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La   Estructura Organizacional  de la Escuela  y su  

 Efecto en el Trabajo del Maestro 

Resumen 

 

El objetivo principal de la presente investigación es  conocer los efectos de la estructura 

organizacional de la escuela sobre el trabajo los maestros y contribuir, a través de la 

documentación de los hallazgos  y su análisis, a la propuesta de un nuevo modelo 

organizacional para la escuela en el contexto nacional. Para el logro de este objetivo, se 

ofrecen respuestas a la pregunta de investigación: ¿Cuáles son los efectos de la 

estructura organizacional de la escuela actual sobre el trabajo de los maestros?  

Los fundamentos que soportan la parte teórica de este trabajo son los escritos de María 

Teresa González, Peter Senge, Andy Hargreaves, Michael G. Fullan y Suzanne 

Stiegelbauer. Así, con las aportaciones de estos autores, el Marco Teórico ofrece 

conocimiento sobre las estructuras organizacionales de las escuelas, a los que se 

incorporan descubrimientos y comentarios provenientes de diversas investigaciones 

realizadas en este campo. Asimismo, el estudio de casos, enfoque metodológico del 

presente trabajo, se nutre con las entrevistas realizadas a los maestros de dos escuelas 

públicas que comparten estructuras organizacionales similares, así como características 

de contextos. Los resultados que  se presentan  en frases o afirmaciones que resumen la 

información, así como su posterior análisis, favorecen la comprensión de las situaciones 

que facilitan y dificultan el trabajo docente, al mismo tiempo que señalan los rasgos que 
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distinguen el quehacer de maestros exitosos y no exitosos, todo lo cual encuentra sólida 

relación con las estructuras organizacionales de las escuelas. Finalmente se presentan 

conclusiones que logran dar algunas respuestas a la pregunta de investigación  y que 

manera natural, conducen a la construcción de recomendaciones para mejorar al interior 

de las escuelas estudiadas, así como para la realización de futuras investigaciones. 
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Introducción 
 
 

Un estudio de casos, como el que se presenta a continuación, puede ser de gran 

valor cuando cumple con las expectativas para las cuales fue realizado, cuando el objeto 

de estudio llega a ser ampliamente conocido y analizado. Así, el objetivo principal de la 

presente investigación  se centra  en  conocer los efectos de la estructura organizacional 

de la escuela sobre el trabajo de  los maestros; descubrir los factores que dificultan y los 

que facilitan el trabajo docente en escuelas públicas de nivel primaria.  

Lo anterior es de singular importancia pues, pese a lo que las instancias superiores 

comentan sobre los avances que en materia de educación se ha logrado en México, es 

bien sabido que ésta deja mucho que desear en cuestión de calidad. Por lo tanto, llegar al 

conocimiento de los factores que intervienen en el trabajo docente, tomando como punto 

de referencia las estructuras organizacionales, lleva a la comprensión, aunque sea 

parcialmente, de lo que estas estructuras influyen en el quehacer del maestro, en sus 

relaciones con sus colegas, del tipo de interacción que el profesor establece al  interior 

de los centros escolares, así como la influencia que en la calidad y profesionalismo de  

su desempeño ejercen los recursos materiales y los espacios con los que cuenta. 

Cabe mencionar que este estudio también tiene como propósito contribuir a la 

formación de la Nueva Escuela, institución en la que tanto maestros, alumnos, padres de 

familia y sociedad en general, tienen  puestos sus ojos y cifradas sus esperanzas, pues en 

ella se han creado expectativas  en cuanto a una mejor formación y preparación de las 

futuras generaciones de mexicanos. 
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Para la realización de esta investigación se tomó como referente la literatura que 

sobre el tema existe, la cual se encuentra en el capítulo 1, Marco Teórico. 

Posteriormente, se describe la Metodología, siendo ésta de tipo cualitativo (aunque se 

agregan elementos cuantitativos a manera de porcentajes). En este capítulo se hace 

referencia a las escuelas seleccionadas para la investigación y sus características.  

En el capítulo 4 se presentan los resultados arrojados en el trabajo de campo. En 

dicho capítulo se muestra un resumen de resultados, a manera de información, donde los 

datos recabados llevan cierta estructura para que el lector encuentre un camino sencillo 

que le permita comprender e identificarse con los aspectos que el estudio de casos 

abordó.  

En el capítulo 5 se muestra el análisis de los resultados. En este capítulo se 

concatenan la información obtenida en el trabajo de campo y el marco teórico, en el afán 

de establecer conexiones congruentes de las realidades que viven los maestros de las 

instituciones educativas estudiadas y lo que la literatura reporta como sucesos que 

ocurren en otros contextos. Estos capítulos han permitido llegar a conclusiones, capítulo 

6,  que enmarcadas en el contexto real de las escuelas públicas, sirven de apoyo para 

establecer recomendaciones, tanto a las escuelas estudiadas,  como a futuras 

investigaciones, recomendaciones que cierran el estudio de casos y que ayudarán , 

siendo humildemente optimista, a la  realización del sueño de convertir a nuestro país en 

un lugar de maestras y  maestros, de alumnas y alumnos bien preparados para que se 

sientan orgullosos de sus raíces y sean también el orgullo  y soporte  de una mejor 

sociedad a nivel mundial.
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Capítulo 1 

      Planteamiento del Problema 

 

Definición del Problema 

A pesar de los apoyos recibidos en el sector educativo, como: incremento al  

presupuesto a la educación con la consecuente ayuda en recursos humanos y materiales a 

las escuelas públicas y a las normales que preparan a los maestros, capacitación al 

magisterio a través de cursos nacionales, implantación de nuevos paradigmas como el 

que plantea la reforma educativa actual y alcance de mayor cobertura educativa a nivel 

nacional, es una realidad que en México no existe calidad educativa. Tanto organismos 

nacionales como internacionales, a través de investigaciones y evaluaciones realizadas 

en varias partes del mundo, arrojan resultados en los que el país ocupa los últimos 

lugares en el ámbito académico. Esto, para quienes están comprometidos con la 

educación, significa que la búsqueda de las razones que tienen en tan desfavorable 

situación a la educación en México, debe continuar para posteriormente plantear 

soluciones efectivas.  

Con el afán de definir el camino que conduzca al conocimiento de las  causas que 

de raíz están afectando la educación, se ha tomado como objeto de investigación la 

estructura organizacional de las escuelas, pues las instituciones educativas presentan 

características que impactan en el trabajo de los maestros y por ende en la calidad de la 

educación.  
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Objetivo 

El objetivo de la presente investigación se centra  en  conocer los efectos de la 

estructura organizacional de la escuela sobre el trabajo de los maestros y contribuir, a 

través de la documentación de los hallazgos y su análisis, a la propuesta de un nuevo 

modelo organizacional para la escuela en el contexto nacional. 

 

Objetivos Específicos 

1. Aumentar el conocimiento que se tiene de las estructuras organizacionales 

escolares y establecer conexiones con el quehacer de los maestros.  

2. Identificar los factores relacionados con la estructura organizacional escolar que 

facilitan y dificultan el trabajo docente para que, posteriormente, sean tomados en cuenta 

en la generación de un modelo organizacional diferente para las escuelas.  

3. Conocer más  a fondo el pensamiento y sentimiento del maestro con respecto a  

lo que se considera un modelo de maestro exitoso, para planear estrategias que 

contribuyan al éxito del profesorado en el ya citado nuevo modelo organizacional de la 

escuela. 

 

Pregunta de Investigación 

Con el afán de orientar aún más las respuestas que se buscan en la investigación se 

plantea la siguiente pregunta: 

¿Cuáles son los efectos de la estructura organizacional de la escuela actual sobre el 

trabajo de los maestros? 
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Justificación 

 Pese a los informes  halagüeños que dan a conocer  aumentos en la asignación de 

recursos a la educación en México, que afirman que existe mayor equidad e igualdad 

educativa, que mencionan que la educación ha logrado incrementar su  cobertura en la 

población, podemos constatar que el problema de la calidad educativa sigue siendo uno 

de los grandes lastres del sistema educativo.   

En cierta forma, socialmente se considera que educarse es ir a la escuela, no 

obstante, investigadores, políticos y organismos especializados afirman que  la 

educación en México vive una crisis profunda y que, aunque es difícil dar respuestas 

categóricas a esta situación, es una realidad que no hay desarrollo humano sin 

educación, por lo que se requiere atención y soluciones inteligentes, pertinentes y 

viables, evitando a toda costa que el tema educativo recorra el mismo camino, es decir, 

que sea un recurso más  en las campañas electorales de cualquier candidato y razón de 

orgullo por gestiones equivocadas de algún político. Al respecto, y por mencionar un 

ejemplo, las reformas educativas (que en esencia están bien fundamentadas) sólo han 

traído confusión y hasta desánimo en los que, hoy por hoy,  son los protagonistas del 

proceso enseñanza aprendizaje: los maestros. Este aspecto agrava la situación  pues es 

poco probable que existan mejoras en la educación sin un cuerpo magisterial que 

conozca el rumbo claramente, que quiera seguirlo y que lo haga con entrega y 

determinación. 

Seguramente el problema tiene muchos aspectos a considerar, sin embargo, cabe 

cuestionarse: ¿por dónde se debe empezar para llegar al fondo de la problemática?, ¿es 
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el sistema político el problema principal que obstaculiza las mejoras en la educación?, 

¿es acaso el sindicato de maestros?, ¿es la inequidad salarial de los maestros?, ¿son las 

estructuras escolares? En efecto, como bien vale la pena profundizar en el tema, buscar 

razones y conocer los factores que están influyendo en la condición educativa actual, es 

que se ha seleccionado un estudio de casos relacionado con las estructuras 

organizacionales de las escuelas. Se justifica la selección de esta dimensión de la 

organización escolar por la estrecha relación que guarda con el trabajo de los maestros y 

es tema, que sin duda, arroja luz sobre aspectos que deben ser atendidos, además de 

llevar a profundas reflexiones que desembocan en acciones concretas para contribuir a 

solucionar la problemática ya mencionada y a la generación de La Nueva Escuela. 

 

Beneficios Esperados  

El valor del presente estudio de casos radica primeramente en que, al determinar 

algunos de los efectos de la estructura organizacional escolar sobre el trabajo del 

maestro, sea de utilidad enfocándose a corregir aspectos que deterioran la calidad 

educativa, así como a consolidar los procesos que la fortalecen en las escuelas que 

fueron seleccionadas para el estudio, a quienes en su oportunidad será entregado un 

reporte. En segundo término se espera que el investigador pueda utilizar los hallazgos 

obtenidos para plantear mejoras en su contexto escolar. Como tercer punto, se tiene la 

confianza en que este estudio de casos cumplirá con las expectativas que sobre él se 

crearon para que sirva de apoyo a la formación de La Nueva Escuela (cuyas 

características satisfagan las necesidades actuales en materia de educación) por parte de 
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cuerpo de investigadores de la Escuela de Graduados en Educación de la Universidad 

Virtual del Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey, lo que 

significaría el mayor de los beneficios. 

 

Delimitación  de la Investigación  

El estudio se realizó con la participación de treinta maestros, de un total de treinta 

y uno, todos ellos responsables de grupo y pertenecientes a las escuelas A y B que 

fueron seleccionadas para el estudio.  

Con respecto al nivel socioeconómico y cantidad de alumnos, las escuelas A y B 

atienden a estudiantes de clase media y media-baja teniendo, entre ambas escuelas, una 

población estudiantil  de mil trescientos diecisiete niños distribuidos en treinta y un 

grupos de primero a sexto grado. 

El contexto descrito fue seleccionado por presentar características similares, 

porque sus autoridades aceptaron la realización de entrevistas entre sus maestros y por la 

disposición que éstos mostraron. Una limitante para este estudio de casos fue el personal 

nuevo que ingresó este ciclo escolar, quien desconoce el contexto, no obstante, fueron 

dos de los entrevistados. Otro obstáculo fue el tiempo que los maestros tomaron para 

salir del aula y acudir a la entrevista, lo que significó la asignación de personal de apoyo 

para atender a los grupos. 

Finalmente, se considera que los obstáculos no fueron determinantes para lograr  

los fines de las entrevistas. 
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 Capítulo 2 

Marco teórico 

 

Estructuras Organizacionales 

En  nuestros días las organizaciones están presentes en todos los ámbitos de la vida 

y constituyen la maquinaria del desarrollo social. Las organizaciones surgen después de 

la revolución industrial y su conformación obedece al alcance de objetivos entre los 

miembros que las integran, regulando al mismo tiempo las relaciones entre estos. Lo 

anterior implica: dirección,  toma de decisiones, engarce de diversas  acciones, así como 

concesión de recursos, todo lo cual que requiere de cuidado en los procesos para que 

puedan realizarse en armonía (Córdova, Font, Gudiño, Hernández y Sánchez, 1998). Por 

lo tanto, siendo que los maestros forman parte de este engranaje, resulta necesario 

introducirse en el contexto escolar, en sus estructuras,  con el afán de responder a la 

pregunta que da origen a esta investigación: ¿cuáles son los efectos de la estructura 

organizacional de la escuela actual sobre el trabajo del maestro? 

 

  Conceptos básicos. El concepto de estructura organizacional, que es una dimensión 

de la organización escolar, hace alusión a la articulación entre los elementos físicos y 

humanos, es decir, cómo están organizados. Las estructuras introducen orden a la 

organización y pueden ser rígidas, jerarquizadas o participativas, aunque no presentan 

estas cualidades de manera total (González, 2006). Córdova et al. (1998) afirman que el 
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objetivo de la estructura organizacional es: “llegar a predecir lo que hará la gente, con 

quién, qué decisiones tomarán, qué información recibirán; cuándo, cómo y con qué 

frecuencia desempeñarán funciones y tomarán decisiones” (p. 15), y  agregan que son 

también un medio para ejercer el poder. Según Hoy (2003), la estructura organizacional 

es inevitable. Las escuelas tienen directores, líderes de departamentos, asistentes de 

dirección, maestros, alumnos, etc. y, según Fernández (1999), la eficacia de los centros 

de enseñanza depende, cada vez menos, de la eficacia individual de sus agentes 

(fundamentalmente los profesores) y cada vez más de la eficacia del todo como 

organización. Para tal efecto, y volviendo a Córdova et al., una estructura organizacional  

distribuye a sus miembros en diferentes líneas, éstas constituyen jerarquías que, a su vez, 

señalan sus relaciones y funciones. 

   Con el propósito de establecer claramente lo que abarca esta dimensión de las 

organizaciones escolares, la estructura, es necesario mencionar los siguientes aspectos: 

• Los roles que los actores de la organización escolar desempeñan, tales como: 

director, coordinador, prefecto, maestro, etc. 

• Los miembros del personal suelen agruparse en las unidades organizativas con 

funciones establecidas, por ejemplo, el consejo técnico, el cuerpo directivo, etc. 

• Para la toma de decisiones, información y comunicación, en las organizaciones 

se  establecen mecanismos formales, por ejemplo, los medios de comunicación 

que están establecidos para que las unidades organizativas e individuos se 

relacionen entre sí. 
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• La estructura de tareas, es decir, las pautas establecidas para llevar a cabo las 

actividades de enseñanza dentro del aula. 

• La infraestructura, que hace referencia al inmueble y los materiales, así como el 

establecimiento del uso regular de los mismos. 

 Concretamente, la estructura de la organización se circunscribe a los recursos, ya 

sean humanos o materiales, y la actividad (González, 2006). 

    Cabe aclarar, que todas las escuelas que pertenecen a un mismo sistema educativo 

comparten estructuras semejantes, aunque ello no implica que funcionen igual. Existen 

diferencias que pueden estar en función de su misión, visión y objetivos, así como al 

contexto,  el uso de tecnología, su tamaño, los elementos de los que dispone el maestro 

para impartir la docencia etc., todo lo cual detalla el accionar organizacional y el 

comportamiento de los actores. La OCDE (citado por Navarro, 2006) menciona 

elementos que impactan en la organización escolar y le proporcionan particularidad, 

entre ellos: el tiempo efectivo de clase, cantidad de alumnos por grupo, el salario de los 

maestros,  la jornada laboral, la toma de decisiones, los estilos de hacer y coordinar y 

hasta la edad y género de los colegios de profesores. 

 

  Sobre las unidades organizativas que agrupan a diversos miembros del personal. 

Las unidades organizativas presentan diferenciación, una característica que se relaciona 

con las diferentes actividades asignadas a los miembros de la organización y los recursos 

que emplean, lo que también lleva implícito los niveles de autoridad de las personas 

(González, 2006).  
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 El propósito fundamental de la diferenciación es el alcance de metas establecidas a 

través de las diversas tareas que se requiere sean llevadas a cabo en la organización,  lo 

que implica una división del trabajo y/o especialización, entendiendo esta última como 

la tarea asignada a los individuos que tienen ciertas habilidades, conocimientos y 

experiencia (González, 2006).  Cuando Hargreaves (2005) habla del contexto del 

cambio, hace alusión a la modernidad, en cuyo marco se ubica la escuela como la 

conocemos actualmente y, con respecto a sus características, comenta “se refleja en las 

grandes, complejas y a menudo pesadas burocracias, dispuestas en jerarquías y 

segmentadas por  especialidades” (p.35).  

 Las unidades organizativas cuando se agrupan forman departamentos cuyos 

integrantes comparten habilidades y conocimientos, además de que tienen el propósito 

de aumentar la eficiencia de la organización y alcanzar fines comunes (González, 2006), 

lo que Senge (1999) aclara mencionando que la visión compartida para alcanzar estos 

fines comunes, significa tener una imagen similar y mutua, no sólo poseerla 

individualmente. Sin embargo, la visión debe ser intrínseca para que logre elevar la 

aspiración de la gente y estimule el crecimiento organizacional, esto es el primer paso en 

la creación de una identidad común. Para que una organización alcance la eficiencia y 

logre fines comunes, también requiere de una gran capacidad de innovación, lo que a la 

vez le proporciona cierta garantía de supervivencia. Este aspecto está vinculado con las 

características de la estructura donde las actitudes y educación de los miembros, de 

manera individual, no son tan determinantes como el tamaño y complejidad de la 
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organización (Córdova, et al., 1998), lo que proporciona una visión diferente a la 

enfocada sólo a las personas que conforman una estructura organizativa. 

 

 Formalización y  Complejidad.  De acuerdo con González (2006), en una 

estructura organizacional, la formalización se refiere a las  especificaciones o 

formulaciones establecidas para la realización de las tareas. Hoy (2003) comenta que es 

el grado en el que una organización ha escrito reglas, regularizaciones, procedimientos y 

políticas clasificando la formalización en aquella que  es permisiva y la que es represiva, 

las cuales muestran de manera más clara la manera en la que el trabajo del maestro se ve 

afectado. Estas reglas, regularizaciones y procedimientos pueden influir en los miembros 

de la organización de manera incluso extrema, pues en algunos casos se observa una 

esclavitud hacia ella y en otros una fuerte reacción en su contra sólo por importunar, 

situaciones que se dan dependiendo del grado de formalización.  

La formalización puede ser coercitiva cuando  las reglas y procedimientos 

establecidos son utilizados para castigar a los subordinados cuando estos no cumplen. 

Este tipo de formalización crea obstáculos en el trabajo y propicia el conformismo, lo 

que trae como consecuencia ausentismo y estrés. Entre más coercitivas sean las normas 

y procedimientos, mayor será el conformismo. Una formalización flexible converge en 

una comunicación abierta entre los maestros y es esencial  para una organización 

efectiva (Sinden, Hoy y Sweetland, 2004). Por lo anterior, la formalización es una forma 

de ver a la organización desde la perspectiva del modo de pensar de los individuos que 

la conforman (Córdova et al., 1998). 



 11

 La complejidad hace alusión a la cantidad y diversidad de elementos que 

conforman la estructura, es decir, las partes, subsistemas o unidades diferentes que están 

presentes (González, 2006).  Siendo que, según Córdova et al. (1998), la complejidad 

adopta forma horizontal, vertical y dispersión espacial, se pueden suscitar problemas de 

coordinación así como de comunicación. 

