenido de los
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planes y programas de estudios. Con la préactica de la vinculacion, el
proceso de ensefanza-aprendizaje se orienta a aplicar los conocimientos
tedricos con la préactica laboral.

La vinculacion impacta positivamente en los procesos de administracion,
produccion, comercializacion, capacitacion y calidad de los productos del
sector productivo.

La vinculacion es un proceso que conduce a superar estereotipos, romper
con distanciamientos, establecer mecanismos de comunicacion y
colaboracion mutua entre los sectores.

Las instituciones de educacién superior al relacionarse con el sector
productivo, amplian sus posibilidades de modernizar su infraestructura
académica.

La generaciéon de recursos financieros, como resultado de las actividades
de vinculacién, complementan el presupuesto ordinario de las
instituciones.

La vinculacién es una estrategia de pertinencia social de las instituciones

de educacion superior.

Vinculaciéon Sector Productivo y Educativo

“‘Desde el punto de vista académico, vincularse con la sociedad es un factor

estratégico para el proceso ensefianza aprendizaje, tanto para identificar las

necesidades del mercado laboral al que se enfrentan los egresados, como para

formar competencias acordes con las expectativas crecientes de la sociedad.
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Esta afirmacion nos lleva a reexaminar las relaciones entre la educacion
superior, la sociedad civil y de manera muy particular entre esta y el mundo del
trabajo y el sector productivo. La educacion superior debe brindar mas y mejores
respuestas a los problemas que enfrenta la sociedad y a las necesidades de la vida
econdémica y cultural.

México inicia su giro a la economia de mercados a partir de su ingreso al
Acuerdo General Sobre Aranceles Aduaneros y Comercio en los afios ochenta y
consolida su inmersién en la globalizacion econémica con la firma del Tratado de
Libre Comercio y su entrada en operacion en enero de 1994. Este cambio de
paradigma econdmico ha impactado la vida nacional, impulsado la democratizacion
en el pais y modificando las prioridades de la educacion superior. Las profesiones
también registraron un proceso de cambio, pues de dos de sus principales mercados
de trabajo han sido las organizaciones y dependencias de gobierno.

En este sentido se ha reactivado el interés por las profesiones liberales,
ubicadas principalmente en los dmbitos urbanos del comercio, los servicios y la
informacion, y la demanda de la educacion se ha centrado en éstas.

Consecuentemente, la educacién superior ha dado prioridad a los
requerimientos mediatos e inmediatos del mercado. Asi, el papel critico de la
universidad y el discurso educativo universitario se han ampliado, y a su sentido y
ubicacion en la perspectiva social se han incorporado la eficacia y eficiencia de la
economia de mercado. De este modo, aparecen nuevos términos y reglas de
actuacion:  evaluacion de programas e individuos, acreditacion, certificacion,
posgrados de excelencia, mejoramiento salarial con base en estimulos, bolsas de

recursos a través de la competencia ente proyectos, incubadoras de empresas
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tecnoldgicas, generacion de recursos por fuentes alternas, eficiencia y eficacia
administrativa, modernizacion institucional, reorientacion de la oferta hacia las
necesidades del mercado y vinculacion con el entorno productivo.

En la actualidad es preciso entender la autonomia de las universidades como
un factor que fortalece la comunicacion con la comunidad, y no como un indicador
que refleja falta de interés o alejamiento de su entorno social. Por lo tanto ahora las
Instituciones de Educacion Superior (IES) deben mantener relaciones con todos los
sectores sociales, sin identificarse con ninguno de manera exclusiva, ni ser
manejadas por alguno de ellos. Asi, sin enajenarse en el ambito social, las
universidades han de intervenir en la vida social con espiritu critico y de manera
positiva.

Para lograr lo anterior se considera que la vinculacion representa un elemento
fundamental que permite a las Instituciones de Educacién Superior, interactuar con
su entorno, concepto con el que se han identificado alternativamente nociones tales
como colaboracion y cooperacién, o bien, que ha sido definido con el término
relaciones.

Al utilizar el término vinculacion, habitualmente se enfatiza a la relacién entre
las universidades e industrias, comercios y otras empresas de servicios,
preferentemente privadas. A la vez, es de suma importancia entender que todas las
areas internas de la universidad —cada una con interlocutores diferentes y bien
definidos- tienen la obligacion de estar al servicio de las necesidades del entorno y
no solamente las areas mas cercanas a las actividades economicas. Por lo tanto es
fundamental que cada universidad tenga claridad respecto a su responsabilidad

social para que, en funcion de ello, se mantenga vinculada con la sociedad.
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Asi, la vinculacion de las Instituciones de Educacion con los sectores
productivos contribuye positivamente en la formacion y actualizacion de alumnos y
académicos, en la solucion de problemas a nivel local, regional y nacional; en la
formacion pedagogica de la planta docente; en la innovacion y mejora de los
procesos que tienen lugar en ambas partes, asi como la insercion efectiva en la

vida cultural y comunitaria.”

Desarrollo

La primera aplicacion del instrumento que sirve de comparativo, fue
administrada a 100 estudiantes de la UTTAB en agosto de 2004, cuando la
universidad en cuestion apenas contaba con 3 generaciones de egresados. El
estudio se enfoco al andlisis de la relacion entre las expectativas que ofrecia en
modelo UT fuertemente vinculado al sector empresarial y su contrastacion con la
realidad que vivieron los egresados en sus visitas, estancias y estadias del programa
de vinculacion Universidad-empresa.

A 6 aflos de su primera aplicacion y ante cambios en la estructura y
administracion de la Institucion, se realiz6 una segunda aplicacion del instrumento al
mismo numero de estudiantes. Lo que sefialamos a continuacién son los avances del
estudio comparativo en las categorias referentes a la utilidad de las visitas y
estancias y estadias.

Visitas

Los datos comparados entre el 2004 y 2010 en relacion con la utilidad que los
estudiantes otorgan a las visitas empresariales, acorde con la figura 17, muestran

una clara diferencia. El 86% de los estudiantes encuestados en 2004 encontraban
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que las visitas les permitian obtener un mayor conocimiento acerca de los procesos
relacionados con su ejercicio profesional. Siendo este uno de los atractivos por los
gue muchos de ellos decideron ingresar a la institucion. Las apreciaciones de la
generacion 2010 a su vez, presentan una significativa variacion, un 59% de
estudiantes declara encontrar utilidad a las visitas empresariales mientras que el
41% manifestd que las visitas tienen poca o ninguna utilidad para su desarrollo
profesional.

Una variacion similar a la anterior se aprecia en el indicador relacionado con el
nivel de conocimientos sobre su area de formacion que se obtiene de las visitas
empresariales. Se aprecia una variacion del 30.22% entre los encuestadosen 2010 y
2004. Es decir que de 28 estudiantes que en 2004 no creian que las visitas
incrementaban sus conocimientos, en 2010 la cifra aumenta a un total de 50
estudiantes que consideran que las visitas no les aportan mayor beneficio.

Varios elementos podrian ser la causa del desencanto, en primera instancia
en importante sefialar que en junio de 2008 se di6 el cambio de administracion, y la
rectoria de la institucién, paso de manos de un ingeniero, cuya trayectoria siempre
estuvo ligada al sector empresarial a la conduccién por parte de una académica
universitaria, proveniente del sistema de universidades publicas autbnomas.

En cuanto al nivel de atencién que los estudiantes recibieron por parte de los
empresarios durante su estancia, no parece haber una diferencia significativa, en
ambos casos los estudiantes consideran que los empresarios encargados de
recibirlos durante sus visitas no les prestan atencion, ni reciben de ellos la

capacitacion que se ofrece en el Plan de Desarrollo Institucional.
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Aun cuando los planes de estudio estan orientados en un 70% a la practica, la
grafica 4 muestra que el nimero de visitas durante el cuatrimestre se ha reducido en
relacion al 2004, el 8% de los estudiantes encuestados de esa fecha, declaré haber
realizado mas de cuatro visitas por cuatrimestre, en la actualidad las visitas se han
reducido a la mitad, aumentando por consiguiente en 2010 el rango entre una y dos
visitas por periodo. (Ver figura 21)

En 2004 el 72% de los estudiantes manifestaron que existia una relacion entre
el giro de la empresa que visitaban con la formacion que ellos recibian en la UTTAB;
en la actualidad solo el 54% coincide con esta apreciacion, el 46% restante,
considera que no se elige la empresa conforme a las necesidades del estudiante.

Las visitas a las empresas como elemento de influencia en la decision del
estudiante para ingresar y cursar sus estudios universitarios en la UT, han dejado de
tener impacto. En 2004 las visitas a las empresas incluian entre otras actividades,
el recorrido por la instalaciones, platicas con los expertos de cada empresa, ademas
de la importancia que los profesores le otorgaban a la actividad, como una posible
via para entrenar al estudiante en la resolucién de porblemas reales que se viven en
las empresas, lo cual causaba en ellos, expectacion y motivacion. La figura 24 nos
da cuenta de la manera en que ésta apreciacion ha cambiado, menos de la mitad de
los estudiantes que formaron parte de este estudio en 2010 afirman que el modelo
ofertado es atractivo y cumple con sus expectativas; el resto (52% ) considera que
las visitas no representaron ningun atractivo para ellos al ingresar al sistema UT.

La figura 25 muestra el impacto que generan las visitas empresariales, en la
creatividad de los estudiantes. Las apreciaciones vertidas por los encuestados,

reflejan una clara disminucion en el 2010 con respecto al 2004. En una relacion de
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54% a 42% se afirma que las visitas permiten la generacion de ideas para la creacion
de nuevos proyectos empresariales. Es decir un 22% en el afio 2010 se sumé a las
filas de quienes no encontraron estimulante las vistas para la generacion de nuevos
proyectos.

En relacion al interés que los estudiantes tienen por emplearse en las
empresas que visitan, la figura 26 muestra que el 76% de los alumnos cuestionados
en 2010 mantienen interés por emplearse en las empresas que los reciben,
superando en dos unidades porcentuales los resultados obtenidos en el 2004, lo que
resulta una fortaleza para la UT, debido que esto motiva al estudiante para contribuir
de mejor manera en su preparacion.

En cuanto a la imagen que proyecta el estudiante de UT frente al empresario
la apreciacion de los alumnos no ha cambiado, En ambos periodos, los estudiantes

creen proyectar una buena imagen ante los empleadores.

Estancias y estadias
Constituye toda una estrategia la oportunidad que se les brinda a los

estudiantes, para que participen en estancias y estadias, actividad que les permite
relacionarse con el sector productivo e interactuar en sus procesos de manera
directa, en los diferentes centros empresariales donde se les involucra.