 

 Centralización y descentralización.  Estos conceptos hablan de la forma como está 

distribuido el poder. La centralización,  según Sinden et al. (2004), es el grado en el cual 

los empleados participan en la toma de decisiones.  En el caso de una organización 

centralizada el poder está concentrado, a diferencia de una organización descentralizada, 

en donde el poder está disperso  (González, 2006). Hoy (2003) menciona que en las 

organizaciones altamente centralizadas las decisiones están concentradas arriba, en unas 

cuantas manos, mientras que en una estructura menos centralizada se comparten 

decisiones. La centralización puede ser vista como una estructura que obstaculiza y cuya 

administración impide la solución de problemas y  la realización del trabajo a sus 

subordinados, en lugar de proveerles ayuda. Las disposiciones de los superiores deben 

ser acatadas sin preguntas para asegurarse una adecuada disciplina dentro de la 

conformidad (Sinden et al., 2004). Hoy, por su parte, comenta que esta jerarquía 

imposibilita la innovación y sus administradores usan el poder para controlar y 

disciplinar a los maestros. Así, los maestros que son controlados, se resisten a satisfacer 

los estándares y no están motivados a emitir juicios acerca de la necesidad de los 

alumnos, lo que obstaculiza la efectividad operacional de la organización, además de 
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que crea insatisfacción, hostilidad y alienación. Por otro lado, la centralización, según 

Córdova et al. (1998) propicia que los cambios que se generen sean consecuencia de la 

lucha de poder entre grupos o individuos. 

 Hoy (2003) comenta que una estructura flexible ayuda a las autoridades y 

subordinados a reconocer las bondades de la autoridad y a preservar los distintos roles. 

En este tipo de estructura los miembros se sienten en confianza y son capaces de ejercer 

poder dentro de sus roles profesionales, así la estructura se define como flexible, 

cooperativa y colaborativa más que rígida, autocrática y controladora. Los 

administradores facilitan la enseñanza y el aprendizaje. 

 La centralización y la formalización, según Sinden et al. (2004), conforman un 

agente bipolar dentro de las escuelas en cuyos extremos se encuentran la flexibilidad y la 

restricción, por lo que se pueden encontrar estructuras donde la jerarquía flexible o 

coercitiva definirán el comportamiento de estas dos características. 

 

 Jerarquía y Autoridad. Ya se comentó anteriormente que la estructura puede ser 

jerarquizada, lo que implica que cada nivel jerárquico establecerá la acción de los 

niveles siguientes en un marco de reglas establecidas y con las limitaciones que los 

demás niveles en el ejercicio de su autoridad marquen (González, 2006). Al respecto, 

Hoy (2003) comenta que la jerarquía de autoridad continúa en las escuelas, sin embargo, 

la clave es evitar las disfunciones de la centralización cambiando el tipo de jerarquía 

más que eliminándola. Las escuelas necesitan estructuras que permitan el desarrollo de 

sus posibilidades en lugar de obstaculizarlas, ya que a los miembros de la escuela no les 
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gusta ser manipulados ni controlados, por lo que la jerarquía debe ser abierta más que  

coercitiva o un  obstáculo escolar. En otras palabras, las consecuencias adversas de la 

jerarquía no son inherentes a la misma sino a la forma como es establecida la autoridad. 

El prototipo de una estructura permisiva, es una jerarquía de  autoridad y un sistema de 

reglas y de regulaciones que apoyan y ayudan, más que entorpecer  la misión  de 

enseñanza-aprendizaje de la escuela. La experiencia actual sobre el tipo de jerarquía que 

se presenta en las instituciones educativas, según Córdova et al. (1998), muestra que las 

formas tradicionales han cedido su lugar a las estructuras flexibles en donde las 

respuestas son mas rápidas. 

 En cuanto a la comunicación en las organizaciones, ésta suele ser compleja y más 

aún, se puede ver complicada por la jerarquía o la especialización, amén de las 

características individuales como son las habilidades, actitudes e ideologías de los 

integrantes, por lo que es necesario abrir todos los canales tales como: verbales, escritos, 

de acción, etc. a través de los cuales se forme una red de comunicación efectiva que sea 

medio de información en la comunidad y además, influya en la conducta de los 

individuos (Córdova et al., 1998). Por su parte, Sweetland (2001) menciona que una 

estructura flexible, promueve la comunicación, ve los problemas como oportunidades, 

promueve la verdad, ajusta fácilmente los errores  y se deleita en lo inesperado. Al 

respecto Senge (1999), menciona que las empresas saludables son aquellas que reúnen a 

su personal para desarrollar mejores modelos mentales para enfrentar las situaciones, 

además, en la medida que se desarrollen  este tipo de modelos mentales encaminados a 

la solución de problemas, los miembros se integran y se adaptan con mayor facilidad a 
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ámbitos o circunstancias cambiantes; se generan dinámicas y conocimientos que 

trascienden la capacidad individual y, algo realmente importante, el valor de la autoridad 

se mide por su aportación al desarrollo del equipo.  

Por el contrario, una estructura represiva, está caracterizada por una comunicación 

de arriba hacia abajo, los problemas son vistos como contratiempos, se logran consensos 

forzados, existen diferencias, se castigan los errores y se siente temor de lo inesperado 

(Sweetland, 2001). 

 

 Formas organizativas. De acuerdo con González (2006), generalmente en las 

estructuras escolares la forma de organización es burocrática, es decir,  altamente 

formalizada y descentralizada, pues  la toma de decisiones es transferida a los niveles 

jerárquicos inferiores, sin embargo, Hoy (2003) menciona que la descentralización de 

autoridad no es sinónimo de flexibilidad, el problema es más complicado. El autor 

menciona que existe una pequeña vacilación  sobre si las estructuras burocráticas van en 

detrimento de los participantes, ya que las burocracias pueden incrementar la 

satisfacción, apoyan la innovación y reducen el conflicto en las organizaciones 

escolares. 

 Por otro lado, se establece que las burocracias producen descontento, rigidez y 

monotonía, aunque una perspectiva diferente les confiere flexibilidad, responsabilidad y 

efectividad. La parte negativa suele aplicarse más al contexto escolar. Por su parte, 

Sweetland (2001) menciona que las estructuras no necesitan ser restrictivas, opresivas o 

autoritarias, en su lugar deben ser permisivas y facilitadoras. 
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Estructuras Relacionadas con el Trabajo de los Profesores 

Conceptos básicos. Los equipos docentes conforman la organización de 

enseñanza colaborativa con arreglo horizontal, en la que el trabajo compartido se enfoca 

a que exista continuación y conexión en los objetivos de enseñanza y, como parte del 

proceso, se establecen criterios de evaluación del aprendizaje (González, 2006), lo cual, 

a decir de Fullan y Stiegelbauer (2003) requiere más que un trabajo superficial, implica 

la realización de actividades a niveles profundos en cuanto a observación, 

experimentación y colaboración que no se cumplen con base en interacciones débiles. Al 

respecto, los mismos autores señalan: 

 … los maestros, en lo individual, tienen la responsabilidad de contribuir en 

 alguna forma al desarrollo de culturas de trabajo en colaboración… La 

 contribución de ideas para otros y la búsqueda de mejores ideas, es la piedra 

 angular de las culturas en colaboración…incluso entre un número reducido de 

 colegas son muy convenientes el intercambio y la experimentación enfocados a 

 pequeña escala. (p. 124) 

 Por otro lado, existen también departamentos didácticos, generalmente en el nivel 

de secundaria, que se encargan de la coordinación de los maestros por materia, es decir, 

conformando una coordinación vertical, lo que garantiza una secuenciación de la 

enseñanza a través de la planificación (González, 2006). Esta labor requiere, a decir de 

Fullan y Stiegelbauer (2003), tomar en cuenta el pensamiento de los maestros, así como 

sus necesidades, pues de lo contrario se puede crear confusión y la pérdida de visión de 

los objetivos. 
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 Vínculo entre  los equipos docentes y entre departamentos. Si los equipos docentes 

de primaria sólo coordinan para su ciclo, se corre el riesgo de que la continuidad y 

coherencia se vean afectadas. En el caso de secundaria, si la organización de 

departamentos logra que se trabaje adecuadamente, se evitarán problemas de lagunas e 

incoherencias, de lo contrario se produce discordancia entre las materias. Además, la 

integración de los departamento puede generar ciertos inconvenientes como: convertir el 

currículo en una suma de materias y ser de carácter rígido; la pérdida de continuidad en 

el progreso de los alumnos y, como está basada sólo en las materias, se pierde, por parte 

del alumno, la experiencia global y total del conocimiento, así como la oportunidad de  

examinar de manera holística y crítica el conocimiento (González, 2006). Lo anterior, 

según explica Senge (1999), puede ocurrir cuando participa más gente en los procesos, 

pues se pierde el enfoque y se crean conflictos, es decir,  empiezan a existir diferentes 

perspectivas y se corre el riesgo de que, al ser incontrolable la situación, se genere el 

cese del proyecto. Lo importante entonces es cuidar las relaciones y conexiones entre los 

departamentos y equipos docentes (González, 2006).  

 

 Estructuras de coordinación y el trabajo en equipo. Uno de los aspectos difíciles 

de lograr en las organizaciones educativas, es precisamente lo referente a la 

coordinación y el trabajo en equipo. Generalmente las escuelas se organizan de tal forma 

que el maestro trabaja sólo dentro del aula, y en el caso de escuelas secundarias, sin 

conexión con otras materias, haciendo uso de sus materiales y metodologías de manera 

aislada. Asimismo,  no existen espacios para que los maestros se reúnan y trabajen en 



 17

colegiado, desencadenando la ausencia de intercambio de lo que ocurre en las aulas y/o 

compartir situaciones y soluciones a problemas comunes. Por lo tanto, el hecho de que 

estén constituidos los equipos docentes y los departamentos, no garantiza que se logren  

la comunicación ni reflexión conjuntas sobre el currículo y la enseñanza; no garantiza el 

intercambio de experiencias sobre uso de materiales y sobre las necesidades de 

conocimiento de los maestros (González, 2006). Por tanto, una visión pertinente en lo 

que a interrelaciones se refiere,  es la que Fullan y Stiegelbauer (2003) manifiestan a 

continuación: 

 Veo a los maestros y a otros trabajando en pequeños grupos que interactúan 

 frecuentemente en el curso de la planeación, en la prueba de ideas nuevas, en el 

 intento de resolver diferentes problemas, en la evaluación de la efectividad, etc. 

 Es interactivo en el sentido del que el dar y recibir consejo y ayuda sería el orden 

 natural de las cosas. Los maestros serían aprendices continuos en una 

 comunidad de profesionales interactivos. (p.127) 

 Cuando se trata de equipos y departamentos que no están integrados y que sólo 

existen de manera formal suele ocurrir que, como comenta Senge (1999), cedan bajo 

presión, es decir, que la rutina se tolere pero que ante circunstancias amenazadoras o 

desfavorables ese formalismo de equipo o departamento llegue a crisis. Dicho de otra 

forma, la solución momentánea: la conformación del equipo o departamento sólo de 

manera formal, logra que se elimine la presión externa e interna acerca del trabajo 

colaborativo pero impide que se busquen caminos para hallar soluciones fundamentales, 

lo que en determinado momento ocasiona que el problema se agrave. Entonces, según 
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González (2006), para el adecuado funcionamiento de equipos y departamentos se deben 

contemplar  dinámicas de trabajo que los fortalezcan a través del tiempo, además de 

conocer realmente lo que ocurre dentro de los mismos y ofrecer soluciones que vayan 

más allá de de los conceptos formales de su funcionamiento.  

 

 Las relaciones profesionales en los equipos y departamentos. Por el momento, y 

pese a los inconvenientes expresados anteriormente, los departamentos y equipos son 

espacios para fomentar las relaciones profesionales entre los maestros, pues cuando el 

maestro no trabaja de manera aislada, generalmente lo hace a través de equipos y 

departamentos, sobre todo si se trata de departamentos de materia, pues es difícil que los 

profesores se relacionen con personal de distinto departamento.  

 En algunos casos, como menciona González (2006), las relaciones entre los 

maestros pueden ser fuertes y alcanzar un buen desarrollo de trabajo conjunto en el que 

se comparten nuevos materiales y hasta compromisos en cuanto al aprendizaje de los 

alumnos, sin embargo, Hargreaves (2005) comenta que los cambios e innovaciones que 

se producen en un departamento son desconocidos por el resto de la comunidad de 

maestros debido al encierro en el que trabaja el departamento. Por su parte, González  

añade que se pueden presentar situaciones en las que los equipos y departamentos no 

exista ningún tipo de trabajo común, aunque el equipo o departamento exista de manera 

formal. Los equipos incluso  pueden pasar mucho tiempo aparentando cohesión y estar 

de acuerdo con las estrategias del aparato a fin de evitar  llamadas de atención. Aunque 
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la realidad es que para tal fin, procuran no externar desacuerdos y las decisiones 

generalmente son tomadas por una sola persona (Senge, 1999). 

 Las estructuras de coordinación docente y su relación con el desarrollo 

profesional de los maestros. Los equipos y departamentos son también  espacios para 

lograr la superación de los maestros, en ellos se proponen actividades de progreso, es 

decir, también son medios que propician una excelente oportunidad de crecimiento para 

sus miembros sobre todo cuando existen programas que incluyen calendarización de 

sesiones, así como temas para abordar estructurados previamente (González, 2006).  

 Una estructura flexible, comenta Lam (2005), presenta las condiciones apropiadas 

para que los maestros aprendan de manera colectiva. Estas condiciones son: autonomía, 

motivación y mutuas oportunidades, factores que deben presentarse de manera 

interrelacionada para lograr una efectiva productividad. Estas características, si bien es 

cierto, según el mismo autor, emancipan al maestro del control burocrático, también le 

presentan un terreno fértil para mejorar las condiciones de su propio aprendizaje y el de 

los alumnos.  

        Por otro lado, las estructuras rígidas sofocan las capacidades de aprendizaje de los 

profesores y, por lo tanto, de los estudiantes. Existen además otros factores que 

intervienen en el aprendizaje de los maestros, uno de ellos es el liderazgo 

transformacional del director; la cultura escolar y ciertos factores contextuales que 

explican el aprendizaje colectivo de los docentes (Lam, 2005). Recogiendo las palabras 

de Senge (1999), las organizaciones aprenden a través de los individuos que aprenden, 

no obstante, el aprendizaje individual no avala  el aprendizaje organizacional, para que 
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esto se consiga, es necesario que los miembros trabajen de acuerdo en un proceso basado 

en el aprendizaje entre iguales, donde exista el apoyo mutuo, la reestructuración y la 

negociación, pero sobre todo, se requiere que la gente esté motivada para alcanzar metas 

de crecimiento y desarrollo. Sin embargo, a pesar de estar presentes estas características  

puede ocurrir que en cuanto cambie el personal activo y comprometido la situación se 

revierta, por lo que es necesario que la escuela implemente medidas para motivar a su 

personal a lo largo de su carrera, sobre todo a aquel que es competente (Fullan y 

Stiegelbauer, 2003). 

 

 Aspectos sobre el funcionamiento de las estructuras de coordinación. Existe en la 

escuela un proyecto educativo que, al menos en teoría debe ser conocido por todos los 

maestros, de aquí que no es posible un total aislamiento de los profesores en cuanto a los 

propósitos de el centro escolar pues sus acciones deben estar a tono con este proyecto, 

además, una escuela no puede funcionar sin el apoyo y aportaciones de sus maestros y si 

no existe la disposición de colaborar, lo cual también implica que se deben conocer y 

utilizar los procesos conjuntos. Al respecto, Senge (1999) comenta que es difícil 

concebir una organización que haya alcanzado cierta grandeza sin compartir misiones y 

metas. Es necesario entonces el compromiso y disposición para que exista un trabajo en 

conjunto en donde a la vez se propicie el desarrollo profesional de los maestros y de la 

escuela en general, a lo que Hargreaves (2005) agrega que existe una marcada influencia 

en el desempeño de los alumnos el hecho de que los maestros participen juntos en 
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cuestiones ajenas al aula, tomando decisiones, compartiendo compromisos y buscando 

un perfeccionamiento continuo. 

 

Otros Aspectos Inherentes a  las Estructuras Organizacionales de la 

Escuela 

La estructura organizacional y el uso de material didáctico. Es característica de 

las escuelas efectivas, en cuanto a los procesos de enseñanza, que los maestros estén 

concientes de la necesidad de utilizar variedad de métodos y materiales que cubran las 

necesidades de estilos de aprendizaje de los alumnos (Pashiardis, 2000). Collopy (2003), 

sostiene que el uso de material didáctico ofrece al maestro un elemento más para una 

práctica profesional, ya que es parte de su trabajo diario  y guarda una estrecha relación 

con la enseñanza y el aprendizaje. El material constituye un apoyo pedagógico  a lo 

largo del ciclo escolar, debido a que el maestro busca desarrollar nuevos conocimientos 

en sus alumnos así como la comprensión de los mismos, por lo que su uso significa un 

vehículo para dichos propósitos. 

 Existen contextos en los que se impulsa entre los maestros el uso de material 

didáctico, si no es así, los maestros debieran improvisar material didáctico para construir 

una atmósfera de creatividad que sirva para explorar los temas, aunque es 

responsabilidad de la administración escolar proveer estos recursos (Africa News, 2005), 

ya que, según la UNESCO (2004), gran parte de los materiales que llegan a países en 

vías de desarrollo son elaborados en países desarrollados cuyas culturas son muy 

diferentes. Al mismo tiempo, este organismo hace hincapié en la necesidad de 
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proporcionar al maestro tiempo libre para que pueda elaborar los materiales educativos 

que requiere, pues la experiencia indica que no es posible crear material a la vez que se 

cumple con los aspectos cotidianos del quehacer docente. Sobre este aspecto, Ávila 

(2004) hace referencia a que en varios países de América Latina se han realizado 

esfuerzos por equipar y proveer de materiales didácticos a las escuelas, sin embargo, de 

manera general, estas herramientas son escasas y/o de mala calidad. En cuanto a los 

materiales informáticos, Ávila aclara: “no han probado su eficacia en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, podría incluso preguntarse si los docentes y alumnos cuentan 

con la disponibilidad y acceso a tales recursos educativos y cómo impactan en el 

aprendizaje” (p. 216).  

Por su parte Elizondo (2001) señala  que “un proceso basado en la gestión escolar 

requiere  buscar nuevos procesos de trabajo, lo que a su vez necesita que se diseñen  

nuevos instrumentos y herramientas (tales como equipos computacionales,  y 

electrónicos…)” (p 107), en el área académica. Agrega además que mejorar las 

condiciones de trabajo de los maestros y satisfacer las necesidades educativas implica 

prestar atención al cuidado de la infraestructura y a la adquisición de equipo, a través de: 

• Establecer relaciones político-educativas con instancias educativas y civiles 

para lograr la remodelación de las instalaciones de los centros escolares. 

• Brindar  a los alumnos espacios educativos adecuados para el mejor 

aprendizaje. 
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• Promover la participación de otros sectores de la comunidad para que 

contribuyan con material de apoyo y otros recursos que refuercen el desempeño 

docente, directivo y de supervisión. 

• Disponer de los recursos materiales indispensables para la tarea educativa que 

se realiza. (p. 143) 

Al respecto, Hargreaves (2005) comenta que a menudo el maestro se enfrenta a la 

carencia de recursos didácticos, situación que empeora al  trabajar con grupos muy 

numerosos y edificios deteriorados, cuando se trata de que las sociedades proporcionen 

al profesional de la educación lo que necesita y merece. También Zayas (2001), refiere 

que entre las dificultades que los maestros encaran para resolver problemas de 

enseñanza son las relacionadas con la insuficiencia de material didáctico y equipo, así 

como la falta de destrezas para organizar y planear las actividades dentro del aula. De 

igual forma, Collopy (2003) señala que para aprovechar el potencial que ofrece el uso de 

material didáctico es necesaria cierta instrucción a los maestros sobre las cualidades del 

mismo y, sobre todo, que no exista resistencia por parte de los profesores para 

incursionar en el uso de esta herramienta, lo cual, a su vez, guarda estrecha relación con 

el contexto donde el maestro se desenvuelve, sus creencias y conocimientos. 

Continuando con la misma idea, Collopy también afirma que la respuesta de los alumnos 

frente al material didáctico, con base en la satisfacción de las necesidades de 

aprendizaje, es otro factor determinante para que el maestro decida seguir usando o no 

este recurso. Por lo tanto, las creencias de los maestros, su motivación, valores y las 
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expectativas que tienen sobre el uso de materiales didácticos pueden influenciar su uso, 

así como el aprendizaje de su utilización.  

Tomando en cuenta el impacto de la tecnología a nivel global,  la UNESCO (2004) 

insta a las instituciones educativas, incluyendo las escuelas que preparan a los maestros, 

a implementar programas de capacitación a docentes en el uso y manejo de material 

didáctico y nuevas tecnologías, y de esta forma contribuir al cambio de paradigma 

educativo tradicional a otro más acorde a la forma en la que los individuos aprenden. Por 

lo tanto: 

 Los docentes deben recibir capacitación que les permita: 

 • ser usuarios competentes de una variedad de software y de herramientas 

 tecnológicas apropiadas para la materia que enseñan y el rango de edad de sus 

 alumnos; 

 • examinar de forma crítica la relevancia del software y de las herramientas 

 tecnológicas para las materias que enseñan, y juzgar su valor potencial para 

 ser aplicadas en la clase; 

 • hacer uso constructivo de la tecnología de la información en sus clases y, en 

 particular, preparar y poner en práctica planes de trabajo que incorporen de 

 forma apropiada el uso de la tecnología; 

 • evaluar las formas en que el uso de la tecnología produce cambios en la 

 naturaleza de la enseñanza y el aprendizaje” (Departamento de Educación y 

 Ciencia, citado en UNESCO, 2004, p. 61). 
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 Con respecto al apoyo tecnológico que los docentes pueden usar en sus clases, la 

UNESCO (2004) afirma que: “Los docentes se encuentran más dispuestos a utilizar la 

tecnología si pueden relacionarla de una manera simple y directa a sus clases y a los 

materiales y modelos pedagógicos que utilizan normalmente” (p. 112). 

 

 El aislamiento. La calidad de la enseñanza se ve afectada por la situación laboral 

de los maestros. Pese a la gran cantidad de literatura que existe sobre el tema del 

aislamiento en el profesorado y pese a los esfuerzos que se hacen al interior de las 

instituciones educativas que están concientes que hoy por hoy el trabajo colaborativo, 

los órganos colegiados y en general el intercambio con los compañeros docentes 

redunda en mejoras en la educación, el aislamiento sigue siendo un componente del 

desempeño laboral y de la cultura de la enseñanza.  

Bakkenes,  De Brabander e Imants (1999), definen el aislamiento en los maestros 

como el fenómeno en el cual los profesores están restringidos o se restringen a sí 

mismos en sus interacciones con otros individuos o grupos en la escuela. El aislamiento 

es una situación en la cual el maestro es escasamente influenciado por otros miembros 

de la comunidad educativa. En otras palabras, existe mínima interacción entre un 

maestro y otros miembros del staff. 

El aislamiento físico y social ha sido, por mucho tiempo, un problema para los 

maestros. Al parecer, según Rogers y Babinsky (1999), casi sin excepción, los maestros 

trabajan en escenarios  donde la estructura actual de las escuelas evita la interacción 

entre los adultos. También, las barreras creadas por la cultura de la enseñanza 
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promueven privacidad y autonomía dentro de la profesión docente. La cultura de la 

enseñanza promueve reglas tácitas: es aceptable hablar del clima, deportes, incluso sexo, 

hablar de asuntos generales y del comportamiento de algunos alumnos pero aún es 

inaceptable para los maestros hablar de la enseñanza y de lo que pasa al respecto en los 

salones de clases. Dadas estas circunstancias socioculturales en el contexto de la 

mayoría de las escuelas, se puede imaginar fácilmente por qué los maestros se sienten 

aislados y temerosos de revelar sus incertidumbres sobre su práctica y prefieren no pedir 

ayuda por temor a parecer inadecuado. 

Así, en muchos casos el maestro se encuentra sólo con su práctica, misma que está 

influenciada por las perspectivas comunes del cuerpo de maestros. Pareciera una 

contradicción pero el hecho es que, pese al aislamiento físico en el aula, lo que ocurre en 

ésta no queda divorciado del exterior de la misma (Rogers y Babinsky, 1999).  

Según Bakkenes  et al. (1999), existen razones defensivas para evitar la 

comunicación relacionada al trabajo, por lo que el maestro toma una posición periférica 

en la red de comunicación que le permite una posición no central ya que a mayor trato 

con sus colegas, mayor establecimiento de relaciones. Según Hargreaves (2005), el 

aislamiento impide que los maestros vean lo que hacen sus colegas por lo que también se 

hace difícil comprender el por qué de sus acciones. Entonces, cabría preguntarse ¿por 

qué aún este factor constituye un aspecto muy arraigado en la práctica docente? La 

respuesta, según el mismo autor, es mantener la intimidad y mantenerse seguro de las 

influencias externas, no obstante, se corre el riesgo de tener una concepción sólo 

personal de la propia práctica sin saber lo que otros adultos puedan aportar a favor, 
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empezando por la aceptación y la alabanza, es decir, el aislamiento si bien es cierto que 

obstaculiza las críticas, no permite la grata retroalimentación que todo profesor necesita 

sobre su quehacer, lo cual deriva en la incertidumbre que, como mencionan Fullan y 

Stiegelbauer (2003), es un estado psicológico de los maestros donde no están seguros de 

haber logrado los propósitos educativos y, según Hargreaves, describe la cultura docente 

de los ambientes aislados.  

Lo anterior es de suma importancia si se toma en cuenta que educar es, según Böhm 

(2006), crear y desarrollar en el niño, que aún no está maduro para la vida social,  deter-

minadas situaciones físicas, intelectuales y éticas que de él se exigen. El profesor, por 

consiguiente, no suele tener suficientes patrones inmediatos de referencia para saber si 

su trabajo se desarrolla o no de forma correcta. Las directrices, los acuerdos o los 

principios institucionales, aunque aparentemente admitidos por todos, en último extremo 

deben desarrollarse mediante acciones individuales cada uno en su lugar de trabajo; este 

hecho puede dar lugar a que los profesores las interpreten de formas diferente y, si no 

existe un adecuado trabajo en equipo que sirva para supervisar y regular el trabajo de 

unos y otros, pueden aparecer prácticas educativas descoordinadas o contradictorias. 

 El aislamiento, por otro lado, fomenta una falta de conocimiento sobre las 

novedades en cuanto a materiales didácticos y otros recursos que bien pudieran estar 

siendo utilizados por colegas, pues generalmente el maestro que se aísla, como 

comentan Fullan y Stiegelbauer (2003), es autónomo con respeto a las decisiones en 

cuanto a material, determinación de la organización de clases, procedimientos, etc.  
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Lo anterior podría significar apenas algunas de las razones por las cuales se aísla el 

maestro, sin embargo, también es necesario considerar que este aislamiento se debe a la 

negación a conocer y adoptar otras metodologías de enseñanza, pues no es extraño 

encontrar maestros indispuestos al cambio cuando hoy precisamente se habla de un 

orden mundial competitivo basado en el conocimiento, en el cual la educación es uno de 

los puntos de apoyo para mejorar al país. Por lo tanto, es necesaria la conducción de 

procesos de aprendizaje en el aula con una didáctica más acorde a los cambios que están 

ocurriendo en la enseñanza y el aprendizaje, por lo que, el maestro que se  aísla, 

difícilmente estará  recreando prácticas pedagógicas e introduciendo innovaciones a las 

tradicionales formas de enseñanza (Abrile, s.f.). 

Otra razón del aislamiento, que sin duda puede darse en el contexto educativo 

nacional, es la idea de que el profesor debe estar al tanto de sus alumnos y cualquier 

interferencia (así vistas las reuniones con colegas) puede ser motivo de pérdida de 

tiempo y distracción, es decir, el tiempo que el maestro invierte en compartir con los 

colegas es un tiempo que se quita a la atención de los alumnos (Hargreaves, 2005). 

Concretamente, el aislamiento, fomentado en gran medida por el estilo de una 

gestión verticalista y propio de la cultura tradicional de las escuelas, trae como 

consecuencia la falta de cultura común, nulo trabajo en equipo, ausencia de 

comunicación de experiencias entre colegas, y el aula es el espacio dominante de 

actuación  (Abrile, s.f.). Todos estos son aspectos poco favorables en el establecimiento 

de proyectos comunes de trabajo e impactan en el aprendizaje de maestros y alumnos. 
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Cabe mencionar que el aislamiento, cuando no es completo, puede dar origen,  

según Hargreaves (2005), a  cierto grado de ayuda entre maestros que se aprecia en 

intercambio de materiales e ideas de manera superficial, ya que no se planea ni se 

resuelven problemas colaborativamente, lo que podría denominarse asociaciones 

engañosas. 

Cierto aspecto positivo del aislamiento es lo que Lortie (citado por Hargreaves, 

2005), llama “recompensas psíquicas” de la enseñanza, las cuales provienen de la 

convivencia con los alumnos, es decir, el acercarse a un grupo  de alumnos y saber que 

han aprendido, así como experimentar el orgullo de saber que un estudiante ha tenido 

logros,  redunda en confianza en la práctica y en la certidumbre de ser mejores maestros. 

Dentro de esta perspectiva del aislamiento del maestro, Bakkenes et al. (1999), 

comentan que la protección que el profesor hace del tiempo que pasa con sus alumnos 

motiva su desempeño. Generalmente el trabajo con los alumnos es  relacionado con la 

mayor recompensa para el maestro, así como la más demandante. Los mismos autores 

afirman que el aislamiento del maestro indica qué tanto tiempo está ligado a los alumnos 

y desarrollando el trabajo fundamental de la escuela.  

Por otro lado,  Bakkenes et al. (1999), comentan que el control que tienen los 

maestros en su salón de clases actúa relativamente independiente de sus colegas, lo que 

no contribuye significativamente a la efectividad escolar. 

En cuanto al sentimiento de soledad que experimentan los maestros cuando se 

aíslan en sus salones de clases, Sears (1991) menciona que existen formas de 

solucionarlo. El primer paso sería buscar la estimulación profesional que se deriva del 
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contacto con otros maestros, no obstante, el maestro busca aislarse de manera conciente 

debido a que él mismo no alarga el tiempo establecido para su estancia en la escuela 

para compartir tareas y enriquecerse de los demás.  

Según Cookson (2005), muchas escuelas han cambiado considerablemente en los 

últimos tiempos, pero el desafío del aislamiento sigue siendo real. Algunos maestros 

tienen la facilidad de hacer amigos y crean ambientes cálidos dentro de su salón de 

clases, debido a lo cual, encuentran seguridad en el aislamiento. No obstante, para la 

mayoría, el impulso profesional se encuentra en compartir con otros, aprender de otros y 

expresar claramente sus ansiedades y esperanzas. Siendo la enseñanza  una profesión 

social, la mayoría de las escuelas están organizadas de tal forma que se dificulta la 

colaboración. Una ironía de la enseñanza es que es una de las ocupaciones más 

sociables, pero es también una de las profesiones más aisladas. 

Autonomía, libertad y aislamiento. Existen serios problemas estructurales en las 

escuelas que llegan a obstaculizar más que facilitar el aprendizaje de sus maestros. El 

docente trabaja en un salón aislado donde se forman hábitos y la escuela provee pocas 

oportunidades de descubrir alternativas (Brodkey, 1987). El aislamiento ha estado 

presente en las experiencias de enseñanza de las escuelas, pero ha sido erróneamente 

igualado con la autonomía. Ésta, como un atributo de profesionales, incluye 

responsabilidad  por establecer los estándares de calidad  de la práctica, lo que significa 

que la gente que ejerce una profesión decide qué se hace porque tiene la experiencia de 

tomar esas decisiones (Gratch, 2000). La estructura organizacional junto con las 

restricciones de la estructura física de las escuelas ha reforzado el concepto del 
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aislamiento para muchos maestros, en vez de que estos encuentren apoyo en los 

beneficios de la verdadera autonomía. 

Otro aspecto que refuerza las características del aislamiento en la forma de 

autonomía, es el hecho de que los maestros principiantes son equipados para hacer el 

trabajo igual que los maestros de experiencia, es decir, en general, pasan el día dentro 

del aula sin descuidar al grupo y con pocas oportunidades de convivir. Esta realidad 

presenta una versión de autonomía muy diferente a aquella en la que el maestro se siente 

libre de hacer decisiones profesionales. 

Esta autonomía en forma de aislamiento, producida por la estructura 

organizacional, afecta directamente el potencial de colegialidad. La autonomía de puerta 

cerrada pareciera que da al maestro la oportunidad de involucrarse en prácticas 

innovadoras y de esta forma evitar el conformismo, no obstante, la falta de apoyo de los 

colegas y la sensación de aislamiento, dificultan estos actos de profesionalismo, 

especialmente para los maestros principiantes. Mientras la estructura escolar promueva 

la autonomía en forma de aislamiento, seguirá inhibiendo el involucramiento de los 

maestros en interrelaciones y por lo tanto, en la definición de lo que se debe hacer para 

impulsar el trabajo escolar (Gratch, 2000). 

Cabe mencionar que en las escuelas existe el concepto de autonomía y libertad 

académica para referirse a prácticas independientes y auspiciadas por el criterio del 

maestro. Según el punto de vista de  Lam (2005), el control que los maestros toman de 

sus actividades es un elemento indispensable para la realización de un trabajo 

profesional y es también una necesidad psicológica que está íntimamente relacionada 
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con la autoestima, confianza, interrelaciones con los compañeros de trabajo y 

desempeño. La autonomía, comenta el mismo autor, motiva a que los maestros vean sus 

éxitos como resultado de esfuerzos personales. No obstante, Senge (2002) menciona que 

los maestros que enseñan aislados se circunscriben a un trabajo diario rígidamente 

programado con poco tiempo para la conversación, por lo tanto, esta autonomía y 

libertad son verdaderos obstáculos para asumir responsabilidades compartidas por el 

programa como un todo, el que siempre requiere del sostén y enriquecimiento de todos. 

Además, comenta Senge (1999), las personas cuando expresan que son libres de hacer lo 

que quieren,  en realidad están expresando que tienen libertad de acción para obrar  

según su voluntad, a lo que el autor llama “trofeo hueco” (p.355), pues en la mayoría de 

los casos los resultados son contrarios a lo esperado y el individuo no puede reconocer 

esa libertad ya que en realidad se siente presionado por fuerzas que no puede controlar. 

Es una gran ironía, pues la libertad de acción para realizar grandes cosas se convierte en 

encierro y desamparo producto, muchas veces, de tener sólo su propia visión del mundo. 

Esta libertad, según Senge (1999) es una “libertad respecto de”, diferente a la  “libertad 

para”  que  permite la creación de resultados deseables y es el corazón del aprendizaje 

generativo “algo que tiene valor y significado para la gente” (p. 356). 

Cabe mencionar  que no siempre los maestros sienten necesidad de autonomía, 

pues la burocracia en la que están inmersos ha decidido todo, lo cual proporciona 

comodidad, sobre todo a los profesores que provienen  de formaciones deficientes, así 

como de estratos socioeconómicos bajos (Gimeno, citado por Abrile, s.f.). En este 

mismo sentido, existen aspectos culturales, propios de México, que a decir de Córdova 
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et al. (1998) tienen marcada influencia en las estructuras organizacionales, por ejemplo, 

el sincretismo, el mestizaje; prácticas que van en contra de los mismos maestros como 

son la inconformidad con las autoridades y, por otro lado, rasgos de sumisión  que se 

manifiestan en expresiones como “a sus órdenes”. Entre estas  características, los autores 

ubican tanto la dependencia como el individualismo, mismos que impactan directamente 

en el poco interés de realizar trabajo en equipo, y dan lugar a conductas como la 

búsqueda individual de privilegios y el nulo interés en los logros de grupo. 

 

La infraestructura y el tamaño del grupo. Elizondo (2001) hace alusión a la 

necesidad de conservar la infraestructura de los edificios escolares como parte de las 

funciones de la administración, esto con el fin de favorecer las condiciones de trabajo de 

los maestros. A su vez los profesores, comentan Crampton, Thompson y Vaseley (2004), 

deben hacer uso de todas las herramientas que estén a su disposición para que los 

alumnos logren su desarrollo. En este sentido la infraestructura es parte de los elementos 

que, al ser aprovechados, influyen en la calidad del trabajo docente, así como la cantidad 

de alumnos por grupo, razones por las cuales se solicitan edificios adecuados para 

establecer escuelas y grupos no muy numerosos. 

 Por otro lado, la edad del edificio impacta en el ánimo de la comunidad 

educativa, al respecto Cash (citado por Crampton, Thompson y Vaseley, 2004) afirma: 

“La condición del edificio es más que una condición estática. Es una representación 

física de un mensaje público acerca del valor de la educación… Las escuelas debieran 

reflejar un ambiente de éxito” (p. 83). Agrega que el desempeño de los alumnos se ve 
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afectado por las condiciones del inmueble, pues el aula de clase y el ambiente escolar 

son factores clave para que ocurran los aprendizajes significativos. Cash termina 

diciendo que mientras existan una gran cantidad de escuelas sin los servicios básicos  y 

sin el mobiliario indispensable como pizarra, pupitres etc., no se puede esperar que la 

vida escolar sea atractiva y motivadora tanto para los estudiantes como para los 

maestros. 

 Por su parte, Larimer y Greim (2005) hacen alusión a las escuelas que presentan 

otros problemas debido a la gran cantidad de años que poseen. Estos inconvenientes 

están relacionados con la ventilación y la electricidad, cuyas instalaciones son 

inadecuadas e inseguras por carecer de los requerimientos básicos. Se agrega un 

problema más: las ampliaciones o remodelaciones, que traen consigo modificaciones de 

muros e instalaciones, que a su vez acarrean gastos para la escuela, en el caso de que se 

quiera hacer de ésta un centro de actividades con espacios especializados. 

 Con respecto el tamaño de los grupos, Robertson (2005) comenta que las clases 

pequeñas continúan siendo la solución para  muchos problemas educativos, desde la 

deserción hasta el desgaste del maestro en su ejercicio. En países como Canadá este 

aspecto encabeza la lista de prioridades a ser resueltas, ya que  nueve de cada diez 

maestros y administradores solicitan la reducción de los grupos con el propósito de 

impulsar el desempeño de los alumnos. Por su parte, el 33% de los profesionales de la 

educación comentan (estando los maestros más preocupados que los directores) que los 

grupos numerosos son uno de los mayores problemas que enfrentan. Richwald (2007), 

menciona que los estudios realizados en el área académica reflejan que los grupos 
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pequeños contribuyen al  mejor desempeño en los alumnos, teniendo el tamaño de la 

clase un fuerte impacto sobre el aprendizaje, además agrega que es inaceptable que los 

maestros tengan grupos numerosos, pues tienen que preparar un ambiente de aprendizaje 

en condiciones que dificultan el manejo de la clase y su instrucción. Y para los alumnos, 

quienes no reciben la atención individual que requieren, el problema se recrudece con la 

presencia de estudiantes más atrasados para quienes la atención es 

desproporcionadamente menor.  

Cabe mencionar que, a decir de Smith y Glass (citados por Muñoz y Portes, 2002), 

los grupos pequeños presentan importantes ventajas: los maestros se sienten moralmente 

más satisfechos y mejora su actitud hacia los alumnos. 

 

Relaciones entre maestros. Uno de los aspectos que afectan la calidad del trabajo 

docente es el relacionado con el ambiente escolar, entendido este como el ambiente 

colectivo de  la escuela en el que se desenvuelven los maestros, según Pashiardis (2000). 

Al respecto Hargreaves (2005) menciona que es necesario conocer el contexto escolar 

para comprender la cultura de trabajo donde se está inmerso. Las culturas de la 

enseñanza se conforman de dos factores importantes: el contenido y la forma. En lo que 

se refiere al contenido, éste hace alusión a lo que el  maestro dice, a lo que piensa y 

hace, todo lo cual está impregnado de sus valores y actitudes así como sus hábitos, por 

lo que se presupone que este elemento de la cultura se apreciará de manera diferente en 

los maestros dependiendo de sus orígenes y formación. La forma hace referencia al 

estilo del maestro para interactuar con los docentes. Comprender entonces el contenido y 
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la forma  como parte de la cultura de enseñanza tiene una enorme repercusión en las 

posibilidades de desarrollo del profesorado.  