Las figuras 28 y 29 permiten apreciar el nivel de importancia que los
estudiantes conceden a los programas institucionales de estancias y estadias para
su desarrollo profesional.Los datos de 2010 demuestran que para la totalidad de los

estudiantes encuestados,las estancias y estadias siguen siendo parte fundamental
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en su formacion, al igual que en 2004, los estudiantes ponderan estas practicas
como una parte fundamental en su formacion como Técnicos Universitarios.

En relacion al cuestionamiento de la posibilidad de empleos que los
programas de estancias y estadias abren al estudiante, los estudiantes de ambas
generaciones consideran que ademas de la oportunidad de poner en préactica el
aprendizaje formal, las estancias y estadias son herramientas que abren la
posibilidad de relacionarse con los empresarios y con ello la probabilidad de ser
contratados en un futuro inmediato. La variacion de apreciaciones con respecto al
2004 es de un 9.43% (figura 30).

Los estudiantes de la generaciéon 2010, tienen mayor oportunidad de elegir
donde realizar su estancia, que los estudiantes de la generacién 2004, es posible
qgue la razén sea, que en 2004 el estudiante ademas de cubrir una estancia de tres
meses cumplia con la estadia empresarial, programa que desde enero de 2009 fue
suspendido, despues de haber funcionado sélo en el documento oficial que lo
acreditaba,

En lo que respecta a la orientacion y facilidades que los estudiantes reciben
del sector empresarial para la realizacion exitosa de las estadias, el 30% de los
estudiantes encuestados en 2010 declaran no recibir ningun tipo de orientacion, el
17% califica de regular la atencion recibida y un 53% acepta haber sido orientado
con eficiencia. El contraste de las cifras nos habla de una evidente laxitud en la
orientacion con relacion a los 5 estudiantes que en 2004 aceptaban no haber sido
atendidos por los empresarios. (figura 32).

Para que el programa de estancias y estadias opere con éxito, es

indispensable la orientacion y tutoria estrecha entre profesores y empresarios.
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Los estudiantes perciben que las empresas no tienen interés en ensefiar a los
estudiantes durante el tiempo de estancia, la comparacion de las cifras entre 2004 y
2010 revela datos interesantes. En 2004 el 48% de los estudiantes entrevistados,
mostraban satisfaccion por el interés que los empresarios demostraban en su
preparacion; a diferencia de los 31% estudiantes que en 2010 coincidieron, el 69%
calificaron entre regular y bajo el interés de los empresarios por su aprendizaje en el
sitio. (figura 33)

Ante el cuestionamiento de la relacion que los estudiantes encuentran entre su
perfil profesional y las actividades que realizan en las empresas, se observa que en
2004 el 69% declaré que existia una relacion entre ambos perfiles. En 2010 la cifra
decae al 40% contra el 60% que encuentra la relacion entre regular y ninguna. (figura
34).

Con relacion a la imagen que los empresarios tienen del trabajo que
desarrollan los TSU, ambas generaciones coinciden en conceder una valoracion alta
(2004 82%: 2010 74%) aunque la opinion de los estudiantes que responden la
encuesta en 2010 ha disminuido en un 8%en relacion al 2004, la opinién que va de
indiferente a mala se elevé de un 18% en 2004 a un 26% en 2010.

Para que el programa de estancias y estadias, se convierta en una opcion
exitosa es indispensable que la institucion realice un seguimiento estrecho y dirigido
hacia la resolucién de problemas, de modo que la comunicacion entre estudiantes,
institucion y empresa, seran los elementos que garanticen una buena vinculacion.

Las cifras arrojadas por el estudio sefialan que solo un 14% de los
encuestados en 2010 sefalan que estos dos actores (universidad-empresa)

prestaron algun tipo de seguimiento a sus estancias y/o estadias, a diferencia de los
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estudiantes que participaron en el 2004 donde el 53% reconocia el seguimiento
prestado por ambas instancias. (figura 36)

Segun el esquema planteado por la UTTAB (PDI,2009) la atencion que deben
recibir los estudiantes en las estancias y estadias empresariales, tiene que ser
personalizada a través de un asesor académico y un asesor industrial quienes con su
labor mancomunada, garantizan que el estudiante adquiera los conocimientos,
habilidades y experiencias necesarias para la conclusion exitosa de sus estudios
universitarios.

Segun la apreciacion de los encuestados en ambas generaciones, existe bajo
interés por parte de la empresas, en poner en practica las ideas que los estudiantes
generan como producto de su formacién escolar.

La figura 37, muestra que en 2010 los estudiantes otorgaron mayor
calificacion a la atencion que los empresarios prestaban a su propuesta ( 59%) en
relacion al 2004 donde solo un 28% consider6 que sus proyectos fueron tomados en
cuenta.

Este es un dato interesante que podria estar relacionado con el hecho de que
los estudiantes solo atienden el programa de estancias que tienen una duracién de
tres meses en los cuales conviven un numero mayor de horas con el empresario.

El interés de los alumnos por trabajar en las empresas donde realizan sus
estancias y estadias en similar a la respuesta en relaciéon con las empresas que
visitan. Esto reponde por supuesto a una situacion generalizada de la alta de
oportunidades de empleo, por lo que la respuesta afirmativa es similar en ambas

generaciones.
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Un cuestionamiento final de tipo reflexivo, agregada al instrumento aplicado en
2010 tiene el propdsito de recoger sus apreciaciones acerca de si son suficientes los
estudios que brinda la UTTAB para aspirar a mejores puestos en el campo
profesional. La mayoria de los ecuestados (75%), declararon sentirse satisfechos con

los conocimientos recibidos por la institucion.

Conclusiones

De acuerdo a la informacion obtenida, producto de la aplicacion del
instrumento aplicado en 2004, fue posible identificar, comparar y analizar las
apreciaciones de los estudiantes de dos generaciones (2004 y 2010) respecto a las
visitas, estancias y estadias que realizan en las empresas.

Se observa un sensible y preocupante decremento de los resultados negativos
de las encuestas de 2010 con respecto a la vaoracién de los estudiantes que
participaron en el estudio en el 2004, mismas que afectan el programa de vinculacién
y que ponen en riesgo el objetivo y la misién de la UTTAB.

Se observa la carencia de una planeacion efectiva o bien dirigida a cumplir los
objetivos de las visitas estancias y estadias asi como la ausencia del compromiso
del empresario que se refleja en la indiferencia con la que tratan y reciben a los
estudiantes de la UTTAB. Muestra de ello es que el programa de visitas a las
empresas que en 2004 estaba a cargo de personal de la UTTAB que lo monitoreaba,
hoy se lleva con laxitud al grado de que el estudiante asiste un promedio de uno o
dos veces en el cuatrimestre.

Las estancias a decir de los estudiantes conforman la estrategia mas fuerte e

vinculacion con las empresas, para el estudiante reviste de gran importancia porque
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se convierten en una posible fuente de empleo y una oportunidad para transferir
conocimiento. Sin embargo sefialan que los empresarios no atienden a los
estudiantes y cuando lo hacen les encargan tareas ajenas a su formacion.

Los estudiante encuestados en 2010 sefialan que las empresas donde acuden
a realizar sus estancias, por lo general no cuentan con un departamento, area o
coordinacion que coincida con la formacion que reciben en la UTTAB.

No se observa la aplicacion de un proceso evaluatorio y correctivo que mejore
los resultados, tampoco se tienen la aplicacion de estandares que identifiquen
avances o bien errores desde el inicio del programa hasta la obtencion de resultados.

Los resultados del estudio, ponen al descubierto las condiciones en las que
se encuentra el proceso de vinculacion Universidad-empresa, lo cual hace exigible
qgue las autoridades de la UTTAB, realicen las acciones necesarias para que a la
brevedad puedan atenderse y corregirse las deficiencias que muestra dicho proceso
en sus diferentes etapas, salvaguardando con esto la vigencia de un programa que
va dirigido a la formacion profesional de los estudiantes TSU y su participacion

competitiva en el mercado laboral, que cada dia es mas exigente y globalizado.
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INTERVENCION EN ADULTOS MAYORES PARA FORTALECER SU
CALIDAD DE VIDA

Teresa de JesUs Mazadiego Infante
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Resumen

El objetivo de la investigacion fue fortalecer la calidad de vida en adultos mayores del Asilo de
Ancianos Jubilados Rafael Suarez Ruiz Seccion 30, Poza Rica, Ver., por lo que se trabajo con 12
adultos mayores, 10 mujeres y 2 varones, quiénes cantaron, hicieron manualidades, realizaron
ejercicios de motricidad gruesa con musica, se les dieron masajes. El instrumento utilizado fue un
cuestionario de --- preguntas, no estandarizado para conocer la calidad de vida de cada asilado. Los
resultados mostraron un mejoramiento significativo en la calidad de vida de cada participante,
incrementandose entre el antes y el después, un 55%; y en actividades recreativas y sociales, hasta
un 63%, expresando al cierre de las actividades, lo felices que se encontraron a lo largo de las
actividades realizadas, por lo que se puede afirmar que se alcanzé el objetivo propuesto planteado al
inicio de la investigacion.

Palabras clave: estrategias humanistas en adultos mayores, socializacion adultos mayores,
actividades ludicas en adultos mayores

SENIORS IN ACTION TO STRENGTHEN THEIR QUALITY OF LIFE

ABSTRACT

The aim of the research was to improve the quality of life in older adults in the Nursing Home Retirees
Rafael Ruiz Suarez Section 30, Poza Rica, Veracruz, so we worked with 12 seniors, 10 women and 2
men, who sang, made crafts, gross motor exercises performed to music, were given massages. The
instrument used was a questionnaire with questions --- not to meet the quality standard of living of
each refugee. The results showed a significant improvement in the quality of life of each participant,
increased between the before and after, 55% and in recreational and social activities, up to 63%,
expressing the close of business, how happy they are found throughout the activities, so it can be
stated that the proposed objective was achieved posed at the beginning of the investigation.
Keywords: Quality of life, elderly socialization, recreational activities in older adults.
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Introduccién

Las primeras aportaciones sobre el cuidado del anciano, se reducian
fundamentalmente a una orientacion medico- geriatrica, enfocadas solo en la
cuestion del declive biolégico. Se ha estimado que, hacia el afio 2050, el 15% de la
poblacion de América latina serd anciana, actualmente, esta cifra es del 8% (Borrelli,
2011). Caceres (2003) hace referencia al crecimiento acelerado de la poblacion senil
en Ameérica Latina y Caribe, que obliga a revisar las politicas de servicios para los
adultos mayores, planteando la necesidad urgente de estructurar areas especificas
que cubran los requerimientos relacionados a salud, nutricidon, educacion y vida
social, entre otros. Por otro lado, siendo el envejecimiento un proceso progresivo e
irreversible para todo ser humano es necesaria una evaluacion integral del adulto
mayor, ya que en esta etapa de la vida confluyen factores bioldgicos, psiquicos y
sociales que determinardn no solo el alargamiento de la vida, sino también la calidad
de la misma (Barrios, Hernandez y Urbina, 2009).