De acuerdo con Pashiardis (2000), el ambiente juega un papel importante para 

definir lo que es una escuela y lo que podría llegar a ser. En una atmósfera positiva  

existen elementos  tales como la colegialidad y colaboración entre los maestros, así 

como la comunicación y la participación en proyectos comunes. Asimismo, existe 

estrecha relación entre la motivación y estimulación del maestro para trabajar y la  

colegialidad escolar que promueve el desarrollo de habilidades interpersonales, lo que 

deriva en el crecimiento organizacional. No obstante, estas relaciones interpersonales, 

comenta González (2006) “se caracterizan por la baja permeabilidad entre ellos (los 

grupos), su permanencia en el tiempo, la identificación de cada profesor con su grupo de 

colegas y el desarrollo de dinámicas de auto-interés entre ellos” (p. 66). 

La comunicación efectiva entre el cuerpo de maestros es un factor importante en la 

resolución de problemas, en la toma de decisiones y por ende, impulsa el alcance de 

objetivos organizacionales. Al respecto González (2006) hace notar lo siguiente: 

 En algunos casos encontramos equipos o departamentos caracterizados porque 

 en su seno se desarrollan relaciones colegiales fuertes, los docentes se centran 

 en proyectos de trabajo conjunto, en la enseñanza que han de desarrollar y que 

 están desarrollando, en explorar conjuntamente nuevos enfoques y métodos 

 que puedan provocar mejoras en la práctica del aula, en compartir nuevos 

 materiales, o en cultivar, en definitiva, un sentido de responsabilidad 
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 compartida en torno al aprendizaje de todos los alumnos y de los propios 

 miembros del equipo. (p. 67) 

 Se percibe que las formas y contenidos de interrelaciones obedecen a diversos 

propósitos que son marcadamente influenciados por la cultura del centro a la que en 

cierta forma también reafirman. No obstante, Fullan y Stiegelbauer (2003), señalan que 

los ambientes que mayormente satisfacen a los maestros son aquellos en los que existe 

apertura para manifestar sus dudas o aceptar sus errores sin temor a las críticas; 

ambientes que son un remanso de paz  y un oasis después de la fatiga del día; que son 

fuente de relaciones sociales de sostén  entre los maestros  y que se prestan para reír, 

para intercambiar puntos de vista; donde existe sincera alabanza y reconocimiento entre 

los maestros; ambientes que son accesibles. Al respecto Hargreaves (2005) agrega: “ Se 

dice que el establecimiento de la confianza es esencial para la creación de unas 

relaciones de trabajo cooperativas, eficaces y significativas” (p. 276) y Pashiardis (2000) 

menciona sobre la importancia que reviste un clima escolar positivo en donde existe un 

espíritu de colaboración y colegialidad entre los maestros y entre estos y la dirección, 

con el propósito de alcanzar las metas establecidas.   

  

Relaciones entre maestros: micropolítica y balcanización. Dentro de las relaciones 

que existen entre los maestros en su contexto escolar destacan particularmente aquellas 

en las que las uniones por grupos existen con el propósito de establecer supremacía y por 

consiguiente tener privilegios. El término que define este fenómeno es micropolítica y 

da lugar a la presencia de individuos con creencias y valores muy diferentes, lo que 
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puede acarrear diferencias y conflictos. Una actitud de ayuda por parte del director, así 

como sensibilidad hacia la problemática, puede mejorar el ambiente y lograr que se lleve 

a cabo una colegialidad productiva (Hargreaves, 2005). 

 Por otro lado, el ambiente entre los maestros puede verse afectado por el 

fenómeno de la balcanización, en cuyo caso los subgrupos 

…están fuertemente aislados entre sí…Lo que los profesores saben y creen en 

un departamento o división, por ejemplo, puede ser muy distinto de lo que saben 

y creen en otro. En consecuencia la balcanización escolar consiste en subgrupos 

cuya existencia y miembros están claramente delimitados en el espacio, con 

límites bien definidos entre ellos. (pp. 236 y 237) 

 En las culturas balcanizadas se observan grupos fuertes y débiles entre los cuales 

existen envidia, rivalidad y ofensas. Dadas estas condiciones, frente a algún proyecto o 

innovación los grupos igualmente se dividirán para apoyar o estar en contra, causando 

serios problemas, incluso hasta en el corazón de los propósitos naturales de una escuela 

(Hargreaves, 2005). Como parte de la solución Hargreaves sugiere la presencia y 

permanencia en los centros escolares de profesores con cierto perfil, es decir, 

comprometidos, entusiastas y tolerantes que permitan que la escuela marche. 

 

La intensificación. Otro aspecto que debe tomarse en cuenta, de las actuales 

estructuras escolares, es la intensificación del trabajo bajo cuya bandera se esconde una 

explotación del maestro a quien cada día se le pide más esfuerzo con el argumento de su 

profesionalización. Hargreaves (2005) comenta:  



 39

La rendición de cuentas también ha contribuido a aumentar el número de 

documentos que hay que rellenar y el trabajo burocrático, en general; hay que 

proporcionar a los padres, a los administradores y a otras personas más 

información sobre lo que se está haciendo, lo que se ha hecho y lo que se piensa 

hacer… (p. 151) 

        Así, además de la planeación de la enseñanza hay que agregar múltiples 

innovaciones que van ejerciendo control sobre el maestro. Aunado a lo anterior, existe el 

deseo del maestro por anular el papeleo que se le pide de cada alumno, mismo que 

significa un gasto de tiempo innecesario y un elemento que se suma a las presiones ya 

existentes como son el rendir cuentas a los superiores y a los padres de familia, el 

cumplimiento de formularios, las reuniones y sistemas más complicados, lo que para el 

maestro representa: “… prestar más atención y de modo más conciente a las expectativas 

externas, cada vez más rigurosas, así como también al conjunto, más amplio, de 

personas y grupos de intereses , a menudo enfrentados” (Hargreaves, 2005, p 175). Lo 

anterior, según el mismo autor,  llega a generar agotamiento y menor tiempo dedicado a 

la enseñanza y a las reuniones informales, con consecuencias anímicas que llegan hasta 

la depresión y el sentido de culpabilidad, por parte del profesor, al no poder cumplir con 

sus propias metas de enseñanza. 

Con el paso de los años, comenta Abrile (s.f.), se han incorporado como temas 

transversales al trabajo del maestro, aspectos como valores, sanidad, alimentación, que 

han aumentado las dificultades que enfrentan los profesores.  
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El liderazgo del director y la estructura organizacional. En las escuelas, estos dos 

aspectos se hallan hondamente relacionados. En primer lugar, la estructura puede inhibir 

el liderazgo del director debido a que los maestros se han desarrollado bajo patrones 

establecidos de trabajo e interacción, en los cuales se sienten cómodos, debilitando así, 

cualquier esfuerzo de cambio.  Cuando esto sucede, la estructura incluso, puede estar 

sustituyendo el lugar de liderazgo del director. En segundo lugar, la estructura puede 

estar entorpeciendo el acceso del director a recursos que éste bien podría usar para lograr 

influencia sobre los maestros, intercambiando  recursos por la adhesión de los maestros 

y no solamente recurrir a aquellos ligados a la posición, el castigo o los premios. Un 

tercer aspecto tiene que ver con la relación que existe entre liderazgo y calidad de la 

organización, es decir, el liderazgo se manifiesta cuando ningún miembro de la 

organización afecta la estructura. Los aspectos mencionados clarifican la manera en la 

que la estructura puede o no facilitar el liderazgo del director  (Ogawa  y Paredes 2002). 

Por otro lado, Sweetland (2001) menciona que los líderes de las escuelas deben 

esforzarse por llevar a cabo estructuras  flexibles  más que aquellas que obstaculizan. 

Específicamente, las reglas y regularizaciones debieran promover soluciones a los 

problemas y a las crisis, así como una guía de sostén para las operaciones normales. 

Asimismo, la jerarquía en las organizaciones burocráticas debiera impulsar la 

participación positiva y ser apoyo de acciones profesionales.  

La tentación de la autoridad estriba en usar la estructura, incluyendo las reglas, 

regulaciones y políticas para forzar la complicidad y conformidad más que para crear 

situaciones en las que el maestro pueda hacer  decisiones reflexionadas basadas en 
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juicios profesionales. Los directivos necesitan estar enterados de que pueden usar el 

aparato estructural de la escuela para promover profesionalmente a los maestros. Deben, 

además, ser muy cuidadosos de no usar su autoridad para castigar y restringir, por el 

contrario, su autoridad debe ser usada para trabajar en equipo de la mejor manera y no 

con fines de poder y  status (Sweetland, 2001). Lo anterior es definido por Ortiz (s.f.) 

como una dirección  participativa, la cual permite que los subordinados tomen 

decisiones y manifiesten soluciones a los problemas en un marco de vivencia de valores 

que a su vez, refuercen una total atención al hombre. 

Por otro lado, González (2006) afirma que tanto los directores débiles como los 

fuertes son proclives a las críticas, ambos son igualmente problemáticos por lo que se 

busca un equilibrio, es decir, un director que a la vez que sepa expresar y defender sus 

propias ideas, también escuche y tome en cuenta las de los maestros, pues tal como 

comenta Senge (1999), la apertura a nuevas ideas propicia un clima de responsabilidad y 

funcionamiento en el equipo.  

Cierto es también que en las escuelas oficiales el director es criticado por estar 

más al pendiente del prestigio ante las autoridades y menos al tanto de su propia 

actualización. También se le critica por pasearse en los pasillos o por dar prioridad a las 

cuestiones administrativas y, tal como lo manifiesta González (2006), se le critica por lo 

que hace y también por lo que no hace. La situación que se plantea entonces, según Senge 

(1999), es que el nuevo líder debe ser diseñador, mayordomo y maestro. “Adoptar esta 

postura constituye el primer acto de liderazgo”, (p. 419). Pese a las críticas que suscita la 
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figura del director, su rol es de suma importancia en la solución de problemas, pues como 

comentan Córdova et al. (1998): 

El liderazgo suele ser la solución para cualquier clase de problema que afecta a la 

organización. Buscar un liderazgo nuevo puede mejorar aspectos tales  como 

acuerdos estructurales inapropiados, distribución de poder que bloquea las 

acciones efectivas, carencia de recursos, procedimientos arcaicos y otros 

problemas comunes. El concepto de liderazgo involucra la combinación de 

factores como la posición en la organización, las situaciones específicas que se 

enfrentan, las características de los individuos involucrados y la naturaleza de las 

relaciones con los subalternos. El liderazgo afecta el comportamiento y las 

actitudes en los bajos niveles de la organización. (p.19) 
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 Capítulo 3 

Metodología 

 

Enfoque Metodológico 

La investigación presenta un diseño cualitativo (aunque se puede tener algún 

elemento cuantitativo), considerado así por Grinnell (citado por Hernández, Fernández y 

Baptista (2004), de  estudio colectivo de casos en donde se elige un objeto de estudio, 

mismo que debe ser tratado a profundidad “buscando el completo entendimiento de su 

naturaleza, sus circunstancias, su contexto y sus características” (Hernández et al., 

2004).  

Específicamente, el estudio colectivo de casos, según Stake (1999), permite sumar 

aspectos de casos circunstanciales en los que se establecen elementos comunes  y 

diferencias, de esta manera, los hallazgos encontrados proporcionan información que se 

va acumulando, lo que conduce a un mejor conocimiento del objeto de estudio. Stake 

enfatiza que, aunque se pueden obtener generalizaciones en un estudio de casos, el 

objetivo primordial al trabajar este método de investigación es la particularización. 

Dicho en otras palabras, “se toma un caso particular y se llega a conocerlo bien… para 

ver qué es, qué hace…Del estudio de casos se esperan descripciones abiertas, 

comprensión mediante la experiencia y realidades múltiples” (pp.20 y 46). 

Complementando lo anterior, Woodside y Wilson (2003) afirman que el estudio de casos 

tiene como objetivo describir, predecir y/o comprender. Sobre este último aspecto, la 
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comprensión del objeto,  el estudio de casos promueve el conocimiento de interacciones, 

sentimientos y desempeños que se presenten a través del tiempo. 

Por su parte  Hernández et al. (2004), señalan que en un estudio de casos se puede 

obtener información cualitativa y cuantitativa la cual se resume y de allí se obtienen 

indicios de los cuales deriva el establecimiento de aspectos que merecen diagnóstico, no 

obstante, esto no quiere decir que se deban hacer conjeturas precipitadas, por el 

contrario, se debe tener cuidado con las interpretaciones, aunque estas no escapen 

totalmente de la apreciación personal del investigador. Los mismos autores mencionan 

que  “el estudio de casos es útil para asesorar y desarrollar procesos de intervención 

en… organizaciones…, y desarrollan recomendaciones o cursos de acción a seguir. 

Requieren descripciones detalladas del caso en sí mismo y su contexto” (p. 332). 

 

Escenario 

Para la realización de la presente investigación se eligieron dos instituciones 

educativas públicas de nivel primaria: la escuela A y la escuela B, mismas que en el 

enfoque metodológico de estudio colectivo de casos, representaron instrumentos para 

aprender sobre los efectos de la estructura organizacional de la escuela actual sobre el 

trabajo del maestro. Ambas instituciones educativas se ubican en la ciudad de León, 

Guanajuato y muestran características similares que se pueden observar en la Tabla 1; 

corresponden a un nivel socioeconómico medio y medio bajo; y forman parte del grupo 

de escuelas con mayor antigüedad en la ciudad. Los directores, tanto de uno como de 

otro centro escolar, mostraron apoyo, disposición y apertura para la realización del 
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trabajo de campo dentro de sus instituciones. Dentro del apoyo recibido se ofreció un 

espacio fijo para trabajar, así como apoyo de personal para el cuidado de grupos 

mientras se entrevistaba a los maestros. 
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Tabla 1 

Características de las escuelas públicas de nivel primaria seleccionadas para la 

investigación 

Características Escuela A Escuela B 

Localidad León, Guanajuato León, Guanajuato 

Nivel educativo Primaria Primaria 

Turno Matutino Matutino 

Zona Urbana Urbana 

No. de salones de  clase 16 15 

Promedio de grupos por grado 2/3 2/3 

No. de maestros responsables de grupo 16 15 

Total de alumnos 700 617 

Promedio de alumnos por grupo 43 41 

No. de administradores (director(a), 

subdirector(a), coordinadores, jefes de 

departamento, prefectos) 

4 5 
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Cabe mencionar que de los 16 maestros de la escuela A, 15 fueron entrevistados, 

lo cual corresponde al 93.7%. En el caso de la escuela B, los profesores entrevistados 

fueron 15, lo que corresponde al 100%. Todos los entrevistados son maestros 

responsables de grupo, es decir, maestros que dan clases del curriculum obligatorio. A 

los maestros de clases especiales, así como administradores, secretariado, prefectura, 

intendencia, etc. no  se les entrevistó. 

 

Método de Recolección de Datos   

En el enfoque cualitativo como en el cuantitativo, la recolección de datos es 

fundamental. En los estudios cualitativos los investigadores se comportan de manera 

flexible, empezando con preguntas planteadas de manera vaga. Posteriormente “Lo que 

se busca es obtener información  de sujetos, comunidades, contextos, variables o 

situaciones en profundidad, en las propias “palabras, “definiciones” o “términos”  de los 

sujetos en su contexto” (Hernández, et al., 2004, p. 450) y evitando minimizar las 

creencia y predisposición del investigador para salvar todo tipo de interferencia en la 

recolección de datos.  

La recolección de datos, en esta investigación, inició solicitando que se otorgara 

permiso en las escuelas primarias públicas seleccionadas para la realización del trabajo 

de campo, ofreciendo una breve descripción del mismo y recogiendo información 

general de las escuelas públicas seleccionadas (Tabla 1: Características de las escuelas 

públicas de nivel primaria seleccionadas para la investigación). También se hizo 

necesario establecer de manera estratégica la recogida de datos, es decir, el acercamiento 
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a los informantes, la orientación  a los mismos para no perderse en asuntos poco 

relevantes (Ruiz, 1999), y que la información  recolectada permitiera responder a la 

pregunta que dio origen a la investigación. Para tal efecto se utilizaron impresos (uno 

por maestro) que centraron la atención en los aspectos de interés (Stake, 1999), es decir, 

aquellos que se enfocaran a dar respuesta a la pregunta de investigación y, que a la vez 

que permitían la exploración de información, también la triangularan (Figuras 1 y 2). 

Cabe mencionar que el diseño de la hoja de registro obedece a una técnica de fácil 

registro de la información sin perder el contacto visual con el entrevistado, aspecto 

importante en la entrevista, además, admite recoger impresiones sobre el entrevistado y 

la entrevista misma. Estos impresos fueron integrados en una carpeta, con fines de 

organización y control. Asimismo, es necesario aclarar que tanto el formato y las 

recomendaciones para efectuar el trabajo de campo, fueron proporcionados por la 

Escuela de Graduados en  Educación (EGE) del ITESM. 
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 Figura 1. Hoja de registro de respuestas y observaciones (anverso). 

 

 

Escuela A   Maestro # ____  Fecha:

      Facilita Dificulta

Éxito No Éxito



 

 

 50

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Figura 2. Hoja de registro de respuestas y observaciones (reverso). 

 

Escuela A   Maestro #  Fecha:

Impresiones del 

Notas sobre la entrevista
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Para al almacenamiento de datos, Stake (1999) recomienda el uso de un diario o 

cuaderno, así como medios electrónicos. En esta investigación los datos fueron 

almacenados en una hoja de Excel con un formato preestablecido (proporcionado por la 

EGE) con las siguientes clasificaciones: recursos, espacios, tiempo, relaciones, 

interacción, conocimiento, información, apoyo interno, apoyo externo, otros, estas 

categorías se explicarán más adelante. Un ejemplo del formato de almacenamiento de 

datos utilizado, con algunas de las categorías, se puede apreciar en la Figura 3. 
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Tabla General para vaciar respuestas de entrevista operativa

Proyecto: Investigación para el diseño de la nueva escuela

Investigador: Alma Rosa González Johnson

Fechas en que se recabó la información: 5, 6 y 7 de septiembre de 2007

Escuela No. De Maestro Respuesta Clave Respuesta Clave

(A o B) # de control Textual F, D, E, N Textual F, D, E, N
A 2 MATERIAL- Material 

didáctico suficiente
F SALONES-  

Espacios reducidos 
para grupos muy 
numerosos. 
Algunos salones 
son chicos  

D

MATERIAL. Se buscan 
materiales didácticos 
para enriquecer el 
programa

E

A 3 MATERIAL: Material 
didáctico suficiente. Se 
cuenta con 
enciclomedia

F SALONES-Les 
falta iluminación y 
ventilación. 
Algunos son chicos

D

EQUIPO - DVD y 
proyector. Se usan para 
órganos colegiados, 
preferentemente

D SALONES- De 
salón a salón se 
escuchan las 
actividades

D

SALÓN DE 
COMPUTACIÓN-Las 
comutadoras ya no se 
usan porque el salón es 
de clases

D SALONES-  No se 
les pueden hacer 
mejoras porque el 
edificio es 
patrimonio de la 
nación

D

Recursos Espacios

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3. Fragmento de la tabla general para vaciado de respuestas de entrevista 

semiestructurada. 
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Instrumento 

Para realizar la investigación se optó por la entrevista, siendo ésta, una de las más 

apropiadas para la investigación cualitativa  por ser  accesible para el investigador y 

permitir la obtención de datos.  

La entrevista, según Hernández, et al. (2004), es más flexible y abierta, 

prácticamente es una conversación entre dos personas: el entrevistado y el entrevistador. 

Las entrevistas pueden ser estructuradas, semiestructuradas o no estructuradas. En la 

primera se utiliza una guía de preguntas específicas y el entrevistador se sujeta 

exclusivamente a ésta. En la segunda se maneja una guía de temas o preguntas con la 

libertad de introducir o eliminar algunos aspectos en el momento de la entrevista, con el 

propósito de investigar a fondo algunos temas o situaciones. Las entrevistas abiertas se 

realizan utilizando una guía general con temas no específicos y el entrevistador tiene 

toda la flexibilidad para manejarlos.  