El estado de Veracruz ocupa el tercer lugar nacional en poblacion adulta
mayor a 60 afios de edad, de acuerdo a los datos de INEGI (2000) lo que representa
el 8.08% de la poblacién total. En términos generales, implica que un alto porcentaje
de estos individuos ya no forman parte de la poblacién econ6micamente activa, han
salido del mercado de trabajo y, por consecuencia, ya no perciben un salario regular
Sistema Estatal del DIF Veracruz (Ribas, Da Silva y De Fritas, 2006; Rodriguez,
Valderrama y Molina 2010). Cuando los adultos entran en la etapa final de la vida,
Su tarea consiste en contemplar su vida en conjunto y con coherencia, necesitan

aceptar su propia vida tal como la han vivido con sus fortalezas y limitaciones.
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Carbajo (2008) menciona que un paso mas sistematico de la Geriatria fue la
intervencion del U. S. Public Health Service, donde se cre6 la seccion de
Gerontologia en el National Advisory Committee que se interes6 ampliamente por
las orientaciones fisiologicas y psicolégicas (Birren, 1961, p. 76; Prieto, 1999),
iniciandose, el estudio de los problemas de la vejez desde la participacion de la
Psicologia cada vez mas sistematicamente. El envejecimiento humano es un
fendbmeno que viene siendo observado en el mundo entero, considerado un proceso
dindmico y progresivo, tornandose un desafio para las sociedades en general por el
crecimiento acentuado de la poblacion adulta mayor, que viene ocurriendo en
particular en los paises de América Latina, promoviendo cambios muy marcados en
el perfil demogréafico de estos paises. En Veracruz cada dia 40 personas cumplen 60
afios de edad, lo cual significa que anualmente hay casi 15 mil adultos mayores mas
en la entidad; de acuerdo al Censo de Poblacion y Vivienda (2010) mas de nueve de
cada 100 personas son ancianas, esto significa el 9.4 % del total de los habitantes
son ancianos, siendo la poblacion indigena la mas longeva, habiéndose localizado en
los registros estadisticos a la persona con mayor edad del pais, con 130 afios
(Reyes-GOmez, 2011).

Osorio, Torrejon y Vogel (2008) plantean siete factores que deben ser
considerados en cualquier investigacion sobre la calidad de vida del adulto mayor:
los grados de autonomia, interacciones y redes sociales, condiciones econoémicas,
vivienda y entorno urbano, actividades recreativas y de ocio, relacion con cuidadores
y capacidad de tomar decisiones al final de la vida e incluyendo, la misma dimension

biografica (pp.101-108).
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Para alcanzar la calidad de vida, se buscan alternativas positivamente
fundamentales de la senectud. Carpio et al. (2000) puntualizan algunas cuestiones
importantes de la calidad de vida ya que se encuentran intimamente ligadas al
desarrollo alcanzado por sus grupos sociales de referencia (pp. 3-15). Rodriguez
(2007) define la calidad de vida como la percepcion global de satisfaccién en un
determinado numero de dimensiones clave, con especial énfasis en el bienestar del
individuo. Este término presenta distintos significados para distintas personas, pues
el patron con el que un individuo valora su propia calidad de vida depende de su
experiencia y de la distancia que exista entre sus expectativas y sus logros (Azpiazu,
et al, 2002; Tarraga y Boada, 1999).

La gran parte de las personas mayores presentan una calidad de vida
satisfactoria y afrontan razonablemente bien las consecuencias del envejecimiento y
de la vejez. Este concepto ha ido evolucionando como una concepcion social
producto de la construccion de un colectivo en un contexto especifico con relaciéon a
sus propias necesidades, ideologias, culturas, etc., por lo que, hablar de calidad de
vida es por un lado hablar de las variables que intervienen en las diversas facetas
gue componen la vida humana y por otro lado, se hace referencia a un area de
investigacién actual que esta cobrando dia a dia especial relevancia tanto a nivel
psicoldgico, de salud, sociolégico, historico (Castellén, 2003).

Dulcey (2012) admite la relatividad, complejidad y polisemia de los conceptos
calidad de vida, reconocimiento y vejez, aludiendo a los mismos y a sus relaciones,
como marco de referencia, para el reto de construir sociedades con mujeres y
hombres de todas las edades y condiciones. Con ello conceptiua la calidad de vida

como la totalidad del transcurso vital y especificamente en la vejez, como el
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resultado de la interaccion de variables bioldgicas, historicas, culturales y sociales,
destacando en ella aspectos subjetivos y objetivos, individuales y colectivos,
sincronicos y diacronicos.

El derecho al reconocimiento implica considerar la dignidad y el valor de las
personas como capaces de pronunciarse, decidir y participar en la sociedad. Es asi
gue se alude a la necesidad de tener en cuenta y asumir la heterogeneidad que
implican el envejecimiento y la urgencia de superar estereotipos, prejuicios y
discriminaciones (Jossiana et al., 2010).