Para el presente trabajo, se optó por la entrevista semiestructurada, donde el 

investigador realiza una serie de preguntas al sujeto entrevistado. En dicho proceso es 

posible hacer algunas interrupciones con el propósito de conocer, por parte del 

entrevistado, las perspectivas y el significado que tiene para él los eventos. Para llevar a 

cabo la entrevista es necesario concertar la cita por anticipado; establecer una atmósfera 

agradable; usar la guía de preguntas de manera informal y hacerlas en el orden planteado 

en la misma; no debe darse por contestada una pregunta que derive de otra; se 

recomienda hacer breves comentarios que ayuden a mantener la comunicación; conceder 

el tiempo suficiente al entrevistado para que responda, entre otras observaciones. Para 
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registrar las respuestas, se recomienda la anotación directa (Ander-Egg, 1983). Para 

efectos de la presente investigación,  las entrevistas realizadas a los maestros de las 

escuelas seleccionadas se llevaron a cabo siguiendo estas recomendaciones y las 

respuestas fueron capturadas en las hojas de registro (Figuras 1 y 2). 

 El protocolo a seguir en la entrevista consistió de 4 preguntas; indicaciones para 

hacerlas y un preámbulo.  Las preguntas fueron las siguientes: 1) Y pensando en esta 

escuela donde trabaja ahora, ¿qué es lo que le facilita el trabajo?; 2) Y pensando en esta 

escuela donde trabaja ahora, ¿qué es lo que le dificulta el trabajo?; 3) Ahora bien, quiero 

que piense en las personas que tienen éxito aquí en la escuela. No quiero que me diga 

quienes son, pero quiero que me diga qué es lo que hacen, aunque para Usted eso que 

hagan no sea realmente “exitoso” o “correcto”; 4) Ahora quiero que piense en las 

personas que NO tienen éxito aquí en la escuela. No quiero que me diga quiénes son, 

pero quiero que me diga qué es lo que hacen, aunque para Usted eso que hagan no sea 

algo que representa un “fracaso” o algo “incorrecto”.  

Un fragmento del protocolo para la investigación, entrevista, se observa en la 

Figura 4. En este formato se hacen recomendaciones al entrevistador sobre aspectos que 

debe tener presente en el momento de cuestionar al entrevistado, además de los 

señalados anteriormente. 
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Entrevista operativa: 
Se debe entrevistar a todos los maestros de la escuela, sin excepción, siguiendo el 
siguiente protocolo: 
Buenos días (tardes) (noches). Estoy realizando una investigación dirigida por la 
Escuela de Graduados en Educación del Tecnológico de Monterrey relacionada sobre 
los efectos de la estructura de las escuelas sobre el trabajo de los maestros. Para esta 
investigación necesito hacerle 4 preguntas, que nos llevarán una media hora. La 
información que me dé es completamente confidencial, al grado que ni siquiera voy a 
apuntar su nombre o la clase que enseña. Y son completamente voluntarias. Si usted no 
quiere responder las preguntas no hay problema. El hecho de que haya venido y haya 
escuchado mi petición es suficiente para que yo ya lo considere entrevistado, por si el 
director (directora) (inspector) (inspectora) pregunta. ¿Sí está de acuerdo con que lo 
entreviste? 

[Si el maestro dice que no quiere ser entrevistado, de por terminada la 
entrevista. No le pregunte al maestro por qué no quiere ser entrevistado, y 
tampoco trate de convencer] Está bien. Muchas gracias. Cuando el estudio 
esté terminado le haremos llegar una copia como a todos los demás 
maestros de la escuela. Como no registramos quién si permite que lo 
entrevistemos y quién no en cada escuela, no sabemos quiénes participaron 
y quienes no, y por eso entregamos los resultados a todos sin excepción. 
Gracias por su tiempo y perdone la molestia. 
[A veces esto hace que el maestro si quiera ser entrevistado. Si el maestro le 
indica que cambió de opinión, siga con la entrevista. De lo contrario, 
levántese y déle la mano al maestro indicando que ya han terminado.] 

(Si el maestro acepta ser entrevistado, continúe con la entrevista) 
 
Para empezar, platíqueme un poco sobre su escuela. ¿Hace mucho que trabaja en esta 
escuela? ¿Cuánto tiempo lleva dando clases? ¿Cómo son los alumnos?..... 

[El objetivo de estas preguntas es establecer rapport con el entrevistado. 
Realmente no llevan a obtener los datos necesarios, que vendrán después con 
las preguntas. Puede tomar notas algunas, pero sobre todo vea al 
entrevistado, establezca contacto visual, póngale atención, haga preguntas 
que requieran respuestas extendidas, que vayan más allá de si o no, aunque 
en un principio así le responda el entrevistado. Sus preguntas deben ser sobre 
la escuela y sobre el trabajo del maestro, no preguntas personales. Tampoco 
deben ser preguntas sobre el clima, o sobre sucesos locales. Procure que el 
entrevistado, y no Usted, sea el que hable. Responda de manera no-verbal, 
asintiendo con la cabeza, sonriendo, levantando las cejas, pero hable lo 
menos posible. La idea es que el entrevistado sea el que hable. Después de 
unos 5 minutos de conversación, empiece propiamente la entrevista.] 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Figura 4. Fragmento del protocolo de investigación. Entrevista operativa. 
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Proceso para el análisis de la información  

La preparación de los datos para su análisis consiste en resumirlos, clasificarlos y 

vaciarlos en un formato. Es un proceso que según Hernández, et al. (2004), requiere 

mucho cuidado para evitar perder o descartar información valiosa, pues de este proceso 

depende que se den respuestas a la pregunta de investigación y, por lo tanto, clarifica las 

inquietudes del investigador. Para proceder a la preparación de los datos para su 

posterior análisis, Stake (1999) menciona dos caminos a seguir como válidos en un 

estudio de casos: la interpretación directa y la suma de ejemplos. En esta investigación 

se optó por la suma de ejemplos, es decir, patrones de respuestas, mismos que fueron 

categorizados tal y como se muestra en el formato de almacenamiento de datos (Figura 

3), siendo éste alimentado por los impresos de hojas de registro (Figuras 1 y 2) y 

tomando los más repetitivos como objeto de análisis para dar respuesta a la  pregunta 

guía de la investigación: ¿Cuáles son los efectos de la estructura organizacional de la 

escuela actual sobre el trabajo del maestro? Una descripción detallada de las categorías 

es la siguiente: 

1. Recursos. Cuando la respuesta se refiera a recursos materiales (libros, equipo, 

dinero, materiales didácticos, etc.) 

2. Espacios. Cuando la respuesta se refiera a espacios físicos para trabajar (salones, 

salas de juntas, canchas, etc.) 

3. Tiempo. Cuando la respuesta se refiera a tiempo necesario para realizar el 

trabajo (tiempo de clase, tiempo para hablar con padres, tiempo para planear, etc.) 
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4. Relaciones. Cuando la respuesta se refiera a relaciones con otras personas (como 

colegas, administrativos, padres, comunidad, etc.) 

5. Interacción. Cuando la respuesta se refiera a interactuar de manera esporádica, 

continua, o en función de un evento o circunstancia con otras personas (alumnos, 

directivos, colegas, padres, etc.) 

6. Conocimiento. Cuando la respuesta se refiera a tener conocimientos o 

habilidades desarrolladas en diferentes áreas para realizar el trabajo (cursos de 

capacitación, conocimiento de materiales actualizados, programas académicos para 

maestros, conferencias, etc.) 

7. Información. Cuando la respuesta se refiera a contar con o generar información 

necesaria para realizar el trabajo (datos sobre alumnos, reportes de calificaciones, 

resultados de exámenes estandarizados, información sobre eventos que se van a 

realizar, etc.) 

8. Apoyo Interno. Cuando la respuesta se refiera a contar con el apoyo de colegas o 

directivos de la misma escuela cuando hay algún problema, alguna necesidad, o 

alguna iniciativa (que el director apoye al maestro cuando hay un problema con un 

alumno, que otros maestros apoyen para realizar alguna festividad de la escuela, 

etc.) 

9. Apoyo Externo. Cuando la respuesta se refiera a contar con el apoyo de personas 

que no trabajan en la escuela (aunque tengan alguna relación o se presenten 

ocasionalmente) cuando hay algún problema, alguna necesidad, o alguna iniciativa 
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(representante sindical, inspector, padres de familia, autoridades educativas, 

colegas de otras escuelas, etc.) 

10. Otros. Cuando la respuesta no pudiera clasificarse en alguna de las 9 categorías 

anteriores. 

Asimismo, identificar con una clave si se consideró que la respuesta se relacionaba 

con facilitar el trabajo (F), dificultar el trabajo (D), si es algo que hacen personas 

consideradas exitosas (E), o no exitosas (N). Y para cada respuesta la clave de la 

escuela donde trabaja el maestro (A o B) y un número de control del maestro que 

respondió (que repetimos en continuo, y no por escuela). Se recomienda asignar el 

número conformen se vaya entrevistando a los maestros, para poder identificar 

incluso la secuencia en la que fueron entrevistados durante la investigación. 

De esta forma se clasificaron las respuestas de los maestros entrevistados, es decir, 

cada respuesta fue codificada de acuerdo a la categoría a la cual correspondió, pudiendo 

abarcar varias de ellas. Posteriormente se sumaron aquellas que resultaron ser más 

repetitivas, quedando así listas para su análisis.  

Estos patrones comunes de respuestas se presentan en los capítulos siguientes, así 

como su análisis y conclusiones. 
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Capítulo 4 

Presentación de Resultados 

 

En este capítulo se resumen los resultados obtenidos en el trabajo de campo 

realizados en las escuelas A y B y cuyos patrones comunes de respuestas representan 

más del 50% en ambos centros escolares. Asimismo, la preparación de resultados, que 

da origen a este resumen, fue descrita en el capítulo anterior en donde se menciona que 

los maestros entrevistados respondieron sobre lo que facilita y dificulta su trabajo en el 

contexto donde se desarrollan como profesores, y establecieron las acciones que realizan 

y las características que poseen aquellos que son maestros de éxito y quienes no lo son. 

Las categorías de clasificación fueron: recursos, espacios, tiempo, relaciones, 

interacción, conocimiento, información, apoyo interno, apoyo externo y otros (cuando la 

respuesta no pudiera clasificarse en alguna de las nueve categorías anteriores).  

En primer lugar se describen los resultados de las escuelas A y B y posteriormente 

se contrastan ambas instituciones educativas. Los resultados que se presentan utilizan 

porcentajes y son reportados de  manera verbal con el apoyo de tablas.  

 

Resultados de la Escuela A 

Las respuestas de los maestros de la escuela A se enfocaron  sobre los siguientes 

aspectos: recursos, interacción, espacios y relaciones. La Tabla 2 muestra los patrones de 
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respuesta obtenidos, es decir, el porcentaje de maestros que se refirió a determinada 

categoría y cómo lo hizo con respecto a si era un elemento que facilitaba o dificultaba el 

trabajo, así como si correspondía a una característica de maestro de éxito o de no éxito. 

Del porcentaje de maestros que se refirieron a una categoría,  se extraen los porcentajes 

que se refieren a aquello que facilita o dificulta su trabajo, así como lo referente a 

maestros de éxito y no éxito. 
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Tabla 2 

Patrones de respuestas de la escuela A 

Categoría Porcentaje 

de 

respuesta 

Facilita Dificulta Éxito No éxito 

Recursos 100% 80% 20% 20% 20% 

Interacción 80% 25% 16.6% 100% 75% 

Espacios 66.6% 20% 80% 0 0 

Relaciones 73.3% 18.8% 54.5% 54.5% 72.7% 
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Recursos. La Tabla 2 muestra que el 100%  de los maestros entrevistados hicieron 

alusión a la categoría de recursos, 80%  de los profesores los ubicaron como elementos 

que facilitan el trabajo al contar con ellos  y 20% comentaron que su falta en la escuela 

dificultaba su labor. Asimismo, el 20% de los maestros considera que usar material es 

característica de un maestro exitoso y 20% mencionó que la falta de uso de recursos en 

la práctica profesional caracteriza a un maestro no exitoso. Cabe destacar que los 

docentes, de manera general,  identifican como recursos los materias didácticos que 

existen en la escuela o los que tanto alumnos, padres y maestros llevan a la misma, entre 

ellos: mapas, láminas, globos terráqueos, enciclomedia, libros del maestro, libros de 

texto, útiles escolares (por ejemplo juegos de geometría, colores, etc.), además de 

computadoras y proyectores en algunos casos. Como ejemplo de respuestas que se 

recogieron al cuestionar a los maestros sobre lo que facilitaba su trabajo, se reportan las 

siguientes:  

Hay bastante material. Existe biblioteca del aula  que se usa todo el año, hay una 

para cada grupo con 100 libros cada una. Los libros de texto llegan a tiempo y para 

5° y 6° hay enciclomedia. También teníamos un salón de computación pero las 

computadoras se descompusieron, ahora el salón se usa para dar clases (Maestro 

No. 10, comunicación personal, 06 de septiembre, 2007).  

“Los útiles escolares como lápices, gomas, cuadernos. Tenemos libros para el 

maestro y ficheros de español y matemáticas” (Maestro No. 01, comunicación personal, 

05 de septiembre, 2007). “Libros, Enciclomedia, suficiente material didáctico, lo 

necesario, ficheros de español y matemáticas. Tenemos libertad para traer el material 
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que creamos conveniente. El director no se opone a que los maestros traigan material” 

(Maestro No. 02, comunicación personal, 05 de septiembre, 2007). “Tenemos el material 

que necesitamos, hasta los papás ayudan a adquirir. Hay disposición de traer material y 

compartirlo” (Maestro No. 08, comunicación personal, 06 de septiembre, 2007). “La 

Enciclomedia, libros del aula, del maestro, de los alumnos” (Maestro No. 14, 

comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). “Hay computadoras en los salones de 

5° y 6°, rotafolios” (Maestro No. 12, comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). 

Entre los participantes en las entrevistas se escucharon voces que, al ser 

cuestionadas sobre lo que dificultaba su trabajo, también hablaron sobre los recursos y 

sus  comentarios fueron tendientes a denunciar la carencia de los mismos en el contexto 

escolar. Sobre este aspecto tenemos los siguientes comentarios:  

Hay salones que no tienen nada de biblioteca del aula, más que libros 

amontonados. Aquí (salón de entrevista) sólo hay algunos videos VHS, muy poco 

material didáctico amontonado, no hay mesas ni sillas, unas enciclopedias viejas y 

cajas de libros (Maestro No. 02, comunicación personal, 05 de septiembre, 2007).  

La tardanza en llegar el material solicitado. Falta material de apoyo para el 

maestro. Los alumnos ya no tienen acceso a las computadoras. Hay que trasladar el 

equipo de un salón a otro aunque haya escaleras. Hacen falta libros del maestro y 

tenemos que fotocopiarlos (Maestro No. 04, comunicación personal, 05 de 

septiembre, 2007).  

“El dinero que entra en la tienda escolar no va para materiales. No hay suficiente 

material. No dan ni marcadores. El maestro solventa los gastos que genera su práctica” 
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(Maestro No. 05, comunicación personal, 05 de septiembre, 2007). “Algunos maestros 

no quieren desembolsar y no usan material. Hay que sacar copias” (Maestro No. 06, 

comunicación personal, 06 de septiembre, 2007). “Las computadoras ya no sirven y el 

salón está fuera de uso, material que se descompone queda fuera de uso” (Maestro No. 

07, comunicación personal, 06 de septiembre, 2007). 

Sobre el uso de material didáctico y su relación con los maestros de éxito y los que 

no son de éxito, se obtuvieron las siguientes afirmaciones: “Usan materiales como 

Enciclomedia y material didáctico” (Maestro No. 04, comunicación personal, 05 de 

septiembre, 2007). “Usan cartulinas, rotafolios…” (Maestro No. 12, comunicación 

personal, 07 de septiembre, 2007). “No usa material” (Maestro No. 08, comunicación 

personal, 06 de septiembre, 2007). 

 

Interacción. En esta categoría, como se observa en la Tabla 2,  los resultados se 

muestran  mayormente inclinados a la interacción maestro-alumno y a las características 

de maestros de éxito y no éxito, ya que se relacionan con  las actividades que los 

docentes realizan con sus grupos y a las habilidades que ponen en juego para lograr 

ambientes de aprendizaje gratos para los alumnos. Del total de maestros entrevistados 

80% se refirió a esta categoría, 100% de los cuales la relacionaron con las características 

que posee un profesor de éxito, 75% la relacionaron con maestros no exitosos, 25% 

manifestó que facilita su trabajo y 16.6% que lo dificulta.  Ejemplos de las respuestas 

recogidas sobre lo que se considera un maestro de éxito, son las siguientes: “Fomenta la 

disciplina con amor y cariño. Establece reglas y es responsable en hacer avances y 
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preparar clases. Tiene entrega y vocación” (Maestro No. 03, comunicación personal, 05 

de septiembre, 2007). “Es activo, dinámico, es amigo de los alumnos. Hace visitas 

extramuros, los acerca a la naturaleza y les organiza dinámicas” (Maestro No. 04, 

comunicación personal, 05 de septiembre, 2007). “Da indicaciones a los niños muy 

claras. Está al pendiente del avance de cada uno de sus alumnos” (Maestro No. 05, 

comunicación personal, 05 de septiembre, 2007). “Motiva a los niños, les contagia 

ánimos, los emociona, crea ambientes donde el niño se siente a gusto. Toma en cuenta a 

niños con problemas y los integra” (Maestro No. 07, comunicación personal, 06 de 

septiembre, 2007). “Hace el trabajo con los niños, no sólo los dirige. Canta, juega.” 

(Maestro No. 08, comunicación personal, 06 de septiembre, 2007). “Invita a lo niños al 

trabajo, a pensar, a ser críticos, a opinar, a externar” (Maestro No. 11, comunicación 

personal, 07 de septiembre, 2007). “No falta, siempre cumple” (Maestro No. 15, 

comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). Con respecto a la interacción maestro-

maestro, uno de los entrevistados comentó: “Intercambia experiencias” (Maestro No. 06, 

comunicación personal, 06 de septiembre, 2007). 

El 75% de los maestros de la escuela A que hicieron comentarios sobre aspectos de 

interacción, tienen las siguientes percepciones de un docente no exitoso: “Aunque tenga 

maestría no hay control de grupo. Hace monótono todo” (Maestro No. 02, comunicación 

personal, 05 de septiembre, 2007). “Es permisivo, deja que los alumnos hagan lo que 

quieran y por ser permisivo arruina a los niños. Siempre improvisa y no prepara clase” 

(Maestro No. 03, comunicación personal, 05 de septiembre, 2007). “No trae nada 

preparado para las exigencias actuales de los niños. No tiene interés por el trabajo, por 
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desgaste, por grupos numerosos” (Maestro No. 05, comunicación personal, 05 de 

septiembre, 2007). “No prepara clase” (Maestro No. 08, comunicación personal, 06 de 

septiembre, 2007). “Es un maestro que siempre está sentado” (Maestro No. 12, 

comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). “Es de escritorio. Desde ahí controla. 

Es lejano con sus alumnos” (Maestro No. 14, comunicación personal, 07 de septiembre, 

2007). 

En cuanto a la interacción maestro-maestro, el Maestro No. 4 hizo el siguiente 

comentario en relación a un maestro de no éxito: “No acepta opiniones de maestros ni da 

confianza para que se le hagan sugerencias. En órgano colegiado crea conflictos porque 

es flojo y se resiste al cambio” (Comunicación personal, 05 de septiembre, 2007).  

La Tabla 2 muestra porcentajes más bajos en relación a las preguntas que se 

refieren a lo que facilita o dificulta el trabajo del maestro, 25% y 16.6% 

respectivamente. No obstante,  la maestra No.01 mencionó que el ingreso al sistema 

oficial es difícil mientras se buscan estrategias para trabajar con grupos muy numerosos, 

y el maestro No. 04 señaló, como componente que facilita el desempeño, el trabajo en 

equipo (Comunicación personal, 05 de septiembre de 2007). 

 

Espacios. Tal como se muestra en la Tabla 2, el 66.6% de los maestros 

entrevistados en la escuela A comentaron sobre los espacios pequeños, específicamente 

de los salones de clase, aunque también mencionaron acerca de espacios reducidos para 

recreo o incluso carencia de superficies para las actividades deportivas y clases 

especiales, así como de áreas verdes. La mayoría de los profesores que se refirieron a 
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esta categoría, 80%,  manifestaron que encuentran dificultades en su práctica debido a 

los espacios.  Según ellos, existen hasta 50 niños por grupo siendo el espacio de los 

salones insuficiente, además de que las condiciones de las aulas no son adecuadas. 

Solamente el 20% de los entrevistados mencionaron tener salones espaciosos cuando se 

les cuestionó sobre los aspectos que facilitaban su trabajo. Algunos de los testimonios al 

respecto son los siguientes: “Los espacios de algunos salones son chicos. Hay hasta 50 

niños por grupo” (Maestro No. 02, comunicación personal, 05 de septiembre, 2007). Por 

su parte el maestro No. 03 comentó: “No se pueden hacer dinámicas de movimiento, no 

hay espacio. Falta también iluminación y ventilación” (Comunicación personal, 05 de 

septiembre, 2007). “El espacio es reducido para 44 alumnos. No hay paso. Hay mucho 

ruido del patio al salón o de salón a salón” (Maestro No. 04, comunicación personal, 05 

de septiembre, 2007). “Muchos niños, pocas bancas. Tengo seis niños parados” (Maestro 

No. 11, comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). “Espacios reducidos para 

muchos niños. El patio es insuficiente para el recreo” (Maestro No. 12, comunicación 

personal, 07 de septiembre, 2007). “No hay canchas, no hay áreas verdes, no hay espacio 

para jugar” (Maestro No. 13, comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). “Al 

edificio no se le puede hacer nada porque es patrimonio del estado” (Maestro No. 14, 

comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). “Siento temor por estas escaleras tan 

empinadas y que dan directo al salón” (Maestro No. 15, comunicación personal, 07 de 

septiembre, 2007). 

La tabla 2 muestra que en la escuela A los maestros no relacionaron esta categoría 

con el éxito o no éxito de los profesores. 
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Relaciones. Según se aprecia en la  Tabla 2, los resultados arrojan diferentes 

porcentajes de comentarios sobre lo que facilita y dificulta el trabajo de los maestros, así 

como lo que es un maestro de éxito y uno que no lo es, con respecto a las relaciones que 

se establecen en el centro escolar A entre administradores, colegas y alumnos. Del 

73.3% de las respuestas referentes a esta categoría 18.8% lo relacionaron con aspectos 

que facilitan su labor docente. Por ejemplo el Maestro No. 06, al mencionar lo que le 

facilita trabajar dijo: “La convivencia entre maestros”, y agregó: “el personal 

administrativo es accesible” (Comunicación personal, 06 de septiembre, 2007). En 

sentido opuesto, es decir, lo que dificulta el trabajo, fue mencionado por el 54.5% de los 

profesores. Estos expresaron que hay mal ambiente, conflictos y divergencias entre los 

docentes,  además de que existe la tendencia a deteriorar la figura del director. Como 

ejemplo de lo anterior se agregan las respuestas siguientes: “Entre los maestros hay 

malos comentarios que hacen sentir mal” (Maestro No. 10, comunicación personal, 07 

de septiembre, 2007). “Algunos de los maestros prefieren aislarse” (Maestro No. 15, 

comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). 

Por otro lado, la Tabla 2 muestra que del 73.3% de los maestros que hicieron 

alusión a la categoría de relaciones, el 54.5% lo atañe a las características que posee un 

maestro de éxito y otro porcentaje igual  lo transfiere a aspectos propios de un maestro 

no exitoso. Por ejemplo, entre los comentarios que indican que los maestros de éxito 

poseen buenas relaciones en la comunidad escolar, tenemos: “Fomenta el respeto entre 

los alumnos, les habla de la forma correcta de dirigirse unos con otros y se relaciona con 

los padres de familia” (Maestro No. 05, comunicación personal, 05 de septiembre, 
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2007). “Se abre a los demás, da y solicita ayuda” (Maestro No. 07, comunicación 

personal, 06 de septiembre, 2007). “Se baja al nivel de los niños, es empático” (Maestro 

No. 12, comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). “Practica valores en armonía 

con las personas, no hace ni es problema” (Maestro No. 14, comunicación personal, 07 

de septiembre, 2007). Sobre las relaciones que entabla un maestro no exitoso se recogió 

lo siguiente: “Se aísla” (Maestro No. 01, comunicación personal, 05 de septiembre, 

2007). “No se integra” (Maestro No. 05, comunicación personal, 05 de septiembre, 

2007). “No demuestra con su actitud la práctica de valores” (Maestro No. 06, 

comunicación personal, 06 de septiembre, 2007). “No tiene confianza para acercarse a 

sus compañeros por prejuicios” (Maestro No. 07, comunicación personal, 06 de 

septiembre, 2007). “No pide apoyo por orgullo” (Maestro No. 09, comunicación 

personal, 06 de septiembre, 2007). “No es amigo de los niños” (Maestro No. 12, 

comunicación personal, 07 de septiembre, 2007). “Es cerrado a las personas de la 

escuela, se aísla. Es lejano con sus alumnos” (Maestro No. 14, comunicación personal, 

07 de septiembre, 2007). 

 

Resultados de la Escuela B 

Las respuestas de los maestros de la escuela B se enfocaron  en las siguientes 

categorías: recursos, interacción, espacios y relaciones. La Tabla 3 muestra los patrones 

de respuesta obtenidos, es decir, el porcentaje de maestros que se refirió a determinada 

categoría y cómo lo hizo con respecto a si era un elemento que facilitaba o dificultaba el 

trabajo, así como si correspondía a una característica de maestro de éxito o de no éxito. 
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El porcentaje de maestros que se refirieron a una categoría se desglosa en porcentajes 

que se refieren a aquello que facilita o dificulta su trabajo, así como lo referente a 

maestros de éxito y no éxito. 
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Tabla 3 

Patrones de respuestas de la escuela B 

Categoría Porcentaje 

de 

respuesta 

Facilita Dificulta Éxito No éxito 

Recursos 93.3% 78.5% 57.1% 7.1% 0 

Interacción 93.3% 35.7% 7.1% 85.7% 85.7% 

Espacios 66.6% 20% 90% 0 0 

Relaciones 73.3% 81.8% 0 45.5% 54.5% 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 72

Recursos. De  los 15 maestros entrevistados en la escuela B, el  93.3%  se refirió a 

los recursos. La Tabla 3 muestra que el 78.5% de los maestros respondió que los 

recursos facilitaban su trabajo en la institución educativa. Como recursos catalogaron al  

material didáctico, los libros de los maestros y los del aula, así como los de texto, el 

mobiliario recién adquirido, la enciclomedia, material que los que los alumnos llevan a 

la escuela y los que ofrece el centro escolar. Al respecto, algunas de las respuestas que 

dieron los profesores al ser cuestionados sobre lo que facilitaba su trabajo fueron: “La 

Enciclomedia, trae mucha información” (Maestro No. 17, comunicación personal, 10 de 

octubre, 2007). “Los libros de texto. La enciclomedia que ayuda a aprender a los niños 

con todos los sentidos” (Maestro No. 18, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). 

“Materiales dentro de la escuela y los que los alumnos traen” (Maestro No. 20, 

comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “Que los niños traigan todo su material” 

(Maestro No. 28, comunicación personal, 12 de octubre, 2007). “Ayuda la enciclomedia 

y la biblioteca del aula” (Maestro No. 30, comunicación personal, 12 de octubre, 2007).  

Con respecto a lo que dificulta el trabajo y su relación con la categoría de recursos, 

las respuestas  se enfocaron a lo siguiente: mobiliario incómodo y viejo, que los niños no 

llevaran material a la escuela, los inconvenientes de que el maestro tenga que comprar su 

material, la falta de éste en la escuela y que no esté actualizado. Como puede apreciarse 

en la Tabla 3 lo que se reportó como dificultad para que el docente trabaje alcanza un 

57.1%. Algunas de las respuestas fueron: “Los niños no traen material y el mobiliario es 

incómodo” (Maestro No. 18, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “El maestro 

trae el material” (Maestro No. 20, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “El 
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mobiliario es muy viejo e incómodo. Se necesita material didáctico y cosas más 

modernas” (Maestro No. 25, comunicación personal, 12 de octubre, 2007). “Como las 

bancas son de dos niños, no se pueden trabajar en equipos ni hacer estrategias” (Maestro 

No. 27, comunicación personal, 12 de octubre, 2007). 

Por otro lado, el 7.1% de los maestros expresó la relación que existe entre los 

recursos y un maestro de éxito al comentar: “Usa material didáctico. Saca copias para 

los alumnos” (Maestro No. 18, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). 

 

Interacción. Para esta categoría se recogieron respuestas del 93.3%  de los 

maestros de la escuela B. La mayor parte de las mismas fueron alusivas al renglón de 

maestros de éxito, seguidas del rubro de maestros no exitosos, datos que se pueden 

observar en la Tabla 3. Las respuestas referentes a maestros de éxito estuvieron 

relacionadas con el buen desempeño del docente con los alumnos ayudándolos a 

aprender y motivándolos. En referencia a los colegas, se comentó que un maestro de 

éxito comparte conocimientos y experiencias, además de que sabe aconsejar en el 

terreno profesional. Al respecto se presentan algunos comentarios que respaldan estos 

datos: “Controla al grupo con actividades concretas, atractivas y preparadas” (Maestro 

No. 01, comunicación personal, 10 de octubre, 2007) “Se aprende cuando se dialoga con 

él. A los maestros les da opiniones y sugerencias” (Maestro No. 17, comunicación 

personal, 10 de octubre, 2007). “Siempre ayuda profesionalmente. Escucha a padres y 

alumnos con disposición” (Maestro No. 20, comunicación personal, 11 de octubre, 

2007). “Es disciplinado en el trabajo. Tiene compromiso con la niñez” (Maestro No. 19, 



 74

comunicación personal, 10 de octubre, 2007) “Tiene facilidad para interactuar con 

alumnos y padres de familia” (Maestro No. 22, comunicación personal, 11 de octubre, 

2007). “Enfrenta con éxito la gran cantidad de alumnos que tiene. Es muy responsable 

en todo y motiva a los alumnos” (Maestro No. 25, comunicación personal, 12 de 

octubre, 2007). “Trabaja bien con los niños y está al tanto de todos. Está en contacto con 

los papás para retroalimentarse mutuamente” (Maestro No. 28, comunicación personal, 

12 de octubre, 2007). “Está siempre con los niños, no busca pretextos para salirse del 

salón. No falta, llega a tiempo” (Maestro No. 30, comunicación personal, 12 de octubre, 

2007). 

Asimismo, las siguientes respuestas se refieren a la categoría de interacción y 

fueron capturadas del renglón de maestros no exitosos: “Es complicado hacerles cambiar 

de actitud y sacarlos de lo negativo. Se pone exigente con los niños sin reflexionar con 

ellos” (Maestro No. 17, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “Les pega a los 

niños, los atemoriza” (Maestro No. 18, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). 

“Es negativo para la realización de actividades” (Maestro No. 20, comunicación 

personal, 10 de octubre, 2007). “Provoca conflicto entre autoridades y maestros” 

(Maestro No. 23, comunicación personal, 11 de octubre, 2007). “No está interesado en 

que los niños se superen” (Maestro No. 26, comunicación personal, 12 de octubre, 

2007). 

 

Espacios. Un 66.6% de los entrevistados dio respuestas sobre los espacios como un 

factor que dificulta su desempeño. La división de respuestas de esta categoría se observa 
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en la Tabla 3. El 90% de los profesores señalaron las dificultades que enfrentan al 

trabajar en espacios reducidos. Además se mencionaron aspectos relacionados con las 

condiciones inadecuadas del inmueble, patios pequeños y el impedimento que tienen los 

alumnos para correr en ellos.   Algunos ejemplos de respuestas recogidas entre los 

entrevistados al ser cuestionados sobre las dificultades que presenta el contexto escolar 

son las siguientes: “Muy poco espacio. Hay interrupción por ruido” (Maestro No. 17, 

comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “Salones reducidos. Muchos niños. 

Mobiliario incómodo” (Maestro No. 18, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). 

“La puerta se cierra para que los niños no se distraigan con lo que pasa afuera, pero el 

salón no tiene ventilación y hace mucho calor. A los salones entra mucho ruido” 

(Maestro No. 19, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “Espacios muy 

reducidos para la edad de los niños y las actividades que tienen que hacer” (Maestro No. 

22, comunicación personal, 11 de octubre, 2007). “El patio y el salón son reducidos, no 

se puede trabajar en equipo” (Maestro No. 30, comunicación personal, 12 de octubre, 

2007). 

El 20% de los maestros que se refirieron a los espacios comentó que contaba con 

salones amplios, lo que facilitaba su trabajo y, en lo que respecta al renglón de maestros 

de éxito y no éxito, no hubo respuestas. Ver Tabla 3. 

 

Relaciones. Como puede verse en la Tabla 3, el 73.3% de maestros dio respuestas 

sobre esta categoría. El 81.8%  manifestó tener un buen ambiente de trabajo. Ningún 

maestro dijo que el ambiente dificultara su labor. El 45.5% mencionó que es una 
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característica de un maestro exitoso por la forma como se relaciona con los alumnos y 

maestros, ya que muestra preocupación por los niños, los aconseja, es agradable y 

sociable con los maestros, es buen compañero, se abstiene de hacer y recibir 

comentarios, en general es querido. Asimismo, el 54.5% del magisterio expresó que los 

maestros que se aíslan, que no se relacionan y que tienen rasgos de carácter negativo son 

maestros no exitosos. Algunos de las respuestas recibidas a las diferentes  preguntas que 

se plantearon fueron: “Existen buenas relaciones con los compañeros” (Maestro No. 18, 

comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “El ambiente de trabajo es bonito” 

(Maestro No. 20, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “Buenas relaciones con 

los compañeros” (Maestro No. 18, comunicación personal, 10 de octubre, 2007). “Es 

cordial y amable. Los niños lo quieren” (Maestro No. 23, comunicación personal, 11 de 

octubre, 2007). “Se aísla” (Maestro No. 19, comunicación personal, 11 de octubre, 

2007). “Existen relaciones difíciles con la directora por su culpa” (Maestro No. 21, 

comunicación personal, 11 de octubre, 2007). 

 

Contraste de Patrones de Respuesta de las Escuelas A y B 

 Los contrastes de  patrones de respuesta de las escuelas A y B se muestran en la 

Tabla 4. Las categorías en los que ambos centros escolares coinciden son: recursos, 

interacción, espacios y relaciones. Cabe señalar que los porcentajes de cada patrón de 

respuesta son muy cercanos en las dos instituciones educativas. 

 En lo que respecta a recursos, ambas instituciones educativas presentaron un 

porcentaje alto en esta categoría como factor que tiene efecto sobre el trabajo docente. 
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Los maestros de la escuela A se refirieron a los recursos en un 100%, mientras que los 

maestros de las Escuelas B, lo hicieron en un 93.3%. En la Tabla 5 se observa que el 

80% de la escuela A y el 78.5% de los maestros de la escuela B reportan que contar con 

material didáctico facilita su trabajo, mientras que el 20% de la escuela A y el 57.1% de 

la B lo relacionan con dificultades para trabajar por carecer de él.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 78

 

Tabla 4 

Comparativo de patrones de respuestas de las escuelas A y B.  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Categoría Patrones de respuesta de la 

escuela A 

Patrones de respuesta de la 

escuela B 

Recursos 100% 93.3% 

Interacción 80% 93.3% 

Espacios 66.6% 66.6% 

Relaciones 73.3% 73.3% 

Apoyo interno 53.3% 40% 

Tiempo 33.3% 53.3% 

Nivel 

socioeconómico 

13.3% 60% 
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Tabla 5 

Comparativo de patrones de respuestas desglosadas de las escuelas A y B.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Categoría Facilita 

Escuela A 

Facilita

Escuela B 

Dificulta

Escuela A 

Dificulta

Escuela B 

Éxito 

Escuela A 

Éxito 

Escuela B 

No éxito

Escuela A 

No éxito

Escuela B 

Recursos 80% 78.5% 20% 57.1% 20% 7.1% 20% 0 

Interacción 25% 35.7% 16.6% 7.1% 100% 85.7% 75% 85.7% 

Espacios 20% 20% 80% 90% 0 0 0 0 

Relaciones 18.8% 81.8% 54.5% 0 54.5% 45.5% 72.7% 54.5% 
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El 20% de profesores de la escuela A y el 7.1% de la escuela B, relacionan los 

recursos con características de maestros de éxito,  mientras que el 20% de la escuela A 

menciona que la falta de este elemento caracteriza a los maestros no exitosos. 

En cuanto a la categoría de interacción la Tabla 4 refleja que las Escuelas A y B 

tuvieron 80% y 93.3% en respuestas respectivamente.  Ambos datos están relacionados 

con la interacción maestro-alumno y maestro-maestro y están enfocados 

fundamentalmente a características de éxito y no éxito de los maestros, como se observa 

en la tabla 5.   

En lo que respecta a la categoría de espacio, las escuelas A y B mostraron gran 

similitud de respuestas tanto en número de maestros que se refirieron a este aspecto 

como al enfoque que dieron.  Las dos instituciones educativas presentaron un 66.6% de 

respuestas de los maestros, siendo la escuela B la que más reporta, para esta categoría, 

dificultades para el desempeño docente (90% de las respuestas). De la escuela A se 

recogieron el 80% de respuestas relacionadas a este factor. En ambos casos se 

mencionan espacios pequeños, grupos numerosos y malas condiciones del inmueble. 

Otra categoría que presentó más del 50% de respuestas en las escuelas A y B fue la de 

relaciones, ambas con 73.3%, ver Tabla 4. Sin embargo, la Tabla 5 muestra que los 

maestros de la escuela B aludieron  esta categoría como un factor que facilita la labor 

docente, en contraste con la escuela A en la que el tipo de relaciones es un factor que 

dificulta el trabajo. Para las dos escuelas lo que facilita el trabajo es un ambiente 

agradable y en el caso particular de la escuela A lo que dificulta el trabajo es el mal 

ambiente provocado por conflictos entre los maestros. Por otro lado, un porcentaje de 
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54.5%  corresponde a maestros de éxito en la escuela A y el 45.50% en la escuela B. En 

lo que respecta a maestros no exitosos, la escuela A respondió 72.7%, mientras la 

escuela B lo mencionó 54.5%.  De manera general, los maestros de ambas instituciones 

señalaron que un maestro respetuoso y comprometido logra amistad y buen ambiente, 

mientras que las malas relaciones que se suscitan en las escuelas se deben a rasgos 

negativos de carácter que hacen a un maestro no exitoso. 

  Hasta aquí las escuelas A y B tuvieron patrones de respuestas  comunes para las 

categorías ya mencionadas. No obstante, existieron categorías que no llegaron al 50% de 

respuestas en ninguna de las dos instituciones, tales como: apoyo externo, información y 

conocimiento. En cambio existieron otras categorías que sobresalieron en respuestas de 

maestros, aunque solamente para una de las dos escuelas. 

Tal como se muestra en la Tabla 4, la escuela A presentó un 66.6% de respuestas 

de maestros referentes al apoyo interno relacionado con el apoyo del director, libertad 

para trabajar con autonomía, comunicación abierta para expresar necesidades y recibir 

recursos materiales, todo lo cual facilita el trabajo del maestro. En relación con esta 

misma categoría, se expresó que existían dificultades debido a un mal liderazgo, falta de 

supervisión y de control sobre los maestros por parte del director.  

En la escuela B hubo mayor porcentaje de respuestas de maestros en la categoría 

de tiempo, alcanzado un 53.3%. Todos los comentarios se relacionaron con la 

intensificación del trabajo: más documentos por entregar a la dirección, reportes más 

detallados de cada alumno, más juntas informativas con padres de familia y entregas no 

calendarizadas de informes a instancias superiores. 
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En otra categoría, diferente a la nueve enlistadas, la escuela B tuvo un 60%    

referente a aspectos socioeconómicos de las familias que impactan en las ausencias 

frecuentes de los niños a la escuela, el incumplimiento en útiles y materiales por parte de 

los alumnos, la presencia de niños desvelados y mal alimentados en clases. Todos estos 

factores se registraron como dificultades que encara el docente en su ejercicio 

profesional. 

Estos son los resultados obtenidos en las escuelas A y B, el análisis de los mismos 

corresponde al siguiente capítulo. 
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Capítulo 5 

Análisis de los Resultados  

 

El presente estudio de casos se enfocó en conocer el impacto de la estructura 

organizacional de la escuela en el trabajo docente, a través de la búsqueda de respuestas 

a la pregunta del problema: ¿Cuáles son los efectos de la estructura organizacional de la 

escuela actual sobre el trabajo de los maestros? 