La calidad de vida de las personas de edad avanzada se ha convertido en
tema relevante con el cambio demogréfico, que se ha traducido en el envejecimiento
de la poblacion. La adaptacion y la resiliencia podrian desempefiar una parte
fundamental en el mantenimiento de vida con animosidad, alegria y proyectos a
corto plazo, aunque no hay diferencias culturales en la dimension subjetiva de la
calidad de vida. Dos factores importantes se deben considerar en detrimento de la
calidad de vida en la vejez: la demencia y la depresidon. Los demas aspectos que se
pueden presentar en la vejez son parte del proceso de vida de cada adulto mayor.
Por lo tanto, la calidad del mantenimiento y la mejora de la vida deben ser incluidas
entre los objetivos de la gestidén clinica sin pasar por alto el estado nutricional que
requiere el adulto mayor (Gopalakrishnan y Blane, 2008; Regal, Rodriguez, Vidal &
Lépez, 2010).

La CONAPO (2005) registro un incremento del 7.7% poblacion en adultos
mayores del afio 2003 al 2005 y se pronostica que aumentara para el 2030 un
porcentaje de 17.5% que equivale a un 22.2 millones de ancianos, cabe sefialar que

el envejecimiento de la poblacion implica una mayor demanda de servicios de salud
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pues en este grupo de edad se presenta mayores tasas de morbilidad y necesidades
de atencién médica que el resto de la poblacion.

Dalla, Ruiz y Mangini (2005) proponen tres aspectos fundamentales en la
salud emocional del adulto mayor: el afecto y valor de la familia, la obtencion del
placer en las actividades que realice y poner en practica sus ideales de vida. La
necesidad y la importancia de la recreacion para el adulto mayor, se hace necesaria
desde el aspecto fisico, emocional, mental, espiritual y social, por los beneficios que
les proporciona en su salud integral, como desde el punto de equilibrio entre su
organismo y sus emociones. Actividades que le permitan un acercamiento a la
naturaleza y el desarrollo de valores sociologicos y psicolégicos contribuyen a la
recreacion en formacion integral de los adultos mayores. Blanco-Pérez (2008)
propone como concepto de recreacion, la integralidad del hombre como ser
bioldgico, psicolégico y social en toda su extension, considerando aspectos que le
permitan desenvolverse disfrutando su propia existencia, siendo este hecho
fundamental para el mejoramiento de la calidad de vida. Cuando el adulto mayor
practica actividades recreativas, se convierte en un ser renovado, con altas
motivaciones, con planes a corto plazo para disfrutar su existencia.

Feixa (2012) hace mencion que la familia es el referente social y grupo de
pertenencia mas importante de las personas adultas, este concepto para el adulto
mayor, es fundamental por el decline de sus funciones vitales, ya que a medida que
avanza en edad, necesita del apoyo para realizar sus actividades elementales
(Aguilar, Félix y Ag, 2009). Es por esto que el mayor reto de un anciano es poder
enfrentar la pérdida de control fisico, los cambios ocasionados por la jubilacion, las

enfermedades, los cambios en la imagen, los cambios financieros y la muerte de sus
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seres queridos, que en ocasiones pueden hacerlos sentir impotentes; cada uno de
estos cambios no solo significa perder algo, sino que también suponen un proceso
de adaptacion que sera determinante en el sentimiento de satisfaccion o
insatisfaccion de los ancianos respecto a sus vidas (Reyes y Triana, 2000).

La calidad de vida en el adulto mayor, resulta depender no solo de lo biolégico
por el paso natural del tiempo, sino también de las relaciones del medio que se
vincula con forma de vivir, considerando la percepcion objetiva y subjetiva de
bienestar, la calidad de vida se hallaria estrechamente relacionada con la
participacion en el medio social. Marin y Garcia (2004) analizan en qué medida
influyen las redes de apoyo social (formales e informales) en el incremento de la
calidad de vida de las personas mayores.

La actividad fisica es de suma importancia para la Tercera Edad, pues al
envejecer el ser humano sufre cambios fisicos, psiquicos y sociales, razones por las
que la practica de ejercicios fisicos resulta fundamental en aras de mantener y
mejorar la salud y la sensacion de bienestar, elevando asi la calidad de vida. Esta
propuesta cuenta con actividades fisico-recreativas, terapéuticas y sociales,
incluyendo actividades ludicas, recreativas y complementarias encaminadas a lograr
una mayor integracion, sociabilidad y autonomia en los adultos investigados
contribuyendo a mejorar su calidad de vida y su reincorporacion a las actividades de
los adultos mayores (Betancourt, 2011; Stathi & Simey, 2007).

Salinas-Martinez, et al. (2010) hacen mencion al beneficio del ejercicio,
cuando se practica regularmente, se convierte en un importante aliado en la

busqueda de la calidad y el bienestar de los individuos, ya que las personas
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mayores logran mejorar su nivel de mejoramiento corporal a través de la practica
regular del ejercicio fisico.

En la vejez, cada ser humano atraviesa un proceso de acuerdo al estilo de
vida que haya adoptado a lo largo de la vida. Entre los factores de riesgo principales
del deterioro de calidad de vida, se halla el aislamiento social ligado a la exclusion y
rechazo de la vejez, por lo tanto la participacidon social activa ayuda al mantenimiento
de una buena calidad de vida (Krzemien, 2001).

Miranda (2009) menciona que la calidad de la atencion en salud brindada en
los asilos y lugares de custodia, repercute en la calidad de vida de los adultos
mayores siendo las redes de apoyo social con las que cuenta el adulto mayor,
fundamentales para su salud emocional; estas redes sociales pueden ser: de
naturaleza formal las que estan asociadas a lo institucional y las informales las
constituidas por la familia nuclear, familia extensa, los vecinos y los amigos (Bayarre,
2009; Pereira et al, 2009; Pico, 2007).