El identificar los factores que facilitan y dificultan el trabajo docente, así como 

conocer más  a fondo el pensamiento y sentimiento del maestro con respecto a  lo que se 

considera un modelo de maestro exitoso y las características de aquel que no lo es, 

necesariamente implica un análisis que contribuya a abrir nuevos horizontes en el 

planeamiento de un sistema educativo en donde queden desterrados los errores e 

inconsistencias añejos que han mantenido en tan bajo nivel de calidad la educación del 

país.  

El propósito de este capítulo es precisamente ofrecer un análisis, es decir  “La 

interpretación de los resultados del estudio buscando la explicación de su significado 

real en función de trabajos previos acerca del tema” (Ibáñez, 2005, p. 178) en relación 

con la pregunta problema, con el propósito de tener un panorama completo. 

Antes de entrar  de lleno en el capítulo, cabe mencionar que el tipo de análisis que 

se presenta es de tipo cualitativo en donde, según Hernández et al. (2004), se requiere de 

la descripción de cada categoría, darles significado y encontrar vinculaciones entre ellas. 

Al respecto, Stake (1999) cuando se refiere a los investigadores cualitativos afirma: “Y 
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disponen  de determinados esquemas que les ayudan a aprovechar sistemáticamente 

conocimientos previos y a evitar falsas percepciones. Con todo, en la búsqueda de 

significado hay mucho de arte y de procesos intuitivos” (p. 68).  

Introduciéndose en la investigación, las categorías que se analizan por compartir 

patrones de respuesta significativos, más del 50%, en ambas escuelas son: recursos, 

interacción, espacios y relaciones. A continuación se hará referencia a cada una de ellas 

para después mencionar aquellas categorías que sobresalieron en patrones de respuestas 

en una u otra escuela. 

  

Recursos 

El hecho de que el 100%  de los maestros entrevistados de escuela A y el 93.3% 

de la escuela B hicieran alusión a los recursos, y que de esta totalidad el 80% y el 78.5% 

respectivamente, expresaran la importancia de trabajar con recursos materiales como 

factor que facilita el trabajo, tiene un significado especial a la luz de la literatura que 

trata sobre este tema. Por ejemplo, Pashiardis (2000) afirma que una escuela efectiva 

posee la característica de que sus maestros están concientes de la necesidad de utilizar 

variedad de materiales con la finalidad de abarcar los diferentes estilos de aprendizaje de 

los alumnos. Collopy (2003) por su  parte, sostiene que el uso de material didáctico 

imprime un sello de profesionalismo al trabajo del maestro.  Elizondo (2001) también 

habla sobre la importancia de ofrecer al maestros recursos materiales para un desempeño 

competitivo, y Hargreaves (2005) se solidariza con los profesores al decir que contar con 

recursos materiales es algo que el maestro necesita y merece. Entonces, si el 80% de los 
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maestros de la escuela A y el 78.5% de la escuela B  ubican el uso de material como 

elemento que facilita el trabajo, si la sensibilidad de los maestros hacia los recursos 

materiales caracteriza a una escuela efectiva, si su uso se relaciona con el 

profesionalismo de los docentes, si existe conciencia por parte de las autoridades (como 

expresaron algunos maestros en la entrevista) de que se debe proveer de los mismos y 

que los maestros los necesitan y merecen, se puede pensar que las escuelas A y B son 

efectivas en el terreno educativo, al menos en lo que a recursos materiales concierne. No 

obstante, existen otros elementos que deben tomarse en cuenta antes de aseverar lo 

anterior. Por principio de cuentas es necesario tener presente lo que los maestros de las 

escuelas A y B conceptualizan como recursos materiales. Para ellos este término 

consiste en  mapas, láminas, globos terráqueos,  libros del maestro, libros de texto, la 

enciclomedia, diversos materiales que los padres de familia llevan a la escuela, útiles 

escolares (por ejemplo cuadernos, juegos de geometría, colores, etc.), lista que es 

familiar a incontables generaciones que han sido formadas en  las mismas estructuras 

escolares dentro y fuera del sistema oficial. Cabe  mencionar que, aunque los maestros 

de la escuela A no hacen referencia sobre la calidad del material del que disponen, los 

maestros de la escuela B mencionan que no está actualizado, situación que Ávila (2004) 

contempla cuando menciona que a pesar de los esfuerzos realizados  por muchas 

escuelas de América Latina para abastecerse de material, éste es de mala calidad y 

escaso. 

Lo anterior no significa que este tipo de material deba ser desechado, sin embargo, 

para corresponder a las exigencias educativas actuales, se requiere complementarlo en el 
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afán de ofrecer una mejor calidad en la enseñanza. Tal idea se fundamenta en el 

pensamiento de Elizondo (2001), quien  establece que “un proceso basado en la gestión 

escolar requiere  buscar nuevos procesos de trabajo, lo que a su vez necesita que se 

diseñen  nuevos instrumentos y herramientas (tales como equipos computacionales,  y 

electrónicos…)” (p 107). Al respecto, tanto la escuela A como la B cuentan con  

enciclomedia, la cual es considera en estos contextos como un recurso valioso en el 

proceso de enseñanza aprendizaje, pues facilita la comprensión de los contenidos a los 

alumnos al proporcionarles tanto información como apoyos visuales, sin embargo, su 

uso, a decir de los maestros, se circunscribe a los grupos de 5° y 6°.  

En relación con lo anterior, la UNESCO (2004) señala que los maestros se 

encuentran dispuestos a trabajar con herramientas tecnológicas siempre y cuando su uso 

sea simple, aplicable a sus temas y no se contraponga con los modelos pedagógicos con 

los que se identifican. Esto, según los expertos, representa otro desafío: ¿están los 

maestros de las escuelas oficiales capacitados para incursionar en el uso de tecnología y 

sacar todo el provecho de ésta a favor de los alumnos? Según Collopy (2003), se 

requiere cierta instrucción a los profesores sobre el uso y bondades de los recursos 

materiales, idea que refuerza la UNESCO al mencionar que existe la necesidad de que la 

administración de los centros escolares prepare a sus maestros en el uso y manejo de 

material didáctico y tecnológico lo cual contribuye incluso, al cambio a modelos 

educativos más acordes con la realidad social actual. En contraste, y siendo el caso 

específico de la escuela A donde se tuvo salón de computación, resalta el hecho de que 
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gran parte del equipo computacional esté inservible y abandonado, y lo que fue el salón 

de cómputo ahora es una aula normal de clases, según referencias de los maestros. 

Por otro lado, existe el hecho insoslayable de que para algunos maestros de la 

escuela A,  20%,  y más aún de la escuela B, 57.1%, no existen recursos materiales en la 

escuela o que estos no son suficientes ni están actualizados. Agregan que el profesor que 

desee utilizarlos tiene que solventar su compra, además de su elaboración,  lo que 

representa un factor que dificulta su trabajo. Si esta situación se relaciona con las 

características de un maestro exitoso y no exitoso, como comentan para cada aspecto el 

20% de los maestros de la escuela A  que se refirieron a esta categoría (en estos 

renglones la escuela B no reporta datos significativos), la situación impacta directamente 

en el trabajo docente, pues el éxito como profesor se verá obstaculizado. Cabe aclarar 

que, si bien es cierto que la administración de dicha escuela no se opone a que los 

maestros lleven su material, y que los padres de familia contribuyen llevando éste al 

centro escolar, también es cierto que causa animadversión  entre los profesores 

desembolsar para obtener otros. Sobre este punto queda establecido en la literatura que 

la responsabilidad de proporcionar a los docentes de recursos materiales es de la 

administración de la institución educativa, quien los obtiene a través de las partidas 

asignadas a las escuelas oficiales. Además, se menciona que como parte del  apoyo que 

los maestros requieren, se deben facilitar espacios y tiempos para que el maestro elabore, 

con lo que se le provee, el material didáctico necesario para sus clases, pues no es 

posible preparar material y atender las demandas cotidianas de la profesión (Elizondo, 

2004,  UNESCO, 2001 y Hargreaves, 2005). 
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Interacción 

Esta categoría sobresalió en respuestas en las dos escuelas, para la escuela A se 

registró un 80% y para la escuela B 93.3%. De igual modo, los porcentajes para ambas 

son más elevados en lo que respecta a maestros de éxito, alcanzando la escuela A un 

100% y la escuela B un  85.7%. En lo referente a un maestro no exitoso, la escuela  A 

presentó un 75% de respuestas y la B 85.7%. Los datos reflejan la importancia que los 

maestros dan a esta categoría sobre las restantes, a excepción de los recursos materiales, 

pero sobre todo resalta el hecho de que los resultados están enfocados a las percepciones 

que los docentes tienen de un maestro exitoso y otro que no lo es,  muy poco se le 

relaciona con los aspectos que facilitan y dificultan el trabajo docente. 

En ambas escuelas se mencionó más sobre los beneficios de una correcta 

interacción maestro-alumno, sin embargo, como se puede apreciar en el capítulo 

anterior, también se hicieron comentarios enfocados a la interacción maestro-maestro.  

Se debe recordar que entre los comentarios vertidos por los 30 maestros de las 

escuelas A y B sobre los maestros de éxito,  se encuentran  aspectos que van desde 

control de grupo,  compromiso con la niñez, facilidad para constituirse amigo de los 

alumnos, manejo de motivación al grupo, actividades de aprendizaje variadas y amenas, 

etc. Estos resultados se pueden analizar desde dos perspectivas. La primera de ellas 

estaría relacionada con los maestros que tienen un concepto de la educación que va más 

allá de la transmisión de conocimientos y que ven la escuela como la oportunidad de que 

los niños construyan sus aprendizajes en un ambiente amigable y cordial. Sin el afán de 

sobredimensionar sus cualidades, son maestros nobles, tal como lo expresó uno de los 
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entrevistados, que entienden que su profesión es un servicio que involucra paciencia, 

amor, disposición y un sincero y humilde deseo que su trabajo luzca a través de los 

cambios producidos en sus alumnos. A estos maestros son los que Esteve (1998) llama  

el mejor regalo de los dioses. La otra perspectiva es la que plantean  Bakkenes et al. 

(1999), para quienes las cualidades que los maestros de las escuelas A y B destacan en 

los profesores de éxito, está más bien relacionada con el aislamiento, en donde el 

maestro protege el tiempo que pasa con sus alumnos, pues esto a la vez motiva su 

desempeño. Los mismos autores comentan que para un maestro con entrega y 

responsabilidad, el trabajo con sus alumnos y el tiempo que pasa con ellos es su mayor 

recompensa y la más demandante, asimismo, estos aspectos son indicadores del 

cumplimiento de su labor como maestro. En esta interacción maestro exitoso-alumno, 

según  Cookson (2005),  el docente despliega sus habilidades para hacerse amigo de los 

niños creando ambientes cálidos, lo que también le proporciona seguridad en su 

aislamiento.  

Cabe resaltar que, aunque la estructura escolar actual fomenta el trabajo aislado, el 

individualismo y la falta de colaboración, ser maestro de éxito tiene mucho que ver con 

las características individuales como son las habilidades, actitudes e ideologías de los 

maestros (Córdova et al., 1998). 

Por otro lado, Brodkey (1987) asegura que las estructuras escolares dan pocas 

oportunidades a los maestros para descubrir otras formas de trabajo pues el profesor se 

mantiene constantemente solo trabajando en su aula, sin embargo, un maestro exitoso, a 

decir de los profesores de las escuelas A y B, es aquel que proporciona ayuda a sus 
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compañeros, un individuo del que se aprende cuando se platica con el, que da opiniones 

y sugerencias y que intercambia experiencias. Cookson (2005) le da un significado 

especial a lo anterior cuando, basándose en el hecho de que el hombre es un ser sociable, 

dice que el docente se encuentra ante la necesidad de compartir con otros sus 

experiencias, que requiere tomar de los colegas sus conocimientos y expresar claramente 

sus preocupaciones y anhelos, lo que le da un  impulso profesional. Cookson, al mismo 

tiempo, encuentra en esta situación  una ironía, pues a pesar de que la docencia es una 

profesión social, es una de las más aisladas, aspecto en el que coincide con Brodkey 

(1987). 

Con base en lo anterior, es importante resaltar que la presencia de los maestros de 

éxito en las escuelas proporciona a ésta un apoyo significativo, pues además de aportar 

conocimientos y estrategias a sus compañeros dan ejemplo de colaboración, elementos 

que son imprescindibles en una institución educativa para que pueda funcionar. Senge 

(1999) da más luz en este asunto cuando dice que las organizaciones precisan de 

personal que comparta misiones, que ostente  compromiso  y disposición para impulsar 

un desarrollo profesional, lo que a la vez genera grandeza. Al respecto, Fullan y 

Stiegelbauer (2003) mencionan lo siguiente: 

… los maestros, en lo individual, tienen la responsabilidad de contribuir en alguna 

forma al desarrollo de culturas de trabajo en colaboración… La contribución de 

ideas para otros y la búsqueda de mejores ideas, es la piedra  angular de las culturas 

en colaboración…incluso entre un número reducido de colegas son muy 
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convenientes el intercambio y la experimentación enfocados a pequeña escala. (p. 

124). 

Lo anterior refleja con claridad el por qué los maestros de las escuelas A y B 

aprecian como cualidades de un maestro de éxito a los docentes que en lo individual 

contribuyen a fomentar la colaboración, pues son el soporte de una cultura escolar que se 

valora y es deseada por muchos. Cabe señalar que, aunque en las escuelas estudiadas 

existan este tipo de maestros, no se tienen datos de que este soporte se realice de manera 

formal, es decir, en las reuniones de maestros o como menciona González (2006), con 

propuestas de actividades de progreso, donde existan programas que incluyan 

calendarización de sesiones, así como temas para abordar estructurados previamente. En 

cambio, se percibe que estas pláticas se realizan de manera informal y son 

circunstanciales,  por lo que se aprecian como interacciones débiles, y aunque algunos 

maestros aseguran que entre ellos hay cierto grado de ayuda e intercambio de material, 

Hargreaves (2005) comenta que no es una interacción donde se resuelvan problemas 

colaborativamente,  por lo que la interacción es superficial y engañosa. 

 Por lo tanto, el ideal a alcanzar es el mismo que expresan  Fullan y Stiegelbauer 

(2003) con las siguientes palabras: 

Veo a los maestros y a otros trabajando en pequeños grupos que interactúan 

frecuentemente en el curso de la planeación, en la prueba de ideas nuevas, en el 

intento de resolver diferentes problemas, en la evaluación de la efectividad, etc. Es 

interactivo en el sentido del que el dar y recibir consejo y ayuda sería el orden 
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natural de las cosas. Los maestros serían aprendices continuos en una comunidad 

de profesionales interactivos. (p.127) 

Para que lo anterior pueda llegar a ser una realidad y los maestros de éxito puedan 

ser aprovechados por la comunidad educativa donde están inmersos, las escuelas 

necesitan estructuras que permitan el desarrollo de sus posibilidades, se requiere de una 

jerarquía abierta en donde los directivos posean una visión de la educación más acorde 

con el mundo actual, de lo contrario, como afirman Sinden et al. (2004), no habrá 

solución de problemas ni un trabajo de equipo eficiente, no existirá la ayuda en tiempo y 

forma que el maestro requiere en su práctica.  

En otro orden de ideas, resalta el hecho de que las estructuras escolares influyen en 

el ánimo y quehacer del docente. Gimeno (citado por Abrile, s.f.), menciona que las 

burocracias han resuelto todo proporcionando comodidad a los maestros, en especial a 

aquellos que  provienen  de formaciones deficientes, así como de estratos 

socioeconómicos bajos. Hoy (2003), por su parte, establece que las estructura escolares  

llegan a impactar de manera directa en el ánimo de los maestros, propiciando en ellos 

actitudes desfavorables para la institución como la resistencia a cumplir con los pautas 

establecidas y la desmotivación para lograr el desarrollo de sus alumnos. Estos aspectos, 

además de ser impedimentos en el crecimiento organizacional, crean en los mismos 

profesores hostilidad e insatisfacción. Lo anterior no es ajeno a las escuelas A y B, pues 

habrá que tomar en cuenta que son altos los porcentajes que relacionan los comentarios 

de los entrevistados sobre maestros no exitosos con desmotivación, indiferencia,  malos 

tratos a los alumnos, conformismo,  resistencia al cambio, conflictos con colegas y 
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autoridades, irresponsabilidad, falta de preparación de clases, improvisación, etc., 

marcando un gran contraste con los maestros de éxito. Sobre este aspecto, cabe  la 

pregunta: ¿qué papel juega el director ante estas situaciones? La literatura nos da luz al 

respecto, y hace ver que las mismas estructuras  inhiben el liderazgo de las autoridades 

debido a que  han propiciado  patrones establecidos de trabajo e interacción, en los 

cuales los maestros se sienten cómodos. Ogawa y Paredes (2002), dicen que la estructura 

suple así, el liderazgo del director y González (2006), refiriéndose a las reuniones de 

equipos de maestros, comenta que pueden llegar a ser conflictivas, burocráticas o 

fragmentadas, dependiendo de la cultura del centro. 

Diversos aspectos pueden influir en las actitudes que toman los maestros no 

exitosos por ejemplo: la falta de cultura común que fomentan las estructuras 

verticalistas, promotoras del aislamiento. Otro elemento que con frecuencia caracteriza 

al maestro no exitoso es, como apunta González (2006), la negación a conocer y adoptar 

otras metodologías de enseñanza. 

Por otro lado, no siempre se debe relacionar a un maestro no exitoso con 

problemas de interacción y conflictos pues, según Gratch (2000), el maestro puede 

sentirse autónomo y libre de ejercer su profesión para tomar decisiones 

independientemente de la administración y colegas, situación promovida también por la 

estructura escolar, no obstante, según el mismo autor, si no es una autonomía profesional 

basada en estándares de calidad y en la experiencia para tomar decisiones, no es sana 

pues  conlleva falta de apoyo por parte de sus compañeros maestros. Tampoco es sana si 

le hace sentir solo y si inhibe su crecimiento profesional, pues circunstancias tales le 
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acarrearía al maestro desmotivación, conformismo, y por ende, falta de claridad de lo 

que se debe hacer para impulsar el trabajo escolar. El problema puede desembocar en lo 

que Senge (2002) observa en los maestros que se desempeñan aislados: un trabajo 

rutinario, poco tiempo para interactuar, falta de compromiso en las responsabilidades 

educativas compartidas y por lo tanto, falta de sostén entre colegas y nulo 

enriquecimiento. 

Un factor más que  puede estar confiriendo al maestro características de no exitoso, 

es el relacionado con la  interpretación que éste da a los acuerdos tomados en el centro 

escolar en donde, si no existe una adecuada supervisión, puede originar que el profesor 

ejecute acciones educativas descoordinadas o contradictorias (Böhm, 2006). 

 Todo lo anteriormente expresado puede estarle adjudicando al maestro rasgos de 

ineficiencia y falta de éxito, algunas veces de manera justa, pero otras bien pueden ser 

causadas por círculos viciosos originados dentro de las mismas estructuras 

organizacionales. 

Este estudio de casos no toca a profundidad las razones por las cuales un maestro 

es o no exitoso, sin embargo, se han encontrado circunstancias que originan estas 

características en trabajos previos. 

 

Espacios 

 Los espacios en las instituciones educativas seleccionadas para el estudio, 

representan marcadamente aspectos que dificultan el trabajo. Por principio de cuentas, 

en ambas escuelas los porcentajes de respuestas de maestros relacionadas a esta 
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categoría alcanzaron el 66.6%. Partiendo de este porcentaje, en la escuela A los maestros 

exteriorizaron, en un 80%, que los espacios se constituían en obstáculos para la 

realización de su trabajo y en la escuela B la tendencia fue la misma en un 90%. En el 

capítulo anterior se asentaron  los comentarios alusivos a esta categoría. De manera 

general los maestros dijeron que los espacios en los salones eran pequeños e 

insuficientes para la cantidad de alumnos que se manejan por grupo, también se habló de 

malas condiciones del inmueble como falta de iluminación y ventilación; de la carencia 

de áreas verdes, canchas y biblioteca. También se manifestaron dificultades para la 

práctica docente relacionadas con el ruido que existe de saló a salón, con la 

imposibilidad de realizar dinámicas y trabajo en equipo, así como con la falta de 

espacios para caminar entre las bancas. Cabe mencionar que González (2006), establece 

claramente la  relación que hay entre la infraestructura de las escuelas, es decir, el 

inmueble y el uso del mismo con las estructuras escolares, apuntando que las primeras 

forman parte de los aspectos que abarca la estructura escolar.  