Se ha evidenciado que las caracteristicas de la tercera edad o vejez dependen
mucho de la personalidad de cada individuo, de las condiciones del ambiente y del
modo de vida que se lleve y no tanto de la edad, si se mantiene el individuo sano
(Rochele, 2010; Jiménez, 2008). Duefas et al. (2009) describen la funcion de la
Psicologia Humanista cuando reporta que es la Teoria que ofrece un marco teorico
que invita a desarrollar modelos de intervenciéon que involucra a los individuos en
todos los niveles, intelectualmente, espiritualmente y fisicamente, concluyendo que
la Psicologia Humanista es una guia que proporciona una perspectiva teorica, sobre
la humanidad que se centra en la potencialidad de cada persona sin importar su

edad (Quintanar, 2010; Rochele, 2010).
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Los factores existenciales como el compromiso religioso, la espiritualidad, y la
personalidad, contribuyen significativamente al bienestar psicologico de los adultos
mayores tanto en las instituciones sociales como en la comunidad en general,
influyendo en su salud fisica, o en acontecimientos vitales negativos. Por lo que
Osorio, Torrején & Vogel (2008) sugieren que la exploracion de la espiritualidad de
la persona mayor, con frecuencia explica las creencias respecto a los patrones de
vida, asi como enfoques para abordar los problemas y obstaculos relacionados con
la edad cada vez mayores. Hacer psicoterapia con los ancianos implica el
reconocimiento de los aspectos espirituales de la vida del adulto mayor, de hecho,
muchos adultos mayores quieren hablar de su espiritualidad, mencionando desde
sus primeros afos, centrandose en los roles ocupacionales, familiares y sociales, y a
medida que cruzan el umbral de la etapa final de la vida, se sienten obligados a
reflexionar sobre su trayecto de vida, por lo que la espiritualidad es con frecuencia,
centro de tales reflexiones (Ribas, Da Silva & De Fritas, 2006).

Mazadiego et al. (2011) reportan que entre las estrategias efectivas en el
trabajo con adultos estan las técnicas de relajacion, la terapia ocupacional y
dindmicas grupales para mejorar la autoestima de los adultos mayores. Al efecto, en
un estudio realizado con una muestra de 17 adultos mayores, a quienes se
asignaron diversas actividades, como ejercicios musicales, juegos de mesa,
manualidades, sesiones de intercambio de experiencias y expresion de
sentimientos, los resultados obtenidos muestran un incremento considerable de los
niveles de autoestima en general y de la calidad de vida de los participantes.

Por lo que el objetivo de esta investigacion fue fortalecer la calidad de vida en

los adultos mayores del asilo y sus objetivos particulares: Festividades donde
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participaran los asilados, ejercicios psicomotrices grupales, actividades recreativas,
actividades de manualidades, conversaciones individuales sobre sus biografias,

entre otros.

Método

Los participantes fueron 12 adultos mayores, asilados, de los cuéles diez
fueron del sexo femenino y dos del sexo masculino, en un rango de edad entre los 76
a los 90 afos de edad.

Se trabajé en un espacio destinado a las actividades mdltiples y cuando el
clima no les permitia salir a este espacio techado pero abierto, se trabajaba en un

area destinada al descanso de los adultos mayores en el Asilo de Ancianos Rafael

Suarez Ruiz Seccion 30, en Poza Rica, Veracruz.

Figura 40. Sal6n de usos multiples donde se trabajaron diversas actividades, aqui se muestra la
festividad del 14 de febrero. Cada asilado (participante del programa o no) solicité un globo de los
adornos y se les dio a cada uno su globo rojo.
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Entre los recursos humanos se conto con 12 estudiantes de la Facultad de
Psicologia Campus Poza Rica de la Universidad Veracruzana, capacitados y
supervisados por los investigadores del presente estudio, quiénes realizaron sus
practicas en este lugar como parte de su formacién profesional.

El instrumento utilizado como preprueba-posprueba, fue un cuestionario tipo
Likert que tuvo como objetivo la evaluacién de la calidad de vida de los participantes
del asilo. Consté de 14 preguntas: 1) No; 2) A veces y 3) Si. Lo que permitié
recoger informacion sobre: su estado de &nimo, como se sentia al ser tratado, como
sentia su existencia, si padecia alguna enfermedad, como percibi6é su vida pasada y

la aceptacion de la muerte.

Procedimiento
Se solicité autorizacion por escrito a la Directora del Asilo y a los familiares de

los participantes, ya fuera en forma telefénica 6 directamente con el adulto mayor,
dandoles a conocer un convenio ético. De los 17 adultos mayores que podrian
participar, aceptaron 12 solamente. Una vez realizado el acuerdo, se iniciaron las
actividades de entrevistas individualizadas, para conocer su historia de vida, gustos,
preferencias, establecimiento de confianza.