La realidad de estas escuelas, cuyas características comparten innumerables 

centros escolares en América Latina, ha sido investigada con antelación, muestra de ello 

es que se les relaciona hasta con la falta de interacción de los maestros en el trabajo, 

pues al igual que otros aspectos de la estructura organizacional existen restricciones en 

la estructura física, lo que propicia el aislamiento del profesorado (González, 2006). 

Por otro lado, las condiciones del inmueble ejercen sobre el maestro presiones que 

no le permiten desenvolverse adecuadamente. Los profesores de las escuelas 

seleccionadas, como ya se relató, expresaron su malestar al respecto e incluyeron en los 
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comentarios las edades de sus respectivos inmuebles. Tal es el efecto de un edificio viejo 

utilizado como escuela, que autores como Cash (citado por Crampton, Thompson y 

Vaseley, 2004), haciendo referencia a la edad del inmueble, comenta: “La condición del 

edificio es más que una condición estática. Es una representación física de un mensaje 

público acerca del valor de la educación… Las escuelas debieran reflejar un ambiente de 

éxito” (p. 83) y agrega que mientras existan escuelas en malas condiciones no se puede 

esperar que la vida escolar sea atractiva para alumnos y maestros. Al respecto, algunos 

maestros expresaron con desánimo la imposibilidad de hacer mejoras estructurales a la 

escuela, pues son consideradas patrimonio del estado y además están rodeadas de 

edificios por lo que, en lo que se refiere a espacios, no hay manera de ampliar, sin 

embargo, Elizondo (2001) comenta que es parte de las responsabilidades de la 

administración mantener el inmueble en condiciones tales que se favorezca el trabajo 

docente. 

Como ya se expresó, los maestros de las escuelas A y B refieren que aunado al 

tamaño pequeño de lo salones, se enfrentan con grupos numerosos que pueden llegar a 

ser mayores de 45 niños. Esta situación impacta en el trabajo docente de una manera 

preocupante, pues es parte del desgaste del maestro y  propicia actitudes negativas en él. 

Sobre este aspecto, Smith y Glass (citados por Muñoz y Portes, 2002), afirman que 

cuando los maestros están frente a grupos pequeños, mejora su actitud hacia sus alumnos 

y se sienten moralmente más satisfechos. 
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Relaciones  

La categoría de relaciones presentó porcentajes altos en sus patrones de respuestas 

tanto para la escuela A como para la B. Yendo directamente a lo que facilita y dificulta 

el trabajo, así como a las características de un maestro de éxito y otro que no lo es, en 

esta categoría, aunque las respuestas obtenidas de los maestros en ambas escuelas 

alcanzaron porcentajes iguales, 73.3%,  para la escuela A es un factor que dificulta el 

trabajo más que facilitarlo, 54.5% y 18.8% respectivamente y está más relacionada con 

maestros de no éxito que con maestros de éxito, 72.7% y 54.5%, en ese orden. Estos 

resultados confirman lo establecido por la OCDE (citado por Navarro, 2006) cuando 

señala que aunque las escuelas pertenezcan a un mismo sistema y compartan estructuras 

semejantes, no todas funcionan igual. Las diferencias se localizan desde la misión y 

visión hasta la edad de los maestros y su género, pasando por los estilos de hacer y 

coordinar. Así, en la escuela B los resultados reflejaron que las relaciones facilitan el 

trabajo más que dificultarlo, 81.8% y 0 respectivamente, aunque al igual que las escuela 

A, las relaciones están más referidas a maestros de no éxito que de éxito a razón de 

54.4% y 45.5% para cada aspecto. ¿Qué relación guardan estos resultados con las 

estructuras escolares? Más allá de lo expuesto por la OCDE, Córdova et al. (1998) 

mencionan que la centralización ocasiona lucha de poder entre grupos o individuos. El 

mismo autor señala que existen aspectos culturales, propios de México, como el 

sincretismo, el mestizaje, la inconformidad, la sumisión y la búsqueda individual de 

privilegios,  que imprimen su sello en las relaciones.  
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Para Rogers y Babinsky (1999), la estructura escolar propicia lo que por años ha 

sido un problema para los maestros, el aislamiento físico y social, el primero se comentó 

en la sección de espacios y el segundo es consecuencia de escenarios donde se evita la 

interacción entre los maestros. Según Bakkenes et al. (1999),  las relaciones entre los 

maestros se ven afectadas por una cómoda posición periférica que prefieren los 

maestros, esto les ayuda a evitar compromisos relacionados con el trabajo, es decir, es 

una postura defensiva en donde se mantiene la intimidad y se está seguro de influencias 

externas.  

Estos aspectos pueden estar implícitos en las respuestas de los maestros que 

expresaron que hay mal ambiente, conflictos,  divergencias entre los docentes, 

balcanización, además de que existe la tendencia a deteriorar la figura del director. 

En cambio para la escuela B donde, según un 81.8% de los maestros “Existen 

buenas relaciones con los compañeros” (Maestro No. 18, comunicación personal, 10 de 

octubre, 2007) y  “El ambiente de trabajo es bonito” (Maestro No. 20, comunicación 

personal, 10 de octubre, 2007), las relaciones corresponden con lo que Fullan y 

Stiegelbauer (2003) presentan como contextos que satisfacen a los maestros. Según estos 

autores, son ambientes que representan un oasis de paz  y son fundamento sobre el cual 

se edifican las  relaciones sociales de apoyo y sostén  entre los maestros, donde se presta 

para reír, para intercambiar puntos de vista; donde existe sincera alabanza y 

reconocimiento entre los maestros. Hargreaves (2005), en el siguiente comentario agrega 

un ingrediente: “Se dice que el establecimiento de la confianza es esencial para la 

creación de unas relaciones de trabajo cooperativas, eficaces y significativas” (p. 276). 
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Contrastes entre las escuelas A y B 

 Como se muestra en el capítulo anterior, sólo en la escuela A los maestros 

respondieron a la categoría de apoyo interno en un porcentaje mayor al 50% (53.3%), 

siendo está categoría poco relevante en el caso de la escuela B. Los comentarios 

tendieron a lo  relacionado con el apoyo del director, libertad para trabajar con 

autonomía (aspectos que ya fueron abordados en otro apartado y que su presencia en las 

escuelas no siempre es sinónimo de buen desempeño por parte de los maestros), 

comunicación abierta para expresar necesidades y recibir recursos materiales, todo lo 

cual facilita el trabajo del maestro. Las dificultades que se expresaron sobre esta 

categoría, se relacionan con un mal liderazgo, así como falta de supervisión y de control 

sobre los maestros por parte del director. Todos estos aspectos, aunque contradictorios, 

se relacionan con la estructura escolar en donde, por un lado, existe apretura y 

flexibilidad y por otro, pareciera el caso típico en donde la debilidad de carácter del 

director es un problema que llega a afectar el comportamiento y las actitudes de los 

subordinados (González, 2006). 

En lo que respecta exclusivamente a la escuela B, categorías como tiempo y 

condiciones socioeconómicos de las familias alcanzaron más del 50% (53.3% y 60% 

respectivamente) de las respuestas de los maestros. En el marco teórico de este estudio 

de casos, se menciona sobre la intensificación del trabajo que llega a generar 

agotamiento y malestar en los maestros. Hargreaves (2005) alude a la intensificación de 

la siguiente manera:  



 100

 La rendición de cuentas también ha contribuido a aumentar el número de 

documentos que hay que rellenar y el trabajo burocrático, en general; hay que 

proporcionar a los padres, a los administradores y a otras personas más 

información sobre lo que se está haciendo, lo que se ha hecho y lo que se piensa 

hacer… (p. 151). 

A propósito de la escuela B, las palabras de Hargreaves (2005) definen claramente 

la situación que los maestros comentan: más documentos por entregar a la dirección, 

reportes más detallados de cada alumno, más juntas informativas con padres de familia y 

entregas, no calendarizadas, de informes a instancias superiores. 

Finalmente, cuando los maestros hacen alusión a las condiciones socioeconómicas 

de las familias, se refieren entre otros aspectos, al poco interés que muestran por el 

desempeño de sus hijos en la escuela. También se comenta la corta visión que las 

familias tienen sobre el futuro académico de sus hijos y de manera general no están al 

tanto de que estos asistan a la escuela con lo necesario. Esta situación deberá estudiarse 

a fondo, pues es un factor que aunque no entra en el ámbito de la estructura 

organizacional de la escuela, sí llega a dificultar el trabajo de los maestros.  

El análisis de resultados que se ha expuesto ha permitido dar algunas respuestas a 

la pregunta problema de este estudio de casos, sin lugar a dudas es un tema muy basto 

que llevará a nuevas investigaciones tendientes a la construcción de la Nueva Escuela. 
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                                          Capítulo 6 

Conclusiones y Recomendaciones 

 

Conclusiones 

El presente capítulo muestra las conclusiones de este estudio de casos mismas que, 

según Stake (1999), son generalizaciones “a las que se llega mediante la implicación 

personal” (p.78). 

Partiendo de la pregunta de investigación: ¿Cuáles son los efectos de la estructura 

organizacional de la escuela actual sobre el trabajo de los maestros?, se concluye lo 

siguiente: 

1. Los factores que influyen más determinantemente en el trabajo de los maestros 

de las escuelas A y B son: recursos, interacción, espacios y relaciones. 

2. Siendo que la categoría de recursos resultó ser un  factor que facilita el trabajo 

para los maestros  de las escuelas A y B,  se concluye que los profesores reconocen la 

importancia de que la escuela cuente con material para la impartición de sus clases pues, 

coincidiendo con la literatura que habla del tema, es una herramienta que profesionaliza 

su labor y permite cubrir estilos de aprendizajes. En síntesis: los recursos materiales son 

reconocidos por los docentes como un apoyo pedagógico.  

Por otro lado, no existe evidencia de que los materiales usados en las escuelas A y 

B sean de calidad, únicamente queda asentado que son los mismos materiales que por 

años han usado generaciones de alumnos. También queda claro que para los grados 
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superiores, 5° y 6° existe la enciclomedia, único contacto con la tecnología por parte de 

maestros y alumnos dentro de los centros escolares, y para la cual no se precisa la 

regularidad de su uso, si  ha tenido un impacto significativo en el aprendizaje de los 

alumnos y si se contempla su aplicación en los demás grados de primaria.  

En contraste con lo anterior,  existen problemas de recursos didácticos, lo que 

dificulta el trabajo docente. Esto se debe a la escasez de los mismos, a la necesidad de su 

adquisición por parte del maestro y al incumplimiento por parte del alumno de llevarlo a 

la escuela. En este aspecto no se observan políticas definidas que de manera concreta 

deslinden y definan responsabilidades, pues por un lado se ha adquirido parte del 

material a través de la Administración, aún sin ser de vanguardia pero, por otro lado, se 

sabe que el maestro lo adquiere solventando su costo, si su compromiso como docente le 

lleva a considerarlo importante para el aprendizaje de sus alumnos y si su situación 

económica se lo permite, amén del tiempo que disponga para su preparación. Al 

respecto, y como mencionan Córdova et al. (1998): “El liderazgo suele ser la solución 

para cualquier clase de problema que afecta a la organización. Buscar un liderazgo 

nuevo puede mejorar aspectos tales  como acuerdos estructurales inapropiados… 

carencia de recursos, procedimientos arcaicos y otros problemas comunes” (p.19). 

Para finalizar este punto, no existen datos referentes a que en el contexto escolar se 

impulse entre los maestros el uso de material, quedando así claro que es un recurso que 

está sujeto  al arbitrio del maestro.  

3. Con respecto a la categoría de interacción, ésta se relacionó definitivamente con  

las características del maestro de éxito y el que no lo es. Durante el trabajo de campo, los 
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maestros hicieron importantes aportaciones sobre el tema, al respecto, Valenzuela 

(2006) comenta que  para definir un profesor, se deben tomar un conjunto de 

características sobre las cuales la mayoría esté de acuerdo, ya que no es tarea fácil 

catalogar a un maestro debido a todos los elementos que entran en juego, incluyendo el 

paradigma educativo, el nivel socioeconómico, el tamaño de los grupos, etc. Bajo esta 

óptica, es decir, tomando en cuenta las características en las que coincidieron los 

maestros de las escuelas A y B, un maestro exitoso es aquel que prepara su clase, que 

crea un buen ambiente de aprendizaje en el aula y que comparte conocimientos y 

experiencias con sus colegas. De igual modo, se concluye que un maestro no exitoso 

presenta rasgos de carácter negativos, indiferencia hacia sus alumnos, está desmotivado, 

se niega a conocer y adoptar otras metodologías y, en la mayoría de los casos, se aísla. 

La relación entre esto y la estructura organizacional ha quedado establecida en el Marco 

Teórico, donde de manera clara se señala  que la primera influye de manera 

determinante en el comportamiento de un docente, pues promueve el trabajo aislado y 

rutinario, la poca o nula supervisión de la labor del maestro dentro del aula, un pobre 

trabajo colegiado en donde sólo se crean intercambios superficiales de experiencias y 

conocimientos, e incluso, hasta en las características físicas del inmueble, como parte de 

la estructura organizacional, que crean obstáculos en el trabajo en equipo. Al respecto, 

los maestros de las escuelas A y B no llegan al fondo sobre la necesidad de trabajar en 

equipo, simplemente existe conformidad, no obstante, la interacciones según Valenzuela 

(2006) tienen mucho que ver con la eficiencia y eficacia de las escuelas, por lo que si no 

son promovidas adecuadamente, se están restando oportunidades a la escuela de cumplir 
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con su misión.  Asimismo, y en concordancia con Hargreaves (2005), existen maestros 

que, a pesar de que el contexto no es muy propicio para interactuar, impregnan con sus 

valores y actitudes el ambiente escolar y son pilar de interacciones sanas y profesionales. 

4. Otro aspecto que marcadamente tiende a dificultar el trabajo de los maestros es 

el espacio, cuyas condiciones ejercen presiones en el docente y le impiden desenvolverse 

adecuadamente. En lo que se refiere a las escuelas A y B, por el momento se han 

dejando a un lado acciones tendientes a mejorar el  tamaño del salón (a veces no cabe 

esta posibilidad) y el tamaño de grupo, lo que se traduce en cansancio y malestar por 

parte del maestro, impactando esto, en la calidad de sus clases. La investigación no 

arroja datos sobre la existencia de un análisis que sea comprensivo con las condiciones 

en las que trabaja el maestro y que incluya todos los aspectos de los edificios escolares, 

aunque, como afirman Larimer y Greim (2005), se requiere una comparación con 

edificios nuevos para evaluar que tan bien está funcionando el edificio escolar, actividad 

que entra en las funciones de la administración e instancias superiores. 

5. En cuanto a las relaciones, aunque ambas escuelas pertenecen al sistema oficial, 

en una de ellas el ambiente es bueno en términos generales, mientras que en la otra 

existe un mal ambiente. En la primera las relaciones son cordiales, en la segunda se 

caracterizan por la existencia de micropolítica y balcanización. En relación con esto, la 

centralización ocasiona lucha de poderes entre los maestros. No obstante, el liderazgo 

del director, la imagen que éste proyecta, su estilo de dirigir e incluso el tipo de 

estructura, son determinantes en el buen funcionamiento de las relaciones. Por lo tanto, y 

a decir de Sweetland (2001), los líderes de las escuelas deben esforzarse por llevar a 
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cabo estructuras  flexibles  más que aquellas que obstaculizan. Específicamente, las 

reglas y regularizaciones debieran promover soluciones a los problemas y a las crisis, así 

como una guía de sostén para las operaciones normales.  

En términos generales aquellos aspectos relacionados con lo que facilita y 

dificulta el trabajo se encuentran en las categorías de recursos materiales y espacios. En 

cuanto al éxito o no éxito del maestro la tendencia es ubicarlos en las categorías de 

interacción y relaciones. Cabe subrayar el hecho de que a menudo las estructuras 

organizacionales son generadoras de aspectos que facilitan y dificultan el trabajo 

docente, y son también  promotoras del desarrollo del maestro, por lo que las 

investigaciones en su campo pueden hacer su parte en la creación de la Nueva Escuela. 

Finalmente, abordar un tema tan complejo necesariamente requiere de mayor 

profundidad en la investigación.  

 

Sugerencias para las escuelas A y B 

A los directores y maestros de las escuelas estudiadas se les hacen las siguientes 

sugerencias: 

1. Actualizarse en el terreno de materiales didácticos y buscar caminos pertinentes 

y viables para su adquisición de manera persistente.  

2. Implementar medidas para tener ambientes físicos más agradables y 

satisfactorios para alumnos y maestros. Por ejemplo, establecer relaciones político 

educativas con instancias educativas y civiles que participen en remodelaciones de la 

escuela. 
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3. Tomar en cuenta que el cambio está en el corazón de todas las organizaciones 

por lo tanto, directivos y maestros deben corresponder a éste en un clima de apertura, 

tolerancia y ser abiertos a nuevas ideas en un marco de trabajo en equipo. 

4. Forjar la creación de estructuras que eviten  la complicidad y conformidad, 

donde los maestros aporten con base en juicios profesionales y se fortalezcan 

interacciones y relaciones que favorezcan el trabajo colegiado y un buen ambiente 

escolar. 

5. A los directores, de manera particular, se les insta a buscar la conformación de 

un núcleo de maestros con entusiasmo y compromiso que sean la base de un centro 

escolar más efectivo y eficaz.   

6. Estrechar lazos sociales entre el personal que redunden en crecimiento humano 

y profesional de todos a través de convivencias y reuniones sociales con técnicas de 

integración. 

7. Lograr una dirección  participativa, la cual permita que los subordinados tomen 

decisiones y manifiesten soluciones a los problemas en un marco de vivencia de valores. 

8. Por último, si los precedentes que han creado las mismas estructuras 

organizacionales no son buenos, impulsar el cambio a estructuras flexibles que sean un 

apoyo para los maestros y redunden en el éxito de la organización. 
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Recomendaciones para estudios posteriores 

Este trabajo de investigación se realizó con las aportaciones de los maestros de las 

escuelas primarias seleccionadas, sin embargo, siendo que los expertos señalan hacia la 

formación y orígenes de los maestros como aspectos que ejercen cierto efecto en el 

trabajo docente, se recomienda ampliar la investigación en las escuelas que preparan a 

los maestros con el propósito de conocer, por un lado, el perfil de ingreso para establecer 

patrones, y en segundo lugar, escudriñar los planes y programas de estudio de las 

normales para determinar las áreas de oportunidad en la formación de los profesores del 

país, quienes serán los protagonistas de la Nueva Escuela. 

Asimismo, siendo que el líder de una escuela es pieza clave en el funcionamiento 

de ésta, y por ende en el trabajo del maestro, se recomienda ampliar el estudio de casos 

con las aportaciones de los directores, es decir, también es necesario saber lo que facilita 

y dificulta su trabajo, apuntar hacia el currículo oculto y descubrir qué envuelve el 

quehacer de un administrador. Por otro lado, establecer si los procesos que el sistema 

oficial utiliza para promover un maestro a la dirección se fundamentan en compromisos 

con la educación, en las habilidades directivas que manifiestan los maestros, en un 

liderazgo auténtico u obedecen a otros parámetros, cuáles son estos y su efecto en el 

trabajo del maestro. 

En cuanto al instrumento de recolección de datos, se recomienda la observación 

dentro del centro escolar teniendo como fundamento las mismas categorías del presente 

estudio de casos y, con base en ella, elaborar nuevas entrevistas con preguntas más 

enfocadas a detalles de lo que facilita y dificulta la labor docente y a la investigación de 
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aquellos aspectos que de manera contundente están relacionados con maestros de éxito y 

no éxito. 

Finalmente, se espera que este estudio de campo logre contribuir a la creación de la 

Nueva Escuela y que ésta sea la solución a la problemática de calidad, igualdad y 

equidad que hoy se vive en el contexto nacional. 
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