Se realizaron ejercicios con brazos y piernas a través de mdasica, se dio
masaje en las areas trabajadas, se trabajo en forma grupal las actividades de
recreaciéon como la loteria, memoramas y actividades manuales como maquetas con
diversos materiales y plastilina recordando su hogar y otra actividad que les agrad6

mucho, donde pintaron sus manos sobre un mural para dejar su huella.
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Figura 41. Muestra de algunos trabajos manuales que realizaron los participantes

Se realizaron festividades como: el festival de la primavera con motivo del

nombramiento del rey y la reina del asilo, con la participacion de la direccién vy

personal de la institucion e invitados especiales como fueron el grupo de Danzoneros

jubilados de educacion basica Solidaridad; en el evento participaron los propios

adultos mayores en: canto, baile, recital de poemas y la presentacion de los reyes

salientes y coronacion y paseo de los nuevos reyes.

Resultados
m PRE = POS
799 80%  80%
80% - — —
70% + 63%
60% +_ 50%50% 50%
50% -/ _.. zi%-_ 41%4-6%_
40% -/ I 31% I _- -
0% 25%
20% I | | - - | | - -
10% 14 | | - - | | -
o T WD BRE WRE B TS
CALIDAD DE SOCIALIZACION AUTOESTIMA ACTIVIDADES SALUD FISICA PRUEBA
VIDA LUDICAS GENERAL

Figura 42. Resultados en promedio obtenidos en los doce participantes
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La figura 3, muestra cOmo se incrementd su calidad de vida de un 65% al
79% (deseos de vivir, sentirse animados, alegres, amados, atendidos por la
institucion y sus familiares), también se incrementé la autoestima en la aceptacion de
su nueva vida, en la aceptacion de los retos de la vida; participaron en juegos de
mesa (44% a 50%), la prueba general consisti6 en reconocer sus fortalezas
diariamente y trabajar sus limitaciones. La socializacion y salud fisica, se mantuvo
igual al inicio y al final de la intervencidén. Se tuvieron dias especiales en que se
festej6 a los asilados, participantes y poblacion en general del asilo: como el 14 de
febrero (figura 1), el 21 de marzo en que se corond a los reyes del Asilo y el cierre

con mariachis.

Figura 43.Platicando sus historias de vida
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Figura 44. Trabajando manualidades con material fomi

Figura 45. Trabajé con papel china
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03/21/2012

Figura 47. Los reyes del asilo
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Figura 48. Cierre con mariachis

Discusion

Se logré el fortalecimiento de la calidad de vida con lo que el objetivo general
fue alcanzado, se probd la hipétesis de trabajo que se refiri6 a que todos los
participantes trabajarian sus limitaciones y se incrementarian sus fortalezas en su
propia perspectiva de vida como aspecto determinante de su calidad de vida.

Se coincidié con Aguilar, Félix & Ag (2009), Feixa (2012), Reyes y Triana
(2000) sobre el apoyo emocional que brinda la familia como referente social y grupo
de pertenencia mas importante de los adultos mayores. Se coincide con Dulcey
(2012) y Osorio, Torrején & Vogel (2008) sobre los conceptos de calidad de vida,
reconocimiento y vejez en que todos los participantes, asumieron la actitud sobre el
derecho al reconocimiento, que implico considerar llegar a la vejez con dignidad y el
valor, de sentirse capaces de pronunciarse, decidir y participar en su comunidad de
asilados. Ademas al considerar que la calidad de vida, es la totalidad de hechos del
transcurso vital de cada uno y especificamente en la vejez, es el resultado de la
interaccidn de variables biologicas (salud), histéricas (su historia de vida), culturales

(sus origenes) y sociales (su interaccion con su familia, conocidos, grupo de pares
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del asilo) y que su adaptacion y resiliencia pueden desempefar una parte
fundamental en el mantenimiento de su buena calidad de vida, al afrontar a la
adversidad para seguir proyectando su futuro, aprendiendo los participantes, que la
vida ofrece circunstancias dificiles que permiten desarrollar recursos que se
encontraban latentes y que cada uno, desconocia hasta ese momento; ese ajuste
frente a la adversidad, favorecen el desarrollo de la resilenciay que lo positivo
es aceptar los retos de la vida para continuar viviendo victoriosos (Betancourt,
2011; Blanco-Pérez, 2008; Gopalakrishnan y Blane, 2008; Jossiana et al., 2010;
Mazadiego et al., 2011; Pereira et al., 2009; Salinas-Martinez et al., 2010).

Se coincide con Krzemien (2001), Pico (2007), Reyes & Triana (2000), Ribas,
Da Silva & De Fritas (2006) en que el adulto mayor requiere un proceso de
adaptacion que sera determinante en el sentimiento de satisfaccion o insatisfaccion
de los participantes respecto a sus vidas, siendo el psicologo como profesional de la
salud, un facilitador de ese proceso de vida.

Por lo tanto, se concluye que la importancia de esta investigacion sobre el
incrementado y fortalecimiento del nivel de calidad de vida de los participantes, se
observé traducido en indicadores basados en un mayor goce de sus interrelaciones
sociales, un buen estado de salud, asi como en la percepcion de su estado de
bienestar psico-social que les aportdé beneficios contundentes tanto a los adultos
mayores, a los estudiantes que realizaron sus practicas en su formacion profesional,
como para la institucion al recibir el beneficio de la intervencion psicoldgica para sus
asilados, puesto que los factores determinantes como: la historia de vida, cultura y
tradiciones personales, fueron de suma importancia para sentir la plenitud del

trayecto de su vida y la satisfaccion de continuar viviendo. Y es necesario seguir
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trabajando con adultos mayores utilizando diferentes estrategias de intervencion,
para reconocer socialmente al adulto mayor, su incorporacion a la sociedad a través

de la familiay al mejoramiento de su propia salud.
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